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Matthias Proske

Unterricht als kommunikative Ordnung

Eine kontingenzgewartige Beschreibung!

Teaching as communication. A contingency-based approach

A contingency-based description of teaching aims at explaining structural circum-
stances and the process-based logic of social and pedagogical frames of teaching.
After having defined the essential theoretical terms of the concept, this article shows
how the organization of teaching is established communicatively and under the influ-
ence of contingency in the three dimensions of the teaching system (subject, social,
and temporal dimension). With regard to didactical challenges, the output of contin-
gency-based theory is discussed as a last point. This theory of teaching consolidates a
non-prescriptive and realistic view on teaching concerning the successes and failures
in influencing students’ learning. Furthermore, this theory looks at the meaning of
pedagogical planning knowledge in a new way.

Jenseits praktizistischer Verengungen:
Zum Erkenntnisanspruch einer kommunikationstheoretischen
Beschreibung von Unterricht

Um die Bedeutung einer kommunikationstheoretischen Perspektive auf Unter-
richt fiir die (Fach-)Didaktik(en) zu diskutieren, ist es zundchst unabdingbar, die
Erkenntnisanspriiche dieses Zugangs offenzulegen. Dies ist auch deshalb geboten,
insofern das disziplinire Selbstverstindnis der Allgemeinen Didaktik lange Zeit
durch ,Defizite und Widerspriiche” und ein ,als iiberholt geltende(s) Wissen-
schaftsverstandnis“ gekennzeichnet gewesen ist, so Martin Rothland in seiner
Analyse allgemeindidaktischer Kompendien (2008, S. 181). Als problematisch wird
insbesondere die einseitige Ausrichtung der Didaktik auf die Praxisfelder Schule
und Lehrerausbildung eingeschitzt, d.h. auf handlungsbezogene Erwartungen
der Profession, nicht aber auf theoriegeleitete Fragestellungen und empirische

1 Bei dem Beitrag handelt es sich um eine iiberarbeitete Fassung von Proske (2014), die
Uberlegungen aus Proske (2013) sowie Meseth, Proske & Radtke (2011, 2012) zusammen-
fiigt.
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16 Matthias Proske

Forschungsergebnisse und damit auf erkenntnisbezogene Anforderungen der Dis-
ziplin (vgl. Proske, 2011; Liiders, 2012).

Gleichwohl kann sowohl in der Allgemeinen Didaktik als auch in den Fachdi-
daktiken in den letzten Jahren eine deutlich stirkere Ausrichtung auf empirische
Fragen der Schul- und Unterrichtsforschung beobachtet werden. Sichtbar wird
dies zum Beispiel im Forschungsfeld der Aufgabenanalyse, in dem allgemein- und
fachdidaktische Konzepte (etwa: Lebensweltbezug, spezifische Wissens- und Kén-
nensreprasentationen), psychologische Begriffe (etwa: Wissensformen und Kog-
nitionsprozesse) und empirische Analyseverfahren verkniipft wurden (vgl. Metz,
Maier, Kleinknecht, Bohl & Hoppe, 2012: Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey, 2012;
dhnlich auch Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz, 2006). In den Fachdidaktiken
lasst sich ,nach Pisa’ insgesamt eine starker empirische Ausrichtung nachweisen,
wenngleich sich diese in den verschiedenen Fachern in unterschiedlichem Mafie
und auch mit unterschiedlichen begrifflichen und methodologischen Vorzeichen
vollzieht (vgl. etwa als Uberblick: Bayrhuber et al., 2012).

Diese empirischen Neuausrichtungen haben bislang jedoch kaum Konsequen-
zen flir die Theoriebildung iiber Unterricht. Die Allgemeine Didaktik folgt mit ihrer
Orientierung an Planungsmodellen weiterhin eher ,pragmatisch-praktizistischen
Erwartungen der Schul- und Ausbildungspraxis“ (Proske, 2011, S. 10) und ist nicht
durch wissenschaftlich strukturierte Kontroversen entlang konkurrierender
Grundbegriffe, Theorien und Forschungsbefunde bestimmt. Weitgehend theorie-
freie tatigkeits- und prozessbezogene Kategorien dominieren die didaktischen
Modellbildungen des Unterrichts, wie Manfred Liiders (2012) jiingst gezeigt hat.

Vor diesem Hintergrund besteht der Erkenntnisanspruch des kommunikations-
theoretischen Ansatzes darin, eine Beschreibung des Unterrichts zu entwickeln,
die praxisbezogene Alltagsiiberzeugungen, Motivierungsbediirfnisse und Gelin-
genserwartungen auf Distanz hélt und stattdessen die komplexen Konstitutions-
bedingungen von Unterrichtsereignissen und ihrer operativen Verkettung zu klaren
sucht.? Erst auf der Basis dieser Klarung lasst sich der Blick auf die Ermoglichung
von unterrichtlichen Lernprozessen richten, d. h. didaktischen Erkenntnisinteres-
sen folgen.

