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Wolfgang Meseth/Matthias Proske/Frank-Olaf Radtke

Kontrolliertes Laissez-faire

Auf dem Weg zu einer kontingenzgewaértigen Unterrichtstheorie

Zusammenfassung: Dass Unterricht ein komplexes, durch doppelte Kontingenz ge-
kennzeichnetes Geschehen sei, dessen Wirkungen sich kausal nicht bestimmen lassen,
ist in der empirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung mittlerweile unstrittig. Strittig
bleibt, was aus dieser Einsicht fur die empirische Erforschung, aber auch fiir eine Theorie
des Unterrichts folgt. Im Anschluss an neuere Entwicklungen in den Sozialwissenschaf-
ten schlagen die Autoren vor, ,Emergenzkonstellationen® des Unterrichts in den Mittel-
punkt empirischer Forschung zu stellen. Im Lichte der Ertrage eines DFG-Projektes wer-
den Uberlegungen zu einer empirisch gehaltvollen Theorie des Unterrichts vorgetragen.
Diese beansprucht, das operative Geschehen im Unterricht kontingenzgewartig zu erfas-
sen und zugleich der Padagogizitat unterrichtlicher Kommunikation Rechnung zu tragen.

1. Einleitung

In der empirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung besteht zwischen den unter-
schiedlichen Forschungslinien mittlerweile weitgehend Konsens dariiber, Unterrichten
als soziale Praktik zu begreifen, deren Wirkungen ungewiss sind. Zweifellos handelt es
sich beim Unterrichten um ein hoch komplexes, nicht-lineares soziales Geschehen, in
dem retrospektiv Wirkungen erkannt, aber nicht sicher vorhergesagt werden konnen.
Das zwingt zu einer, der paddagogischen Tradition durchaus geldufigen, Selbstbeschei-
dung. Man muss fehlende Kausalitit durch Wahrscheinlichkeit ersetzen und von direk-
tem ,,Bewirken* auf indirektes ,,Ermdglichen® in der doppelten Bewegung von ,,Ge-
schehen-Lassen/Einschrianken‘ umstellen.

Inzwischen gehen alle Ansétze, die hypothesen-priifend verfahrende Effektivitits-
forschung (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Helmke, 2003; Klieme, 2006; Pauli & Reus-
ser, 2006) ebenso wie die rekonstruktiv-sinnverstehende Unterrichtsforschung (vgl.
Breidenstein, 2006; Gruschka, 2009; Kolbe, Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2008;
Krummbheuer, 2002; Liiders, 2003), von ,,doppelter Kontingenz*! als einer unhintergeh-
baren Eigenschaft des Unterrichts aus. Sie ergebe sich daraus, dass zwischen Lehren
und Lernen, der Vermittlung von Wissen und seiner Aneignung, zwischen Kommunika-

1 Der Begriff geht auf T. Parsons und E. Shils (1951) zuriick und beschreibt dort das Bezugs-
problem sozialen Handelns. Fiir alle Interaktionen gilt, dass Aktion und Reaktion jeweils aus
einer Mehrzahl von Méglichkeiten auswéhlen und damit auch die AnschluBmdglichkeiten fiir
weitere Aktionen und Reaktionen beeinflussen konnen (S. 3-29). Deshalb stellt sich die Frage,
wie zielgerichtetes soziales Handeln moglich wird. Niklas Luhmann (1984, S. 148-190) hat
die Zentralitit des Problems bekriftigt und darauf hingewiesen, dass Handlungen ,,nur durch
Losung des Problems der doppelten Kontingenz konstituiert werden kdnnen® (S. 149).
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tion und Bewusstsein, eine Kluft bestehe. Der Unterrichtsverlauf miisse als Resultat ei-
ner dynamischen Interaktion zwischen Lehrperson und Schiilern begriffen werden. Die
reale Ordnung des Unterrichts emergiere in nicht vorhersehbarer Weise aus einer eigen-
sinnigen, von unterschiedlichen Motiven getragenen ko-produktiven Auseinanderset-
zung aller Beteiligten mit einem Gegenstand unter variierenden institutionell-organisa-
torischen Gegebenheiten.

Weiterhin strittig zwischen den Forschungslinien bleibt, was aus der Einsicht in die
fehlende Kausalitit paddagogischen Handelns theoretisch und operativ fiir die Plan- und
Steuerbarkeit, Effizienz und Effektivitdt des Unterrichts folgt und welche Erwartungen
unter solchen Vorzeichen an das Kompetenzprofil des Lehrpersonals zu richten wiren.
Um diese Fragen beantworten zu kdnnen, wiirde ein tibergreifendes Theorieangebot ge-
braucht, das die ,,Emergenzkonstellationen* (Lindemann, 2009, S. 139-140) im Unter-
richt und damit die Frage der Formbildung von Unterricht angesichts von Kontingenz
und fehlender Kausalitdt hinreichend pridzise modellierbar machte. Mit sozialwissen-
schaftlichen Mitteln hétte eine kontingenzgewértige Unterrichtsforschung die Bedin-
gungen der Moglichkeit paddagogischer Interventionen aufzukliaren. Es ginge darum,
die operative Logik des Unterrichts, aber auch anderer Formen der Erziehung, als ei-
nen Generator zu behandeln, der eine spezifische pddagogische Ordnung hervorbringt,
,»die nicht auf das Handeln eines Einzelnen zuriickgefiihrt werden kann* (S. 139-140),
sondern als unprognostizierbarer Effekt der Interaktion verstanden werden muss. Da-
bei miisste der Fokus auf der Pddagogizitdit des Unterrichts liegen. Mit ,,Paddagogizitét*
soll eine besondere Form der Sozialitit bezeichnet werden, die auf die Ermoglichung
von Lernen fokussiert ist.2 Es ginge darum zu beobachten, wie im Unterricht die nor-
mative Erwartung an die Schule prozessiert wird, dass Schiilerinnen und Schiiler etwas
Bestimmtes lernen sollen.

Erst mit einer Theorie, die solche ,,Emergenzkonstellationen in den Mittelpunkt
riickte, konnten die Aufgaben, die fiir die Unterrichtsforschung aus dem Problem ,,dop-
pelter Kontingenz* entstehen, angemessen beschrieben werden (Abschnitt 2). Den Zu-
gang zur operativen Ebene des Unterrichts kann man gewinnen, wenn man auf die Un-
terscheidung von Sach-, Sozial- und Zeitdimension zuriickgreift, die Niklas Luhmann
zur Beschreibung sozialer Systeme vorgeschlagen hat. Die Aufgabe besteht darin, diese
allgemeinen analytischen Unterscheidungen im Lichte empirischer Beobachtungen von
Unterrichtsverldufen fiir den Zweck einer Theoretisierung des sozialen Phanomens Un-
terricht zu spezifizieren (Abschnitt 3). AbschlieBend kann die Leistungsfahigkeit die-
ser kommunikationstheoretisch informierten Unterrichtstheorie fiir die empirische Bil-
dungsforschung beurteilt werden (Abschnitt 4).