Die kommunikationstheoretische Beschreibung von Unterricht macht sich
einen Theoriebegriff zu eigen, der Theorie zuerst als ,beobachtungsleitende An-
nahme” versteht (Kalthoff, 2008, S. 12) und damit abgrenzt von einem Verstind-
nis, das Theorie aus Empirie induktiv zu generieren sucht. In diesem Sinne sind
Theorien immer Methodologie, indem sie Auskunft iiber die Beschaffenheit von

2 Die Wissenssoziologie spricht an dieser Stelle von ,Fremdbeschreibung®, fiir die ein
Beobachtungsstandpunkt auferhalb des zu beschreibenden theoretischen Objektes
kennzeichnend ist (vgl. Kieserling, 2004). Jiirgen Oelkers hat fiir diese Art Theoriebil-
dung iiber Unterricht den Begriff ,gegenldufige Reflexion“ gewdahlt (2000, S. 181), um
die Notwendigkeit deutlich zu machen, Erwartungen aus Profession und Didaktik auf
Distanz zu bringen.
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Unterricht als kommunikative Ordnung 17

Untersuchungsgegenstinden und deren Erforschbarkeit geben. Sie ,konstituieren
Forschung in dieser ,Wechselwirkung’ von Grundannahmen iiber das Soziale und
Erforschung des Sozialen” (ebd., S. 12). Bezogen auf das Verhaltnis von theoreti-
schen Pramissen und empirischen Befunden impliziert die kommunikationsthe-
oretische Beschreibung von Unterricht folglich spezifische Erkenntnismoglichkei-
ten: Als Sinn- und Deutungshorizonte kdnnen die theoretischen Pramissen durch
empirische Befunde bestétigt werden, die Empirie kann diese aber auch irritieren,
mindestens aber Anlass fiir eine differenzierende Ausscharfung der Beschrei-
bungssprache (Begriffe, Aussagen, Verhaltnisannahmen) sein.

Kontingenz, Ordnungsbildung und Padagogizitat:
Theoretische Pramissen einer kommunikationsbasierten
Beschreibung von Unterricht

Der Vorschlag, Unterricht iiber den Begriff der Kommunikation zu bestimmen, ver-
steht sich als ein Theorieangebot, das an neuere systemtheoretische Arbeiten zur
Ordnungsbildung sozialer Systeme anschliefdt, um die operative Logik des Unter-
richts beschreibbar zu machen (vgl. Luhmann, 1981; Nassehi, 2003, 2008; Baecker,
2005). Vier komplexe Grundannahmen sind mit dieser Entscheidung verbunden:

1) Mit Kommunikation ist formal die ,Bestimmung des Unbestimmten, aber Be-
stimmbaren” gemeint (Baecker, 2005, S. 23). Einfacher ausgedriickt: Kommuni-
kation wird nicht als Ubertragung, sondern als Selektion verstanden, fiir die
nicht Mitteilungsabsichten und -motive sowie vorab festgelegte Inhalte, sondern
der Anschluss entscheidend ist. Sozialer Sinn wird durch Verstehen erzeugt.
Diese - zugegeben - abstrakte Pramisse ist deshalb zentral, weil sie es erlaubt,
Kontingenz als Grundmerkmal von Kommunikation auch fiir das Unterrichts-
system mitzudenken, namlich als Oszillieren von Unbestimmtheit und Bestim-
mung.? Jedes Verstehen ist eine Festlegung von Bedeutung, eine Einschrankung
und Konditionierung von Sinnméglichkeiten, die im Anschluss selbst wiederum
zum Ausgangspunkt einer neuen Bestimmung wird. Das Unterrichtssystem ist
insofern in eine dauerhafte Dynamik von Schliefung und Offnung eingebettet,
die darauf aufmerksam macht, dass Ordnung Voraussetzung und Folge einer
systemspezifischen Geschichte von Kontingenzeinschrdnkungen im Umgang mit
Kommunikationsereignissen ist.

2) Damit wird Unterricht als operative Ordnung verstanden. ,Operativ’ meint, dass
sich die Ordnung des Unterrichts durch eine systemspezifische Verkettung von
AufRerungen realisiert und diese dabei gleichzeitig aktualisiert und modifiziert
wird. ,Operativ’ driickt zudem den Gegenwartsbezug des Geschehens aus:

3 Kontingenzisthier als Gegenbegriff zu Kausalitiat zu verstehen, denn letzterer beschreibt
eine Relation, in der Bestimmtes (Ursache) mit Bestimmtem (Wirkung) verkniipft wird.
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Unterricht entsteht im Nacheinander kommunikativer Ereignisse. Bei diesen
handelt es sich im Klassenzimmer und damit unter Bedingungen von Anwe-
senheit und gegenseitiger Wahrnehmbarkeit um polyadische Interaktionen (vgl.
Krummbheuer, 2007, S. 65), an denen Lehrpersonen mit Schiilern* in der Offent-
lichkeit der Schulklasse partizipieren. Dass die Unterrichtsordnung eine 6ffent-
liche ist, hat auch Auswirkungen darauf, wie die Bedingungen fiir unterrichtli-
che Lernprozesse zu beschreiben sind: Kommunikationstheoretisch lassen sich
diese verstehen als eine in unterschiedlichen Formaten (Schreiben, Sprechen,
Zuhoren, Zusehen) stattfindende Thematisierung und Darstellung von Wissen
(vgl. Falkenberg & Kalthoff, 2008), bei der entscheidend ist, dass nicht nur dieje-
nigen lernen kénnen, die aktiv am Unterrichtsgesprach partizipieren, sondern
auch diejenigen, die bei dieser klassenéffentlichen ,Auffithrung’ von Lernen in
der Zuschauerrolle anwesend sind. Die Interaktionsordnung des Unterrichts
konstituiert sich dabei auf der Basis unterschiedlicher (Rollen-) Erwartungen.
Der Begriff Erwartung macht an dieser Stelle deutlich, dass ,operative Ordnung’
keineswegs heifdt, Unterricht nur aus der Interaktionsperspektive der konkret
Anwesenden zu begreifen. Selbstverstidndlich reagiert das Unterrichtssystem
auf externe Erwartungen. Diese kdnnen iiber die Organisation Schule vermittelt
sein (z.B. in Gestalt administrativ-curricularer Erwartungen), iiber die Profes-
sion (z.B. als didaktische Vorstellung guten Unterrichts oder als pddagogische
Rechtfertigung bestimmter Handlungsnormen), aber ebenso auch iiber die
Gleichaltrigenkultur oder die Familie mit ihren jeweiligen Anerkennungsnor-
men und -regeln. Entscheidend ist, dass das Unterrichtssystem diese Erwar-
tungen intern verarbeitet, insofern es sie in jeweils typische Muster der Kontin-
genzeinschrankung transformiert.’

Auf der Interaktionsebene konstituiert sich die Ordnung des Unterrichts durch
eine spezifische Form der Verkettung der Beitrdge von Lehrpersonen und Schii-
lern. Im Anschluss an die ethnomethodologische und linguistische Unterrichts-
diskursforschung US-amerikanischer Pragung hat sich hierfiir die Bezeich-
nung ,[nitiation-Response-Feedback-Sequenz" (I-R-F-Sequenz) eingespielt (vgl.
Coulthard & Sinclair, 1975; Mehan, 1979). In systemtheoretischer Begrifflichkeit
formuliert beschreibt padagogische Kommunikation im Schulunterricht die
zeitliche Verkettung von Vermittlungs-, Aneignungs- und Bewertungsoperatio-
nen (Proske, 2003). Am Beginn des unterrichtstypischen Kommunikationsmus-

Zur besseren Lesbarkeit wird in diesem Beitrag die ménnliche Form verwendet, wenn
auch die weibliche in gleichem Mafe gemeint ist.

Typische Muster der Kontingenzeinschrankung kénnen etwa in professionsbezogener
Hinsicht darin bestehen, dass eine Lehrerin ihren Unterricht immer mit Motivierungs-
bemiihungen zu beginnen sucht, weil sie liberzeugt ist, dass Motivierung den Schliissel
erfolgreichen Lernens darstelle. Peerbezogen liefle sich z.B. von einem Muster der
Kontingenzeinschrankung sprechen, wenn ein Schiiler seine Mitarbeit regelmafiig so
inszeniert, dass diese den Vorstellungen der fiir ihn relevanten Mitschiiler tiber Coolheit
entspricht.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.
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ters steht die Lehrerinitiierung (in Gestalt von Fragen und Aufgaben), durch
die Schiilern fachspezifisches Wissen und fachiibergreifende Befahigungen
vermittelt werden sollen. Darauf folgend liefern ein oder mehrere Schiiler Ant-
wortbeitrage, d. h. ihre Aneignung wird im Klassenzimmer fiir alle sicht- und
horbar und auf diese Weise zum kommunikativen Material fiir den weiteren
Unterricht gemacht. Da es aus pddagogischen Griinden keineswegs gleichgiiltig
ist, wie sich die Schiiler das zu lernende Wissen bzw. die zu beherrschenden
Fertigkeiten aneignen, folgt ein beurteilendes Feedback der Lehrperson®, das
sowohl das zu wissende Wissen in der Sachdimension klassen6ffentlich mar-
kiert als auch die Beitragenden in der Sozialdimension in differenzierter Weise
als wissende/noch nicht wissende/nicht wissende Schiiler anerkennt.