2 Der Begrift der Pddagogizitdt geht auf Marian Heitger (2004) zuriick, der ihn in bildungs-
philosphischer Tradition zur Beschreibung eines normativen Propriums der Pddagogik nutzt.
Hier wird er verwendet, um den operativen Modus einer bestimmten Kommunikationsform
empirisch beschreibbar zu machen, in der Lernen durch die sequenzielle Verkettung von
kommunikativen Ereignissen ermdglicht und bestimmt werden soll.
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2. Das Kontingenztheorem und die Umstellung auf eine
kommunikationstheoretische Perspektive in der Unterrichtsforschung

Es war Niklas Luhmann (1962), der wiederholt darauf hingewiesen hatte, dass kausal
determinierte Systeme ,,im Bereich des sozialen Lebens* nicht vorkommen (S. 621),
da es sich bei sozialen Systemen um (zukunfts-)offene, d.h. dynamische, sinnbasierte,
nicht kalkulierbare Systeme mit grundsétzlich unbegrenzten Veranderungsmoglichkei-
ten handele, bei denen auf allen Seiten mit Lernen gerechnet werden muss. Er pladiert
deshalb dafiir, im Kontext des Sozialen von einer ,linearen Gegenstandsvorstellung™
Abstand zu nehmen, ,,die nach dem Muster von Kausalbeziehungen interpretiert werden
kann“, und schligt stattdessen das Konzept der ,,soziokulturellen Evolution* als Heuris-
tik zur Untersuchung aller sozialen Systeme vor (Luhmann, 2004, S. 241).

Diese Heuristik kann auch fiir die Untersuchung des sozialen Systems Unterricht be-
nutzt werden. Nach dem Rekurs der Unterrichtsforschung auf Verhaltens- und spater auf
Handlungs- bzw. Interaktions-, Sprechhandlungs- und schlielich Praxistheorien wiirde
mit dem Wechsel zu einer allgemeinen Theorie ,,symbolisch generalisierter Kommuni-
kationsmedien® (Luhmann, 1997, S. 190ff.) ein avancierter Theorietyp fiir die Erzie-
hungswissenschaft aktiviert, der den Entwicklungen in den modernen Natur-, aber auch
Sozialwissenschaften folgt (vgl. Lindemann, 2009, S. 141ft.).

Symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien, wie Macht, Liebe, Geld oder
Wahrheit, stellen aus der Sicht der soziologischen Evolutionstheorie Losungen fiir das
Unwabhrscheinlichkeitsproblem von Kommunikationserfolgen in der modernen Gesell-
schaft dar. Durch die Generalisierung von Erwartungen erhdhen sie die Wahrscheinlich-
keit des Erfolgs von Verstehensoperationen in einem bestimmten Kommunikationskon-
text und invisibilisieren dadurch das allgemeine Problem doppelter Kontingenz (vgl.
Luhmann, 1997, S. 190f1t.).

Auch Erziehung lasst sich als ein solches Kommunikationsmedium auffassen, in
dem die absichtsvolle Verédnderung von Verhaltensdispositionen und die Bestimmung
von Lernen durch symbolisch generalisierte Formen moglich werden. Wie die Verén-
derung der kognitiven und moralischen Dispositionen einer Person auf der operativen
Ebene der Unterrichtsinteraktion symbolisch vollzogen wird, d.h. welche Formen ,,Er-
ziehung als padagogische Kommunikation* (Kade, 2004) ausbildet, um die Unwahr-
scheinlichkeit einer erfolgreichen Synchronisation von Lehren und Lernen in Wahr-
scheinlichkeit zu transformieren, wire empirisch zu untersuchen.?

Mit der Umstellung von einer handlungs- auf eine kommunikationstheoretische
Perspektive gewinnt man Distanz zu einer akteurszentrierten Betrachtung des Unter-
richts, in der dieser nur titigkeitsbezogen als Realisierung von Plinen und Absichten
der Lehrperson erscheinen kann. In einer kommunikationstheoretischen Gegenstands-

3 In der Unterrichtsforschung wurde dieses Theorieangebot, das sich an kommunikations- und
evolutionstheoretischen Pramissen orientiert, zur Theoretisierung des Unterrichts bislang erst
in Ansitzen, abstrakt und ohne Kontakt zur empirischen Forschung rezipiert (vgl. Herzog,
2002; Proske, 2003; Scheunpflug, 2004; skeptisch Liiders, 2004).
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bestimmung, die den Ereignischarakter des Sozialen betont, kommen Handlungen aller
Beteiligten bei der Hervorbringung der sozialen Ordnung vor. Sie werden aber ledig-
lich als ein Bestandteil, ein Element der Evolution des Unterrichts behandelt, der sich
als nichtprognostizierbarer Effekt des Zusammenspiels von Schiiler- und Lehrerbeitra-
gen selbst fortschreibt.#

Eine solche Umstellung kann auf eine Reihe von Theorieangeboten allgemeiner Art
zugreifen (vgl. Baecker, 2005; Luhmann, 1997; Nassehi, 2003). Versucht man soziale
Prozesse wie Erziehung mit dem Begriff der Kommunikation zu erfassen, bringt man
schon in der Pramisse die Gegenstandsbeschreibung in Opposition zu der in der Praxis ge-
pflegten, aus der Teilnehmerperspektive unabdingbaren Annahme eines Kausalitdtskonti-
nuums zwischen den Verhaltensweisen der beteiligten Akteure. Stattdessen wird aus einer
Beobachterperspektive die RegelmaBigkeit betont, mit der Unvorhergesehenes die Hand-
lungspléne der beteiligten Akteure durchkreuzen kann (vgl. Baecker, 2005, S. 8).

In der Welt des Sozialen bekommt man es also unweigerlich ,,mit mehr Moglichkeiten
zu tun [.], als man bewiltigen* und voraussagen kann (Nassehi, 2003, S. 5). Angesichts
des Kontingenzindexes des Sozialen bestehe das spezifische Kalkiil der Kommunikation
nun darin, so Dirk Baecker (2005), in eine bis dahin unbestimmte Welt Festlegungen ein-
zuftihren (S. 254), d.h. Kontingenz einzuschrénken. Auf diese Weise wird ein Prozess in
Gang gesetzt, in dem sich soziale Ordnung (Form) bildet. Insofern l1&uft auch Kommuni-
kation unter Anwesenden, wenn sie nicht einfach endet, auf Struktur- und schlie3lich Sys-
tembildung hinaus. Durch absichtsvolle Kontingenzeinschrinkung werden Sinnrédume als
Erwartungszusammenhinge erzeugt, die dann bestimmte Anschliisse wahrscheinlicher
werden lassen und wieder andere ausschlieBen (vgl. Kieserling, 1999, S. 1791t.).

Systembildung erklart sich dabei nicht allein aus pradeterminierten normativen Vor-
gaben oder von auflen vorgegebenen funktionalen Notwendigkeiten, wie das bei Parsons
noch konzipiert war, sondern sie muss selbst als emergenter Vorgang begriffen werden,
in dem situativ hervorgebrachte kommunikative Ereignisse miteinander verkettet wer-
den. Ordnung ist das Produkt kommunikativer Auseinandersetzungen um Kontingenzein-
schrankungen, d.h. um Bedeutungsfestlegungen, die sich in symbolisch generalisierten
Kommunikationsmedien verdichten und reproduzieren. Die kommunikationstheoretische
Perspektive auf soziale Prozesse erdffnet die Moglichkeit, Ordnungs- und Strukturbildung
als Ergebnis einer Evolution zu verstehen, die kein verursachendes Zentrum hat (vgl. Luh-
mann, 1981, 2004). Kommunikationssysteme erzeugen Erwartungsstrukturen, d.h. ein
symbolisch generalisiertes Sinnangebot, das sich im weiteren Prozessieren eines Systems
bewéhren muss, dann entweder beibehalten werden kann oder gegebenenfalls korrigiert
werden muss. Die Struktur und Ordnung von Systemen ist entsprechend nichts ,,Festes®,
sondern ,,Bedingungen der Einschrinkung des Bereichs anschlussfahiger Operationen®
(Luhmann, 1997, S. 430).