Mit dem Hinweis auf den padagogischen Anspruch, dem das Geschehen im Klas-
senzimmer (nicht nur im Falle der Bewertungserwartung) unterliegt, kommt
ein weiteres konstitutives Merkmal einer kommunikationstheoretischen Per-
spektive auf Unterricht in den Blick. Die Ordnung des Unterrichts ist nicht nur
eine soziale, sondern auch eine padagogische. Es ist demzufolge der padagogi-
sche Erwartungsanspruch, der Unterrichtskommunikation als eine besondere
Form des Sozialen spezifiziert. Die Pddagogizitdt des Unterrichts resultiert aus
dem Anspruch, Lernen kollektiv ermdglichen zu sollen, d. h. erstens alle Unter-
richtsteilnehmer in die kommunikative Hervorbringung und Reprasentation
ergebnisfesten Wissens klassenoffentlich einzubinden und diese Einbindung
zweitens zum Gegenstand einer differenzierenden Bewertung, d.h. einer Be-
stimmung zu machen. Sowohl in Bezug auf die Einbindung der Teilnehmer als
auch auf die Art und Weise der Bewertung hat die Paddagogizitit des Unterrichts
Folgen: Einerseits ist die Mitgliedschaft in der Schulklasse und Anwesenheit
keine Frage von Lust und Sympathie, sondern tiber Schulpflicht und Organisa-
tionsentscheidungen vorstrukturiert. Andererseits kann sich Unterricht nicht
auf diese Vorstrukturierungen verlassen, da Anwesenheit nicht bereits Lernen
bedeutet. Deshalb steht Unterricht unter dem Anspruch, Formen der sozialen
Adressierung’ (Motivierung, Klassenfithrung und Disziplinierung) und der
sachlichen Reprdsentation (didaktische Auswahl und Gestaltung von Themen/
Fragestellungen/Aufgaben) so einzurichten, dass das Lernen der Schiiler wahr-
scheinlicher wird. Beziiglich der Bewertung ist zundchst daran zu erinnern,
dass Unterricht eine besonders wissenszentrierte Form des Piddagogischen

Insbesondere zu Ausgestaltungsformen der Beurteilungs- und Riickmeldungsoperation
liegen inzwischen eine Reihe von Befunden vor: Sie kann je nach methodisch-didakti-
scher Funktion verzégert auftreten und durch vertiefende Nachfrage- und Selbstbewer-
tungstechniken modifiziert werden (vgl. als Uberblick Liiders, 2011a).

Sabine Reh definiert Adressierungen im Unterricht als sozialraumliche Ansprache der
Schiiler mit differenzierenden und subjektivierenden Folgen fiir diese: ,Als wer werden
sie an einem bestimmten Ort oder Platz angesprochen und zu wem werden sie durch die
Ansprache gemacht” (2010, S. 41).
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20 Matthias Proske

darstellt.® Aus diesem Grund ist die Bewertungsoperation als Bestimmung der
Schiileraneignung von Wissen - wie bereits im vorigen Punkt angemerkt — auch
auf die Markierung sachlich richtigen Wissens eingestellt. Da jedoch die Be-
wertung richtigen Wissens, aber vor allem falscher und deshalb (noch) nicht
zufriedenstellender Antworten der Schiiler als rein kognitive Zurechnung von
Leistung davon abhingt, wie die Adressaten diese Zurechnung verstehen, sind
sozial-emotionale Aufladungen (z.B. Scham, Arger, Wut) im Unterricht gerade
in Beurteilungssituationen nie auszuschlief3en. Jede Bewertung als sachlich-ko-
gnitive Leistungsfeststellung ist immer auch als Aussage tiber den Urheber der
Antwort zu verstehen und kann gerade deshalb unter Bedingungen von Klas-
senoéffentlichkeit als Anerkennung und Verkennung der Person des Schiilers
interpretiert werden (vgl. Balzer & Ricken, 2010). In der padagogischen Spe-
zifizierung der Unterrichtskommunikation, die mit dem Begriff Pddagogizitat
ausgedriickt werden soll, steckt insofern eine doppelte Erwartung: einerseits
dem Wissensanspruch der Kollektivveranstaltung Unterricht gerecht zu wer-
den, andererseits aber die soziale Integritat des Schiilerindividuums zu achten.