4 Mit dhnlicher StoBrichtung und ebenfalls Anschluss suchend an Luhmanns Theorie sozialer
Systeme, aber auf der Grundlage einer praxistheoretischen Gegenstandsbestimmung (Reck-
witz, 2003), sucht Georg Breidenstein (2010) ,,schulischen Unterricht als interaktives und
kommunikatives Geschehen in eigenem Recht zu beschreiben® (S. 872).
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Das Kontingenzproblem als Grundproblem des Sozialen fordert einen evolutionéren
Prozess der Kontingenzeinschrinkung heraus, in dem ein Bewahrungs-, Variations- und
Stabilisierungskanal fiir Ordnungs- und Strukturbildungen entsteht. Den Prozess der
»~Bewiltigung von Kontingenz* (Nassehi, 2008, S. 92) gilt es, in einem iterativen Ver-
fahren von empirischer Analyse und theoretischer Bestimmung fiir Erziehung in der
Form Unterricht zu konkretisieren (vgl. Nassehi & Saake, 2002; fiir die methodologi-
sche Reflexion des Verhéltnisses Theorie und Empirie vgl. Kalthoff, Hirschauer & Lin-
demann, 2008). Die Unterrichtsforschung kdnnte dann die empirisch vorgefundenen
Unterrichtsverldufe als Formbildungen im Medium pddagogischer Kommunikation re-
konstruieren und sie als padagogische Losungen fiir das Bezugsproblem doppelter Kon-
tingenz und fehlender Kausalitdt ausweisen.

Jochen Kades Uberlegungen zur pidagogischen Kommunikation, die aus Untersu-
chungen im Bereich der Erwachsenenbildung hervorgegangen sind (Kade & Seitter,
2007), lassen sich auf den Untersuchungskontext Schulunterricht iibertragen und em-
pirisch spezifizieren. Erziehen wird bei Kade als das Prozessieren der Differenz von
Vermittlung und Aneignung behandelt und sieht sich in dieser differenzierungstheore-
tischen Perspektive mit dem Problem konfrontiert, die strukturelle Ungewissheit ihres
Gelingens zu bearbeiten. Im Medium pidagogischer Kommunikation bilden sich For-
men aus, in denen Lernen kommunikativ sichtbar gemacht werden kann (vgl. Dinkela-
ker, 2007). Die dazu notwendige Operation bildet allerdings nur eine Seite der Bearbei-
tung des Kontingenzproblems der Erzichung. Im schulischen Unterricht wird die ab-
sichtsvolle BeeinfluBung von Verhaltensdispositionen von Heranwachsenden mit einem
definierten Ziel versucht — seien es doménenspezifische Kompetenzen oder doménen-
iibergreifende Befahigungen, wie Miindigkeit, Toleranz und Kritikfahigkeit. Der Lehr-
person darf nicht gleichgiiltig sein, wie sich die Adressaten das Erziechungsangebot an-
eignen. Insofern kann padagogische Kommunikation in der Form Schulunterricht nicht
auf die Erwartung verzichten, dass Schiiler/innen die in Rede stehenden Aufgaben in
einer Weise bearbeiten, die den ihnen zugrunde liegenden Erziehungsanspriichen mog-
lichst nahe kommt. Im Unterricht muss zum Wie dieser Aneignung Stellung bezogen
werden. Die Einflussnahme der Erziehung realisiert sich dann als eine Abfolge der Er-
moglichung von Erleben, der Selektion von erwiinschten Verstehensanschliissen, ihrer
Vereindeutigung und ihrer Bestétigung.

Mit der kommunikations- und evolutionstheoretischen Perspektive auf Unterricht
eroffnet sich eine aussichtsreiche Neuausrichtung der empirischen Erforschung von Un-
terrichtsverlaufen. Sie betrifft die Heuristik, mit der die Nutzung und Einschrankung
von Kontingenz sowie die daraus resultierende Systembildung des Unterrichts beschrie-
ben wird. Einer kommunikationstheoretischen Betrachtung geht es um Formbildungen
im Medium padagogischer Kommunikation, zu denen etwa Unterricht, Kurse, Semi-
nare oder Workshops gerechnet werden kdnnen. Dann wire Unterricht eine mogliche
Form padagogischer Kommunikation, die im organisatorischen Kontext Schule Stabi-
litdt erhilt; andere Formen wie der Workshop entstehen im Kontext auBerschulischer
Jugendbildung, der Kurs dominiert die Erwachsenenbildung, das Seminar die universi-
tire Lehre, die Fiihrung schlieBlich tritt auf im Kontext von Museen und Gedenkstétten.
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Alle diese Formbildungen sollen der Erméglichung des Lernens dienen und, in unter-
schiedlicher Dosierung, auch der Erzichung in dem Sinne, dass Lernen fokussiert und
der Lernerfolg kriterienbezogen kontrolliert wird. Empirisch vergleichend kann man
solche Formen auf ihre je spezifische Leistungsfihigkeit fiir die Bearbeitung der Struk-
turprobleme piddagogischer Kommunikation untersuchen (vgl. Proske & Radtke, 2007).
Wie kommen solche Formbildungen zustande? Sie sind das keineswegs selbstverstind-
liche Resultat der Nutzung und Einschrinkung von Moglichkeitsbedingungen auf drei
Ebenen: der Semantik, der Organisation und der Interaktion.

Semantik meint die padagogischen Begriffe, Ideen und Programme, mit denen Erzie-
hung und Unterricht sich selbst beschreiben, Ziele setzen und sich so als padagogische
Veranstaltung kenntlich machen. Solche Selbstbeschreibungen referieren auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse, anthropologische Annahmen, moralische Prinzipien, politi-
sche Vorgaben und professionsethische Orientierungen. Sie beziehen sich auf die ope-
rative Ebene des Unterrichts, zeichnen etwa ein Bild des Kindes oder favorisieren ein
Lehr-Lern-Schema und ein daraus abgeleitetes didaktisches Konzept. Selbstbeschrei-
bungen miissen jedoch von der operativen Ebene der Interaktionen im Unterricht unter-
schieden werden. Semantiken kdnnen ausgetauscht werden, ohne dass die Praxis sich
andern miisste. Das Verhiltnis von Semantik und operativer Ebene bedarf insofern wei-
terer Klarung (vgl. Stiheli, 1998).

Organisation bezeichnet die materiellen Rahmenbedingungen, die der padagogi-
schen Kommunikation — in der Form Unterricht durch die Schule — qua politisch-admi-
nistrativer Entscheidung gesetzt werden. Beginnend mit der Schulpflicht wird iiber die
Klassenzusammensetzung, den Lehrplan, die Periodisierung des Unterrichts, das Ge-
baude, die Lehrerbildung usw. als Voraussetzung fiir Erziehungsprozesse entschieden.
Auf diese Weise werden Einschrankungen der Kontingenz des Erziehungsgeschehens
vorgenommen, die bis auf die Ebene der Interaktion durchschlagen.