Die kommunikative Ordnung des Unterrichts in
der Sach-, Sozial- und Zeitdimension

Unterricht ist eine besondere, wissens- bzw. belehrungszentrierte Formbildung
der padagogischen Kommunikation unter Anwesenden, die allen Beteiligten als
Form geldufig ist. Wie alle sozialen Systeme (vgl. Luhmann, 1984, S. 111-135) lasst
sich auch dieses analytisch in drei Dimensionen beschreiben: Unterricht ist zen-
triert um einen Gegenstand/ein Thema (Sachdimension); er findet in einer be-
stimmten Schule/Klasse statt, die einem gegebenen Ordnungsrahmen unterliegt,
der Erwartungen tlber die Art und Weise formuliert, wie miteinander interagiert
und kooperiert wird (Sozialdimension); und er ist Teil einer organisatorisch spezi-
fizierten Sequenz von vergangenen und kiinftigen Einheiten, die wiederum einen
Anfang und ein absehbares Ende haben (Zeitdimension). Zu klaren ist, wie sich
Kontingenz in den drei Sinndimensionen des Unterrichtssystems darstellt und
welche Formen der Bearbeitung und Einschrankung sich in der Form Unterricht
identifizieren lassen.’

8 Was gut daran zu erkennen ist, dass die Schule versucht, Unterricht mittels der Facher-
struktur entlang von Wissensdomanen zu organisieren und die Kontingenz immer auch
anders moglicher sachlicher Festlegungen und Interessen einzuschrinken. Andere
Formen des Padagogischen wie etwa die Jugendarbeit weisen diese explizite Wissens-
zentrierung nicht auf. Hier kénnen andere Aspekte wie z. B. Personlichkeitsentwicklung
oder soziales Lernen im Vordergrund stehen, was keineswegs bedeutet, dass diese ohne
Wissensbezug auskommen.

9 Die folgenden Uberlegungen stiitzen sich auf Befunde aus dem DFG-Projekt ,Der Um-
gang mit den Paradoxien politisch-moralischer Erziehung®, das vom Verfasser gemein-
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Sachdimension

Unterricht als eine Form der institutionalisierten Weitergabe von Wissen ist in der
Sachdimension auf die absichtsvoll-zielgerichtete Beeinflussung von Lernprozes-
sen bezogen 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 Tradi-
tionen didaktischen Denkens ganz unterschiedlich bearbeitet werden, stellt sich
kommunikationstheoretisch die Frage, wie die Differenz von Vermittlungsabsicht
und Aneignungsrealitdt von Wissen operativ gehandhabt, wie also Kontingenz in
Bezug auf das Verhéltnis von Lehrperson, Klasse und Sache bewaltigt wird.

Lehrpersonen und Schiiler, die als Teilnehmer an der Kommunikation iiber ein
Thema/eine Sache die kommunikativen Ereignisse gemeinsam erzeugen, beobach-
ten und erleben, schlieflen auf der Basis ihrer Erlebnisse in nicht vorhersehbarer
Weise an vorangegangene Ereignisse an. Alle Beteiligten erleben und verstehen
auf eine von mehreren moglichen Weisen. Weil die von der Lehrperson gewdéhlten
didaktisch-methodischen Darstellungsformen der Sache nicht identisch sind mit
dem Dargestellten, weil die Darstellung eines bestimmten Phdnomens eben nicht
das Phianomen selbst reprasentiert und restlos erklart, erzeugt das Unterrichts-
thema einen erheblichen Sinniiberschuss. Damit ist bereits den Sachen des Un-
terrichts ein nicht gering zu schatzendes Emergenzpotential eingeschrieben. Aus
den gegebenen Moglichkeiten kann und muss die Aneignungsseite auswahlen, sie
muss Sinn bestimmen und damit Kontingenz einschranken.

Von aufien kann man die Lehrperson, die eine padagogische Absicht verfolgt,
dabei beobachten, wie es ihr - durch Lehrerfragen, also Fragen, welche die ,richtige’
Antwort schon kennen, durch Aufgabenstellungen und Lésungshinweise - kommu-
nikationsstrategisch gelingt oder misslingt, die Aneignungsoptionen/Anschluss-
moglichkeiten der Schiiler gezielt einzuschranken. Dazu versucht sie, deren nicht
sichtbare, ,innere’ Aneignungsweisen zur Sprache zu bringen, indem sie ihnen JAu-
Berungen’ abverlangt. Auf diese Weise sollen Lernprozesse, die unbeobachtbar im
Bewusstsein der Schiiler ablaufen, auf die ,sichtbare Seite‘ der Kommunikation ge-
zogen werden. Zumindest kann die Lehrperson die AuRerungen als Indikatoren be-
handeln und Riickschliisse auf (Lern-)Vorgange im Bewusstsein der Schiiler ziehen.
Dazu muss sie mit ihren Fragen und Aufgaben versuchen, die Erlebnis-, aber vor
allem die Wahl- bzw. Anschlussmdglichkeiten der Schiiler didaktisch-methodisch-
rhetorisch so einzuschranken, dass sich die Wahrscheinlichkeit intentionsgemafer,