Mit Interaktion schlieBlich ist die operative Ebene der Ausgestaltung padagogischer
Kommunikation gemeint. Im Medium der Kommunikation unter Anwesenden miis-
sen immer neu sowohl die keineswegs selbstverstandlichen Vorrausetzungen fiir Un-
terricht kommunikativ hergestellt und gesichert als auch die ,,eigentliche* Aufgabe des
Unterrichtens: Vermittlung, Aneignung und Bewertung als Verkettung von Ereignissen
und Erlebnissen realisiert werden. Dies geschieht durch die situative Interpretation des
Geschehens durch die Interaktionsteilnehmer. Die Interpretationen konnen sich in unter-
schiedlicher Weise an den semantischen und organisatorischen Rahmungen orientieren,
werden aber nicht von ihnen bestimmt. Sie kdnnten immer anders sein und auch aus dem
Rahmen fallen. Als Kommunikationsereignisse verkniipft, lassen sie sich retrospektiv als
Ordnungsbildungen rekonstruieren, die sich zu der Form Unterricht verdichten.

Welchen Anteil die Elemente Semantik/Selbstbeschreibung, Organisation und Inter-
aktion an der Kontingenzbewailtigung und damit an der Ermdglichung pédagogischer
Kommunikation haben, ist eine empirisch zu kldrende Frage. Ihre Beantwortung gibt
Auskunft tiber die spezifische Leistungsfiahigkeit padagogischer Formbildungen.
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3. Unterrricht als Form padagogischer Kommunikation

Die theoretische Umstellung auf Padagogische Kommunikation als Heuristik der Beo-
bachtung erlaubt es, ein operatives Verstindnis von Unterricht zu formulieren. Wenn
das Bezugsproblem paddagogischer Kommunikation der Umgang mit Kontingenz ist,
wenn es dabei im Kern um die Synchronisation von Lehren und Lernen geht, wenn wei-
ter davon auszugehen ist, dass Formbildungen des Pddagogischen der Ermdglichung
und Bestimmung von Lernen dienen und dass in der Form Unterricht definierte Ziele
verfolgt werden, dann stellt sich der Unterrichtsforschung die Frage, welche Losungen
die Formbildung Unterricht fiir diese Bezugsprobleme bereitstellt.?

3.1 Unterricht als Form

Unterricht ist eine besondere, wissens- bzw. belehrungszentrierte Formbildung der pi-
dagogischen Kommunikation unter Anwesenden, die allen Beteiligten als Form geldu-
fig ist. Wie alle sozialen Systeme (vgl. Luhmann, 1984, S. 1111f.) 14sst sich auch dieses
analytisch in drei Dimensionen beschreiben: Unterricht ist zentriert um einen Gegen-
stand/ein Thema (Sachdimension); er findet in einer bestimmten Schule/Klasse statt, die
einem gegebenen Ordnungsrahmen unterliegt, der Erwartungen tiber die Art und Weise
formuliert, wie miteinander interagiert und kooperiert wird (Sozialdimension); und er ist
Teil einer organisatorisch spezifizierten Sequenz von vergangenen und kiinftigen Ein-
heiten, die wiederum einen Anfang und ein absehbares Ende haben (Zeitdimension). Zu
klédren ist, wie das Kontingenzproblem der Pddagogik in diesen Dimensionen bearbei-
tet wird.

3.2 Sachdimension

Unterricht als eine Form der institutionalisierten Weitergabe von Wissen ist in der Sach-
dimension auf die absichtsvoll-zielgerichtete Beeinflussung von Lernprozessen bezo-

5 Die folgenden Uberlegungen kénnen sich auf Befunde aus einem DFG-Projekt ,,Der Umgang
mit den Paradoxien politisch-moralischer Erziehung* (2005-2007) stiitzen, das unter der Lei-
tung der Autoren von Verena Haug, Juliane Hogrefe und Oliver Hollstein an der Johann Wolf-
gang Goethe-Universitit Frankfurt a.M. realisiert worden ist. Gegenstand der Untersuchung
war der Geschichts- bzw. Ethikunterricht zu den beiden Themen Holocaust/Nationalsozialis-
mus und Rassismus/Multikulturalismus. Als Datenbasis dienten 38 Lehreinheiten, die in ver-
schiedenen Schulformen der Sekundarstufe I und in settings der auBerschulischen Jugendbil-
dungsarbeit beobachtet, audiotechnisch aufgezeichnet, zum Teil transkribiert und mit dem re-
konstruktiven Verfahren der Sequenzanalyse analysiert wurden. Uber die fiir die Politik bzw.
Politikdidaktik relevanten Befunde hinausweisend (vgl. Meseth, 2008; Meseth & Proske,
2010; Proske, 2007, 2009b; Radtke, 2010) wird in diesem Beitrag der Akzent auf die Ertrage
fiir eine Theorie des Unterrichts und die Methodologie der Unterrichtsforschung gelegt (vgl.
Proske, 2006, 2009a; Proske & Radtke, 2007; Meseth, Proske & Radtke, 2011).
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gen und an die Fragen gekniipft, welche Inhalte mit welchem Ziel und mit welchen
Mitteln an eine bestimmte Gruppe von Schiilern vermittelt werden sollen. Mit diesen
planungstechnischen Problemen, die in den unterschiedlichen Traditionen didaktischen
Denkens ganz unterschiedlich bearbeitet werden, stellt sich kommunikationstheoretisch
die Frage, wie die Differenz von Vermittlungsabsicht und Aneignungsrealitit von Wis-
sen operativ gehandhabt, wie also Kontingenz in Bezug auf das driadische Verhéltnis
von Lehrperson, Schiiler und Sache bewiltigt wird, das sich unter Bedingungen von
Massenerziehung immer im Plural der Schulklasse formiert. Lehrpersonen und Schiiler,
die als Teilnehmer an der Kommunikation iiber ein Thema/eine Sache die kommunika-
tiven Ereignisse gemeinsam erzeugen, beobachten und erleben, schlieBen auf der Basis
ihrer Erlebnisse in nicht vorhersehbarer Weise an vorangegangene Ereignisse an. Alle
Beteiligten erleben und verstehen auf eine von mehreren mdglichen Weisen. Weil die
von der Lehrperson gewéhlten didaktisch-methodischen Darstellungsformen der Sache
nicht identisch sind mit dem Dargestellten, weil die Darstellung eines bestimmten Phi-
nomens eben nicht das Phinomen selbst représentiert und restlos erklirt, erzeugt das
Unterrichtsthema einen erheblichen Sinniiberschuss. Damit ist bereits den Sachen des
Unterrichts ein nicht gering zu schitzendes Emergenzpotential eingeschrieben. Aus den
gegebenen Moglichkeiten kann und muss die Aneignungsseite auswahlen.

Von auflen kann man die Lehrperson, die eine padagogische Absicht verfolgt, dabei
beobachten, wie es ihr — durch Lehrerfragen, also Fragen, welche die ,richtige* Ant-
wort schon kennen, durch Aufgabenstellungen und Losungshinweise — kommunikati-
onsstrategisch gelingt oder misslingt, die Aneignungsoptionen/Anschlussmoglichkeiten
der Schiiler gezielt einzuschrianken. Dazu versucht sie, deren nicht sichtbare, ,,innere*
Aneignungsweisen zur Sprache zu bringen, indem sie ihnen ,,AuBerungen* abverlangt.
Auf diese Weise sollen Lernprozesse, die unbeobachtbar im Bewusstsein der Schiiler
ablaufen, auf die ,,sichtbare Seite” der Kommunikation gezogen werden. Zumindest
kann die Lehrerin die AuBerungen als Indikatoren behandeln und Riickschliisse auf
(Lern-)Vorgénge im Bewusstsein der Schiiler ziechen. Dazu muss sie mit ihren Fragen
und Aufgaben versuchen, die Erlebnis-, aber vor allem die Wahl- bzw. Anschlussmog-
lichkeiten der Schiiler didaktisch-methodisch-rhetorisch so einzuschrianken, dass sich
die Wahrscheinlichkeit intentionsgemaBer, in ihrem Sinne ,richtiger” Aneignung des zu
vermittelnden Wissens iiber Sachen erhoht. Die Lehrperson sucht nach der ,,zwingen-
den® Frage, die Schiiler geben durch ihre Antworten zu erkennen, wie sie verstanden
haben, und provozieren neue Interventionen der Lehrerin — bis die Stunde zu Ende ist.