sam mit Frank-Olaf Radtke, Wolfgang Meseth, Verena Haug, Juliane Hogrefe und Oliver
Hollstein realisiert worden ist. Gegenstand der Untersuchung war der Geschichts- bzw.
Ethikunterricht zu den beiden Themen Holocaust/Nationalsozialismus und Rassis-
mus/Multikulturalismus. Als Datenbasis dienten 38 Lehreinheiten, die in verschiedenen
Schulformen der Sekundarstufe I und in settings der aufderschulischen Jugendbildungs-
arbeit beobachtet, audiotechnisch aufgezeichnet, zum Teil transkribiert und mit dem
rekonstruktiven Verfahren der Sequenzanalyse analysiert wurden.
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in ihrem Sinne ,richtiger’ Aneignung des zu vermittelnden Wissens liber Sachen
erhoht. Die Lehrperson sucht nach der ,zwingenden’ Frage, die Schiiler geben durch
ihre Antworten zu erkennen, wie sie verstanden haben, und provozieren neue In-
terventionen der Lehrkraft - bis die Stunde zu Ende ist.

Neben dem spezifischen Frage-Format, das die Aneignungsoptionen im fliich-
tigen Gespriach einzuschrinken sucht, ist es vor allem der Ubergang von der
Sprachlichkeit zur Schriftlichkeit, an der sich die Bestimmung von Lernen in der
Form Unterricht ablesen lasst. Tafelanschriften, Folien, die Aufforderung, etwas
Bestimmtes mitzuschreiben, aber auch Arbeitsblitter stellen eine Verfestigung
der miindlichen Reprasentation der Sache dar (vgl. Falkenberg & Kalthoff, 2008,
S. 915-919). Mit ihnen wird eine bestimmte Sicht auf den Gegenstand erzeugt,
indem das zu wissende Wissen vereindeutigt und die ,richtige’ Aneignung fixiert
werden. Die Reprasentationstechniken - Sprache und Schrift - limitieren den Mog-
lichkeitsraum der Anschlussoptionen, stellen die Emergenz von Vermittlungs- und
Aneignungsoperation aber keineswegs still. Das Problem der Kontingenz bleibt ge-
rade durch das ,Dritte’, die Sache mit ihrem Sinniiberschuss, in der paddagogischen
Kommunikation prasent.

Ein besonderes Emergenzpotential der Sachen des Unterrichts wird bei der
Behandlung moralisch konnotierter oder umstrittener Themen wie Nationalsozia-
lismus oder Rassismus wirksam. In diesem Falle wird der Anspruch an die Schiiler
formuliert, nicht nur Wissen zu erwerben, sondern auch die Geltungsmodalitaten
von moralischen Normen zu erlernen (vgl. Nunner-Winkler, 2009, S. 532). Die Pro-
gramme politisch-moralischer Erziehung zielen in der motivationalen Dimension
auf die Formung , der Bereitschaft, bekannte und recht verstandene Normen auch
dann zu befolgen, wenn Eigeninteressen dawider stehen“ (ebd., S. 538). Wie bear-
beitet die unterrichtliche Kommunikation diese Aufgabenstellung?

Die Differenz von Darstellung und Dargestelltem generiert im Fall solcher
Themen, die nur geringe Spielraume der moralischen Beurteilung zulassen, ein
polemogenes Potential, das nah am Konflikt gebaut sein kann. In der sequenziel-
len Rekonstruktion von Unterrichtsverldufen zu moralischen Themen zeigt sich,
dass die Kommunikation, an der Schiiler und Lehrer beteiligt sind, - genau wie im
Alltag - solche polemogenen, konfliktanfilligen Inhalte trittsicher umschifft und
konsequent auf Konfliktvermeidung eingestellt ist (vgl. Schneider, 2004). Dadurch
entsteht eine besondere Form der Pddagogizitit. Operativ kann der konflikttrach-
tige Inhalt moralischer Fragen durchaus als Kontroverse inszeniert werden, tat-
sachlich wird er jedoch regelmafdig durch eine konsequente Kognitivierung, d. h.
durch Reduktion auf die Erdrterung von Geltungsanspriichen moralischer Griinde
aufgeldst. 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 mo-
ralfreie Kommunikation iber Moral. Moralische Kommunikation, welche die ganze
Person anrufen und Fragen von Achtung und Anerkennung der Person thematisie-
ren (vgl. Bergmann & Luckmann, 1999), wird im Unterricht durch die Selbstbegren-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Unterricht als kommunikative Ordnung 23

zung auf die Ermdéglichung von Erleben und durch die Bewertung allein kognitiver
Leistungen vermieden. Das Padagogische der Kommunikation, die in erziehender,
d. h. moralischer Absicht gefiihrt wird, besteht paradoxerweise gerade im Verzicht
auf eine moralisierende Bewertung der Person des Zoglings.

Entsprechend hat die Reflexionsdisziplin der Paddagogik in ihrer Semantik eine
padagogische ,Moral fiir den Umgang mit Moral“ (Bergmann & Luckmann, 1999,
S.13-36) entwickelt, die paddagogisches Handeln anleiten und seine Mittel normativ
begrenzen soll. Empirisch zeigt sich, dass die Grundsatze der pddagogischen Moral
- Uberwiltigungs- bzw. Indoktrinationsverbot und Pluralititsgebot - auch opera-
tiv befolgt werden. In der Sachdimension sieht es so aus, als ob der Unterricht sich
darauf beschranken kann, ,Lernsequenzen ergebnisbezogen zu organisieren” (vgl.
Tenorth, 2006, S. 585), und seinen Anspruch auf Erziehung, selbst bei politisch-mo-
ralisch ambitionierten Inhalten, in der Erorterung von Geltungsfragen moralischer
Griinde erfiillt sieht.

Dass das polemogene Potential moralisch konnotierter und mit Erziehungsan-
spriichen versehener Themen trotz ihrer Kognitivierung nicht ganzlich stillgestellt
werden kann, zeigt sich daran, dass moralische Kommunikationssequenzen nicht
zu vermeiden sind, wenn Schiiler auf unausgesprochene moralische Unterstellun-
gen und Erwartungen, die aus der Sache kommen, von sich aus im Modus mora-
lischer Kommunikation reagieren. Aber auch in diesen Fallen ist zu beobachten,
dass die Kommunikation unter Mithilfe aller Beteiligten die aufbrechenden Kon-
flikte durch Kognitivierung wieder in den Modus moralfreier Kommunikation iiber
Moral zuriickzufiihren sucht. Die Form Unterricht entscharft ersichtlich das Risiko,
dass Bewertungen von Auflerungen der Schiiler, auf die zielgerichteter Unterricht
nicht verzichten kann, die Person des Schiilers moralisch infrage stellen. Moralisch
problematische Aneignungen des angebotenen Wissens werden im Gesprach nicht
auf die ganze Person (den Menschen) zugerechnet, sondern ausschliefilich als kog-
nitive Fehler des Schiilers behandelt und u. U. korrigiert. Ein schlechter Schiiler ist
noch kein schlechter Mensch.

Sozialdimension

Die Sozialdimension des Unterrichts referiert zundchst in sehr grundséatzlicher
Weise auf die soziale Einbettung jeglicher Form vermittelnder Darstellung von
Wissen. Die Darstellung/Vermittlung ist nicht nur an reziproke Rollen- und Koope-
rationserwartungen gekniipft, sondern in das Zeigen sind auch spezifische Modi
der Adressierung und der Anerkennung eingelassen. Besonders sichtbar wird dies
an der Bedeutung unterrichtlicher Bewertungsoperationen, mit denen Lehrperso-
nen zur Aneignung der Schiiler Stellung beziehen. In diesen Bewertungen artiku-
lieren sich einerseits die leistungsvermittelten Anerkennungsnormen des Unter-
richts, andererseits geht es aus Schiilersicht gerade bei der Bewertung von Wissen
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immer auch um sie als Personen im Kollektivgefiige der Schulklasse. Beurteilt wird
auch, als wer sie erscheinen kénnen, dirfen, miissen und sollen.

Die Sozialdimension des Unterrichts erfasst sodann und in spezifischer Weise
jene Elemente der Kommunikation, welche den Ubergang von anderen Kommu-
nikationsweisen und -kontexten zur themenbezogenen Kommunikation bewerk-
stelligen und die kontinuierliche Arbeit an der ,Sache’ erst erméglichen. Unter
den Bedingungen des verpflichtenden Charakters des Schulunterrichts und der
klassenféormigen Beschulung ist ein storungsfrei-sachbezogener Unterricht kei-
neswegs die Regel. Dass die Schiiler gleichsam aus sich heraus - inspiriert vom
Bildungsgehalt der Sache und seiner didaktischen Prasentation, wie im Ideal des
,erziehenden Unterrichts’ konzipiert - aufmerksam waren, kann nicht erwartet
werden. Die unterschiedlichen Variationen der peer-Kommunikation (Breidenstein
& Kelle, 2002) und Schiileraktivititen, die in der ,Peripherie’ des Kerngeschifts
,Unterricht’ ablaufen, bilden dagegen ein bedeutsames Irritationspotential fiir
die themenbezogene Fortschreibung der Kommunikation. Notig wird eine auf die
Motivation und Kooperationsbereitschaft fokussierte Kommunikation, um seitens
der Schiiler Aufmerksamkeit zumindest in der Form eines funktionalen commit-
ments zu gewahrleisten, das in der Unterrichtskommunikation nicht als Stérung
erscheint. Das Kontingenzpotential in der Sozialdimension besteht also im Kern
in der permanenten Ungewissheit dariiber, wie das spezifische Sozialverhaltnis
zwischen Lehrpersonen und Schiilern sowie unter den Schiilern selbst im Verlauf
einer Stunde zu einem kommunikativen Ereignis wird, das die themenbezogene
Kommunikation massiv beeinflusst.