Neben dem spezifischen Frage-Format, das die Aneignungsoptionen im fliichtigen
Gespriich einzuschrinken sucht, ist es vor allem der Ubergang von der Sprachlichkeit
zur Schriftlichkeit, an der sich die Bestimmung von Lernen in der Form Unterricht ab-
lesen lasst. Tafelanschriften, Folien, die Aufforderung, etwas Bestimmtes mitzuschrei-
ben, aber auch Arbeitsblétter stellen eine Verfestigung der miindlichen Reprisentation
der Sache dar (vgl. Kalthoff & Falkenberg, 2008, S. 915ff.). Mit ihnen wird eine be-
stimmte Sicht auf den Gegenstand erzeugt, indem das zu wissende Wissen vereindeu-
tigt und die ,,richtige* Aneignung fixiert werden. Die Représentationstechniken — Spra-
che und Schrift — limitieren den Mdglichkeitsraum der Anschlussoptionen, stellen die
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Emergenz von Vermittlungs- und Aneignungsoperation aber keineswegs still. Das Pro-
blem der doppelten Kontingenz bleibt gerade durch das ,,Dritte*: die Sache mit ihrem
Sinniiberschuss, in der padagogischen Kommunikation préasent (vgl. Meseth, Proske &
Radtke, 2011).

Ein besonderes Emergenzpotential der Sachen des Unterrichts wird bei der Behandlung
moralisch konnotierter oder politisch umstrittener Themen wie Nationalsozialismus oder
Migration wirksam. In diesem Falle wird der Anspruch an die Schiiler formuliert, nicht nur
Wissen zu erwerben, sondern auch die Geltungsmodalititen von moralischen Normen zu
erlernen (vgl. Nunner-Winkler, 2009, S. 532). Die Programme politisch-moralischer Erzie-
hung zielen in der motivationalen Dimension auf die Formung ,,der Bereitschaft, bekannte
und recht verstandene Normen auch dann zu befolgen, wenn Eigeninteressen dawider ste-
hen* (S. 538). Wie bearbeitet die unterrichtliche Kommunikation diese Aufgabenstellung?

Die Differenz von Darstellung und Dargestelltem generiert im Fall solcher Themen,
die nur geringe Spielrdume der moralischen Beurteilung zulassen, ein polemogenes Po-
tential, das nah am Konflikt gebaut sein kann. In der sequenziellen Rekonstruktion von
Unterrichtsverldufen zu moralischen Themen zeigt sich, dass die Kommunikation, an der
Schiiler und Lehrer beteiligt sind, — genau wie im Alltag — solche polemogene Inhalte
trittsicher umschifft und konsequent auf Konfliktvermeidung eingestellt ist (vgl. Schnei-
der, 2004). Dadurch entsteht eine besondere Form der Pddagogizitit. Operativ kann der
konflikttrachtige Inhalt moralischer Fragen durchaus als Kontroverse inszeniert werden,
tatsdchlich wird er jedoch regelmifBig durch eine konsequente Kognitivierung, d.h. durch
Reduktion auf die Erérterung von Geltungsanspriichen moralischer Griinde aufgelost.
Um Konflikte zu vermeiden, wird die Kommunikation weitestgehend freigehalten von
Werturteilsfragen, in der die Schiiler ihre politisch-moralische Gesinnung zum Ausdruck
bringen miissten. Es etabliert sich stattdessen eine moralfreie Kommunikation iiber Mo-
ral. Moralische Kommunikation, welche die ganze Person anrufen und Fragen von Ach-
tung und Anerkennung der Person thematisieren miisste (vgl. Bergmann & Luckmann,
1999), wird im Unterricht durch die Selbstbegrenzung auf die Ermdglichung von Erleben
und durch die Bewertung allein kognitiver Leistungen vermieden (vgl. Hogrefe, Holl-
stein, Meseth & Proske, 2012).

Im Unterricht konstituiert sich so gesehen ein besonderer gesellschaftlicher Sinn-
bezirk, in dem der Anspruch auf Anerkennung als miindiger Biirger ausgesetzt werden
kann. Auf unerwiinschtes Verhalten kann pddagogisch reagiert werden, und eben nicht,
wie im Rechtssystem, mit Recht (Strafe), oder, wie im Alltag, mit Moral (Achtung).
Kinder und Jugendliche sind per definitionem noch nicht voll sozialisierte, nicht voll
kompetente Akteure, auf deren moralische Entwicklung mit Nachsicht reagiert werden
kann. Das Pddagogische der Kommunikation, die in erziehender, d.h. moralischer Ab-
sicht gefiihrt wird, besteht paradoxerweise gerade im Verzicht auf eine moralisierende
Bewertung der Person des Zoglings.®

6 Mit dieser Einsicht wire Jirgen Oelkers’ Versuch, Erziehung als eine Form moralischer
Kommunikation zu konzipieren, insofern zu differenzieren, als empirisch auf der operati-
ven Ebene der Unterrichtskommunikation zwischen Erziehung als pddagogischer Kommuni-
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Die Reflexionsdisziplin der Padagogik/Didaktik hat in ihrer Semantik eine padagogi-
sche ,,Moral fiir den Umgang mit Moral“ (Bergmann & Luckmann, 1999, S. 13-36) ent-
wickelt, die padagogisches Handeln anleiten und seine Mittel normativ begrenzen soll.”
Empirisch zeigt sich, dass die Grundsitze der pidagogischen Moral: Uberwiiltigungs-
bzw. Indoktrinationsverbot und Pluralismusgebot auch operativ befolgt werden. In der
Sachdimension sieht es so aus, als ob der Unterricht sich darauf beschrinken kann,
,Lernsequenzen ergebnisbezogen zu organisieren® (vgl. Tenorth, 2006, S. 585) und sei-
nen Anspruch auf Erziehung, selbst bei politisch-moralisch ambitionierten Inhalten, in
der Erorterung von Geltungsfragen moralischer Griinde erfiillt sieht.

Dass das polemogene Potential moralisch konnotierter und mit Erziehungsansprii-
chen versehener Themen trotz ihrer Kognitivierung nicht génzlich stillgestellt werden
kann, zeigt sich daran, dass moralische Kommunikationssequenzen nicht zu vermeiden
sind, wenn Schiiler auf unausgesprochene moralische Unterstellungen und Erwartun-
gen, die aus der Sache kommen, von sich aus im Modus moralischer Kommunikation
reagieren. Aber auch in diesen Féllen ist zu beobachten, dass die Kommunikation unter
Mithilfe aller Beteiligten die aufbrechenden Konflikte durch Kognitivierung wieder in
den Modus moralfreier Kommunikation iiber Moral zuriickzufiihren suchte. Die Form
Unterricht entschirft ersichtlich das Risiko, dass Bewertungen von AuBerungen der
Schiiler, auf die zielgerichteter Unterricht nicht verzichten kann, die Person des Schii-
lers moralisch infrage stellen. Moralisch problematische Aneignungen des angebotenen
Wissens werden im Gespréch nicht auf die ganze Person (den Menschen) zugerechnet,
sondern ausschlieflich als kognitive Fehler des Schiilers behandelt und u.U. korrigiert.
Ein schlechter Schiiler ist noch kein schlechter Mensch.

3.3 Sozialdimension

Der Unterricht bleibt jedoch bei einer Kognitivierung des Gegenstandes als Losung flir
das Problem der erzieherischen Erméglichung und Kontrolle von Lernen nicht stehen.
Der Verzicht auf moralische Bewertung bezieht sich alleine auf die Einschrankung der
Aneignungsweisen in der Sachdimension des Unterrichts, nicht aber in der Sozialdi-
mension. Hier geht es um die motivationalen Voraussetzungen der Schiiler, um die Dis-
ziplinierung ihrer Aufmerksamkeit (vgl. Kade, 2010, S. 90), welche die kontinuierliche
Arbeit an der ,,Sache* erst ermdglicht. Empirisch ldsst sich beobachten, dass sich Inter-
ventionen zur Motivierung und Disziplinierung an die Schiiler in ihrer Rolle als Mit-
glieder der Organisation Schule richten. Durch Mitgliedschaft, mit der ein besonderes
Gewalt- und Rechtsverhiltnis konstituiert wird, sorgt der organisatorisch-institutionelle
Rahmen (Zeit, Rdume, Rollen, Facher, Curricula/Schulbiicher) dafiir, dass die forma-

kation und moralischer Kommunikation als Achtungs-/Missachtungskommunikation unter-
schieden werden muf3 (Oelkers, 1992, S. 121f.).

7 In Deutschland sind diese moralischen Grundsitze fiir die Politische Bildung festgeschrieben
im sogenannten ,,Beutelsbacher Konsens* von 1976 (vgl. Schiele & Schneider, 1977).
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len Bedingungen fiir die Behandlung der Unterrichtsthemen definiert, ja ritualisiert sind
und mit relativ geringem Aufwand aktiviert werden konnen. Voraussetzung hierfiir ist
ein bestimmtes Mal3 an commitment seitens der Schiiler, das unter den Bedingungen
des verpflichtenden Charakters des Schulunterrichts allerdings nicht selbstversténdlich
ist (vgl. Vanderstraeten, 2004). Empirisch wird deutlich, dass das ,,Kerngeschift Un-
terricht* keineswegs storungsfrei verlduft oder die Schiiler gleichsam aus sich heraus —
inspiriert vom Bildungsgehalt der Sache und seiner didaktischen Pridsentation, wie im
Ideal des ,,erzichenden Unterrichts“ konzipiert — aufinerksam wéren. Als ,,normal* er-
weist sich vielmehr entweder funktionales commitment, das in der Unterrichtskommu-
nikation weder als Storung noch als konstruktive Beteiligung erscheint; oder aber das
commitment fehlt und muss zu Beginn oder auch im weiteren Verlauf der Stunde aus-
driicklich herbeigefiihrt und auch erzwungen werden.

Die Option der Disziplinierung in der Sozialdimension steht in scharfem Kontrast zu
der Strategie der Kognitivierung der Moral, die bei moralischen Fragen dem konfronta-
tiven Zugriff auf die Person ausdriicklich ausweicht. Wenn es hingegen darum geht, die
Aufmerksamkeit zu fokussieren und die gewiinschten, schulkonformen Verhaltenswei-
sen der Schiiler als Mitglieder der Organisation Schule zu erzwingen, welche die Vo-
raussetzung fiir die Durchfiihrung eines ungestorten Unterrichts sind, sind beinahe alle
Mittel der Disziplinierung recht, psychischer und notfalls auch physischer Zwang, der
von der Anwesenheitspflicht iiber Ermahnungen, Beschdmungen bis zur Drohung mit
(zeitweiligem) Ausschluss reicht. Hier wird auch die Bedeutung der permanent mitlau-
fenden formalen Benotung fiir die Steuerung des Unterrichtsgesprichs ersichtlich. Der
disziplinierende Zwang tritt in der Form altruistischer Gewalt auf. Semantisch legiti-
miert im hoheren, advokatorischen Interesse des noch Unmiindigen kann er sich struk-
turell auf Organisation stiitzen.

3.4 Zeitdimension

Die Problemldsungen in der Sachdimension: Kognitivierung moralischer Inhalte und
Konfliktvermeidung sowie in der Sozialdimension: Erzwingung von Aufmerksamkeit
und Mitmachbereitschaft sind noch keine Antwort auf das Wirkungsproblem. Sie ge-
wihrleisten lediglich die Fortsetzbarkeit des Unterrichts. Gerade die Tatsache, dass pro-
blematische Aneignung von Wissen nur auf der kognitiven Ebene bearbeitet wird, zeigt,
dass im Unterricht nicht auf kurzfristige Wirkungen gesetzt werden kann. Er ist auf
Kontinuitdt und Dauer angelegt. Die Schiiler besuchen den Unterricht {iber viele Jahre.
Wiewohl die Form Unterricht unabhéngig von den Personen besteht, die zeitweilig in
den Komplementérrollen des Lehrers und der Schiiler inkludiert werden, wird der Un-
terricht als soziales System empirisch als Lehr-Lern-Gemeinschaft realisiert, zu der die
Teilnehmer zum Zwecke des Lernens formiert werden. Schul- und Lebenszeit werden
fiir eine organisatorisch bestimmte Zeitspanne in einer Erziehungsgemeinschaft syn-
chronisiert, um Erziehung erst zu ermdglichen. Die Teilnehmer erleben eine gemein-
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same Lehr-Lern-Geschichte, die in dem Male Teil ihrer Biographie und ihres Lebens-
laufes wird, wie sie die Operationen des Systems mit vollziehen.

Die piddagogische Kommunikation arbeitet {iber einen ldngeren Zeitraum an einer
sinnhaften Verkettung von fliichtigen, interaktionsbasierten Kommunikationsereignis-
sen, die qua Organisation zusammengehalten werden. Die nach Fiachern geordneten
Sequenzen sind eingebunden in ein Curriculum. Der Lehrplan bringt das Lehren und
Lernen in eine zeitliche Ordnung, welche die kindliche Entwicklung in emotionaler und
kognitiver Hinsicht zu beriicksichtigen sucht. Ganz auf der Linie Schleiermachers kann
man vor diesem Hintergrund, wie Matthias Proske (2009a) unter Bezugnahme auf kul-
turwissenschaftliche Gedéchtnistheorien dargestellt hat, den Unterricht als einen Pro-
zess verstehen, in dem die flir relevant erachteten Wissensbestinde aus dem kulturel-
len Gedéchtnis einer Gesellschaft — curricular aufbereitet und didaktisch reduziert — fiir
Zwecke des Lehrens und Lernens kommunikativ verfiigbar gemacht werden. Dies ge-
schieht nicht punktuell und fiir jede Unterrichtsstunde neu, sondern wird gerahmt von
der Zeitordnung der Schule im Sinne einer Eigenzeit des Unterrichts — der Schulzeit —,
die sich in Schulstunden, -tage, -wochen und schlieBlich Schuljahre gliedert. Die Ge-
genstinde der Vermittlung finden ihre Form in zeitlich gestreckten Lehreinheiten und
begegnen dem Schiiler auf unterschiedlichem inhaltlichen Niveau gleich mehrfach in
seiner Schulzeit.

Aber das Phidnomen des Gedichtnisses kommt empirisch auch auf der operativen
Ebene des Unterrichts vor. Das soziale System Unterricht hat sich mit einem eigenen
Gedéchtnis ausgestattet, iiber das ein (Klassen-)Buch, manchmal auch Protokoll ge-
fihrt wird. Es ist das ,,soziale Gedachtnis“ der Schulklasse als Lehr-Lern-Gemeinschatft,
das fiir die Kontinuierung der Kommunikation im Unterricht verfiigbar gehalten wird.
Dazu konnen einzelne kommunikative Ereignisse im sozialen Gedéchtnis der Klassen-
gemeinschaft erinnert und wiederholt werden.

Der temporire Arbeitsspeicher des Unterrichts ist als ein personenunabhéngiges Ge-
déchtnis zu verstehen, in dem abgelegt ist, welches Wissen im Unterricht als ,gewusst
unterstellt wird und der operativen Ebene des Unterrichts rekursiv als Strukturierungs-
elemente fiir weitere Kommunikation zur Verfligung steht. Diese Strukturierungsele-
mente beziehen sich zum einen auf die sachlichen Beziige des Unterrichts, d.h. auf die
kognitiven und normativen Erwartungen, die an das bereits vermittelte Wissen gekniipft
sind. Die Kommunikation kann auf thematische Sequenzen verweisen, die in der Ver-
gangenheit oder der Zukunft liegen. Zum anderen konnen Beziige auf die Sozialdi-
mension des Unterrichts aufgerufen werden. Innerhalb der Klassengemeinschaft ent-
steht iiber die formale Rollenordnung des Unterrichts hinaus eine soziale Ordnung, die
das Verhalten der einzelnen Teilnehmer aufgrund der gemeinsam verbrachten Schulzeit
erwartbar macht und wiederum kontingenzeinschriankend wirkt. Diese kollektive Er-
fahrung erweist sich als Ermdglichungsbedingung von sachlichem Lernen und sozia-
ler Kontrolle. Man arbeitet dann tatsdchlich, wie Johann Friedrich Herbart schon vor-
gesehen hatte, mit Gewdhnung, also mit Redundanz, und setzt darauf, dass kognitive,
soziale und moralische Erwartungen, die in diesem ,tempordren Arbeitsspeicher des
Systems Unterricht abgelagert sind, den Schiilern als ein Angebot vor Augen stehen,
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zu dem sie sich verhalten konnen — und am Ende eines Bildungsprozesses auch verhal-
ten miissen. Genau dieses Arrangement kdnnte als realistische Beschreibung eines iiber
einen langen Zeitraum ausgedehnten Angebots-Nutzungs-Modells gelten.

Das viel beschworene Wirkungs- bzw. Technologieproblem der Erziehung wird
im sozialen System Unterricht geldst, indem iiber institutionell-organisatorische Rah-
mungen thematische Kontinuitit hergestellt, die Habitualisierung von Verhaltensnor-
men begiinstigt und auf stindige Wiederholung gezielt, also letztlich auf Zeit gesetzt
wird (vgl. Luhmann & Schorr, 1982, S. 32). Die didaktisch-methodische Ausgestaltung
kurzfristiger und kleinschrittiger Lehr-Lern-Sequenzen, wie sie Gegenstand der Schul-
und Unterrichtsforschung sind, ist vermutlich nicht ganz ohne Bedeutung, wohl kaum
aber ausschlaggebend. Zielfithrend erscheint paradoxerweise die paddagogische Selbst-
beschrankung der Mittel, wie sie dezidiert am Fehlen moralischer Bewertungen in poli-
tisch-moralischen Lernkontexten beobachtet werden konnte. Im Unterricht kann es nur
um das Geschehen-Lassen (,,laisser faire*) von Lernen und erst auf lange Sicht um den
Erwerb von Urteilsvermdgen gehen. Weil man in der Schule Zeit hat, kann man selbst
auf unangemessene kognitive und sozialmoralische Positionierungen der Schiiler gelas-
sen reagieren — und je nach Geschmack auf Sozialisation oder Bildung setzen.

Schiiler und Lehrpersonen sind nach einer gemeinsam verbrachten (Schul-)Zeit un-
bestreitbar nicht mehr dieselben. Da sie in der Zeit jedoch nicht aufgehdrt haben ,,zu
leben®, also an den Operationen vieler anderer Teilsysteme der Gesellschaft teilzuneh-
men, sind Ursache und Wirkung der Verdnderungen, die sie durchgemacht haben, nicht
eindeutig auf paddagogische Absichten zuzurechnen. So wie politische Planung Teil der
sozialen Evolution der Gesellschaft ist, muss Erziehung in der Form Unterricht als Teil
langfristig angelegter Sozialisations- und Bildungsprozesse von Personen verstanden
werden.

4. Kontrolliertes Laissez-faire im Unterricht

Begonnen haben wir mit der Frage, ob und wie mit Hilfe einer kommunikationstheore-
tischen Modellierung des Unterrichts ein Desiderat der bisherigen empirischen Unter-
richtsforschung behoben werden konnte. Es sollte darum gehen, eine empirisch gehalt-
volle Theorie des Unterrichts zu entwickeln, die sich weder auf technische Machbarkeit
noch auf programmatisch-normative Orientierungen beschrankt, sondern die das ope-
rative Geschehen realitétsnah erfassen und dabei dessen Pédagogizitit Rechung tragen
kann. Mit einer kommunikationstheoretischen Modellierung von Unterricht gewinnt
man eine polyadische, ereignisbasierte Beobachterperspektive zweiter Ordnung, die es
erlaubt, die Instruktionen der Lehrer und die Aneignungen der Schiiler sowohl in ihrer
Differenz als auch in ihrer Einheit zu erfassen. Die unbeobachtbaren Absichten und die
Motive, seien es die der Lehrperson oder die der Schiiler, werden retrospektiv in Kom-
munikationsereignissen sichtbar, welche die Ordnungsbildung auf der operativen Ebene
antreiben. Die jeweils konkrete Gestalt des Unterrichts ergibt sich, indem die jeweiligen
Anschlussoptionen an vorangegangene Ereignisse durch semantische und organisatori-



236 Aligemeiner Teil

sche Vorkehrungen so eingeschrinkt werden, dass die Realisierung der pddagogischen
Erwartungen wahrscheinlicher wird.

In der Sachdimension zeigt sich, dass die Pddagogizitit, die den Unterricht als kom-
munikative Form zur Ermdglichung und Bestimmung von Lernen auszeichnet, einen
besonderen Typus der Beeinflussung von Personen darstellt. Dieser Typus des Sozialen,
der nur indirekt auf die Verdnderung des Verhaltens von Personen, zunéchst aber auf ihr
Erleben zielt, gewinnt am jeweiligen Unterrichtsgegenstand seine je besondere Form.
Seit dem 19. Jahrhundert ist pAdagogisches Handeln immer als ein Oszillieren zwischen
zweck- und wertrationalen Entscheidungen gedacht worden, wobei die Wertrationalitét
die Mittel der Erziehung begrenzt, insofern sie deren Legitimitit im Lichte ihrer Ziele
bestimmt. In der piddagogischen Semantik findet sich diese Figur prominent in der kan-
tischen Antinomie von Freiheit und Zwang, die den Respekt gegeniiber der Autonomie
des Schiilers und seiner Lernprozesse betont. Dem gesetzten Wert ,,Autonomie® bzw.
,»Miindigkeit haben sich die Mittel unterzuordnen. Im 20. Jahrhundert ist das Verhilt-
nis von Wert- und Zweckrationalitit in der strukturanalytischen Professionstheorie pro-
filiert ausbuchstabiert und auf das Feld der Pddagogik iibertragen worden. Der Unter-
richt erweist sich als ein gesellschaftlicher Sinnbezirk, in dem das Verhéltnis von Wert-
und Zweckrationalitit eine besondere professionsethisch genormte Gestalt gewinnt, die
von anderen Formen der Personbeeinflussung (Werbung, Mission, Indoktrination) zu
unterscheiden ist.

Dass die Kommunikation im Unterricht durchgéngig von einer wertrationalen Ori-
entierung dirigiert wird, zeigt sich in der Sozialdimension, also dort, wo der Ubergang
zur themenbezogenen Kommunikation zu bewerkstelligen ist. Die Herstellung von Auf-
merksamkeit und Kooperationsbereitschaft in der Form von Motivierungs- und Diszi-
plinierungskommunikation nimmt einen hohen quantitativen Anteil im Gesamtverlauf
einer Lehreinheit ein. Um der Antinomie zu entgehen, wird in einen anderen Modus der
Kommunikation gewechselt. Dieser ist durch einen normativen Ordnungsrahmen ge-
prigt, in dem die Wahrung der Autonomie der Schiiler hinter die Obligationen zuriick-
treten kann, die aus ihrer Mitgliedschaftsrolle resultieren.

Péadagogische Kommunikation in der Form Unterricht konstituiert sich also als Einheit
der Differenz zweier Kommunikationsgattungen,? die sich wechselseitig zugleich bedin-
gen und irritieren. In der Wahl der Mittel freilich folgen sie unterschiedlichen Rechtferti-
gungsordnungen. Im einen Fall zielt die Kommunikation auf die moralfreie Bestimmung
von Lernen, im anderen Fall auf die rigide Herstellung der Bedingungen seiner Ermogli-
chung durch die Motivierung und Disziplinierung der Aufmerksamkeit. Genau in diesem
Sinne wire von ,.kontrolliertem Laissez-faire* im Unterricht zu sprechen.’

8 Die padagogische Tradition war sich dieser Differenz durchaus bewusst: Sie hat Erziechung
immer wieder als Stufenmodell konzipiert, das bei Kant von der Disziplinierung iiber die
Kultivierung und Zivilisierung bis zur Moralisierung reichte und bei Herbart von der Regie-
rung iiber Zucht zur Sittlichkeit verlief.

9 Vor dem Hintergrund dieser Einsicht wire die jiingst aufgebrochene Kontroverse um die
»Professionelle Kompetenz von Lehrkriften” (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Tenorth, 2006)
wieder aufzunehmen. Aus der Sicht einer kontingenzgewértigen Beschreibung von Unter-
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In der Zeitdimension schlieBlich ldsst sich zeigen, dass die Fliichtigkeit der padagogi-
schen Interaktion im Klassenzimmer durch Anlage eines Geddchtnisses des sozialen
Systems Unterricht kompensiert werden muss. Die kognitiven, normativen und sozialen
Erwartungen, die mit den Themen des Unterrichts verbunden sind, werden iiber Unter-
richtsstunden, Lehreinheiten, Schuljahre in der Klassengemeinschaft prasent gehalten,
damit in der Kommunikation rekursiv auf sie Bezug genommen werden kann. Vor die-
sem Hintergrund wire dann auch das Wirkungsproblem des Unterrichts theoretisch wie
empirisch neu zu bestimmen. Dass Unterricht nicht auf kurzfristige Wirkungen setzen,
sondern nur in the long run durch Retention eine ,,zeitliche Fernwirkung® (Luhmann)
entfalten kann, scheint gewif}: Die Wirkung von Erziehung (Effektivitét) jedenfalls lasst
sich durch punktuelle Messungen nach kleinformatigen Instruktionsversuchen nicht be-
stimmen.

Eine kommunikationstheoretisch fundierte und systemtheoretisch informierte Unter-
richtstheorie erdffnet Perspektiven fiir die empirische Bildungsforschung, die liber eine
bloBe Evaluationsfunktion hinausfiihren. Vergleiche mit anderen Formen der Institutio-
nalisierung padagogischer Kommunikation, wie sie im Rahmen unserer Untersuchung
bereits explorativ am Beispiel des ,,Workshops® in der aulerschulischen Jugendbildung
und der ,,Fiihrungen in KZ-Gedenkstitten gezogen wurden (Meseth, 2008; Proske &
Radtke, 2007), zeigen Unterschiede in der Anordnung und Ausgestaltung der sachlichen,
sozialen und zeitlichen Dimensionen des Pddagogischen. Sie konnen Auskunft dariiber
geben, wie die padagogische Einflussnahme auf Personen mit unterschiedlicher Zielset-
zung und Gegenstinden operativ vollzogen und gerechtfertigt wird. Ahnliches wire auch
in international-vergleichender Perspektive zu untersuchen. Hier stellt sich die Frage, in-
wiefern sich die normative Ordnung 6ffentlicher Erziehung, wie sie fiir den deutschspra-
chigen Erziehungskontext rekonstruiert wurde, von Ordnungen in anderen (nationalen)
Kontexten unterscheidet, die anderen Erzichungstraditionen folgen (vgl. Oelkers, 2009).

Der Vergleich von Formbildungen im symbolisch generalisierten Kommunikations-
medium Erziehung in unterschiedlichen pddagogischen Feldern und nationalen Kon-
texten erdffnet zudem die Moglichkeit, Vernetzungen zwischen schulischer und aufler-
schulischer Erziehung zu identifizieren und so das Wirkungsgefiige 6ffentlich verant-
worteter Erziehung institutioneniibergreifend und sequentiell in den Blick zu nehmen.
Zudem gében die normativen Orientierungen, die das operative Geschehen dirigieren,
Auskunft iiber die je spezifische Rechtfertigungsordnung des Péddagogischen und seiner
empirischen Realitét.

richt erscheint die Erwartung als pddagogische Wunschkommunikation, dass Motivierung
und Disziplinierung mitlaufende Leistungen der Schule seien, die sich im Modus des ,,Erzie-
henden Unterrichts* einerseits aus den ,,kognitiven Herausforderungen ihres Bildungspro-
gramms* ergében (Baumert & Kunter, 2006, S. 469-520) und andererseits aus der ,,sozialen
Gestalt des Unterrichts selbst®, also aus den dort etablierten Regeln und Umgangsformen,
(S. 473) folgten. Eine solche Position iibersieht, dass die Bereitschaft fiir ein auf den Gegen-
stand bezogenes Lernen auch in den hoéheren Klassen nicht vorausgesetzt werden kann (vgl.
Helsper, 2007).
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Abstract: By now it is certainly undisputed in research on education and instruction that
teaching constitutes a complex event characterized by a double contingency the effect
of which cannot be determined causally. It remains disputable, however, what this insight
implies for both empirical research and for a theory of instruction. Subsequent to recent
developments in the social sciences, the authors suggest that “emergence constellati-
ons” of teaching be made the focus of empirical research. In the light of results provided
by a research project sponsored by the German Research Association, considerations
regarding an empirically substantial theory of instruction are outlined. This theory claims
to grasp the operative happening in the classroom while being aware of both the contin-
gency and the pedagogical nature of instruction-related communication.
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