Vor diesem Hintergrund bleibt der Unterricht bei einer Kognitivierung des Ge-
genstandes als Losung fiir das Problem der erzieherischen Erméglichung und Be-
stimmung 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 Sozialdimension. Hier geht es um die motivatio-
nalen Voraussetzungen der Schiiler, um die Disziplinierung ihrer Aufmerksamkeit
(vgl. Kade, 2010, S. 90), welche die kontinuierliche Arbeit an der ,Sache’ erst ermog-
licht. Empirisch lasst sich beobachten, dass sich Interventionen zur Motivierung
und Disziplinierung an die Schiiler in ihrer Rolle als Mitglieder der Organisation
Schule richten. Durch Mitgliedschaft, mit der ein besonderes Gewalt- und Rechts-
verhaltnis konstituiert wird, sorgt der organisatorisch-institutionelle Rahmen
(Zeit, Rdume, Rollen, Facher, Curricula/Schulbiicher) dafiir, dass die formalen Be-
dingungen fiir die Behandlung der Unterrichtsthemen definiert, ja ritualisiert sind
und mit relativ geringem Aufwand aktiviert werden kénnen.

Zeitdimension

Die Problemlésungen in der Sachdimension (Kognitivierung moralischer Inhalte
und Konfliktvermeidung) und in der Sozialdimension (forcierte Anbahnung von
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Aufmerksamkeit und Mitmachbereitschaft) sind noch keine Antwort auf das Wir-
kungsproblem. Sie gewahrleisten lediglich die Fortsetzbarkeit des Unterrichts.
Gerade die Tatsache, dass problematische Aneignungen von Wissen auf der kog-
nitiven Ebene bearbeitet werden, zeigt, dass im Unterricht nicht auf kurzfristige
Wirkungen gesetzt werden kann. Er ist auf Kontinuitdt und Dauer angelegt. Die
Schiiler besuchen den Unterricht tiber viele Jahre. Wiewohl die Form Unterricht
unabhdngig von den Personen besteht, die zeitweilig in den Komplementarrollen
von Lehrer und Schiiler inkludiert werden, wird der Unterricht als soziales Sys-
tem 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 Gemeinschaft synchronisiert, um
Erziehung erst zu ermdglichen. Die Teilnehmer erleben eine gemeinsame Lehr-
Lern-Geschichte, die in dem Mafde Teil ihrer Biographie und ihres Lebenslaufes
wird, wie sie die Operationen des Systems mit vollziehen.

Die padagogische Kommunikation arbeitet {iber einen langeren Zeitraum an ei-
ner sinnhaften Verkettung von fliichtigen, interaktionsbasierten Kommunikations-
ereignissen, die qua Organisation zusammengehalten werden. Die nach Fachern
geordneten Sequenzen sind eingebunden in ein Curriculum. Der Lehrplan bringt
das Lehren und Lernen in eine zeitliche Ordnung, welche die kindliche Entwick-
lung in emotionaler und kognitiver Hinsicht zu beriicksichtigen sucht.

Man kann unter Bezugnahme auf kulturwissenschaftliche Gedachtnistheorien
den Unterricht als einen Prozess verstehen, in dem die fiir relevant erachteten Wis-
sensbestande aus dem kulturellen Gedachtnis einer Gesellschaft - curricular auf-
bereitet und didaktisch reduziert - fiir Zwecke des Lehrens und Lernens kommuni-
kativ verfliigbar gemacht werden (vgl. Proske, 2009). Dies geschieht 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 schliefilich Schuljahre gliedert. Die Gegenstdande
der Vermittlung finden ihre Form in zeitlich gestreckten Lehreinheiten und begeg-
nen dem Schiiler auf unterschiedlichem inhaltlichem Niveau gleich mehrfach in
seiner Schulzeit.

Aber das Phianomen des Gedachtnisses kommt empirisch auch auf der opera-
tiven Ebene des Unterrichts vor. Das soziale System Unterricht hat sich mit einem
eigenen Gedachtnis ausgestattet, liber das ein (Klassen-)Buch, manchmal auch
Protokoll gefiihrt wird. Es ist das ,soziale Gedadchtnis‘ der Schulklasse als Lehr-
Lern-Gemeinschaft, das fiir die Kontinuierung der Kommunikation im Unterricht
verfligbar gehalten wird. Dazu kénnen einzelne kommunikative Ereignisse im
sozialen Gedachtnis der Klassengemeinschaft erinnert und wiederholt werden.
Der temporare Arbeitsspeicher des Unterrichts ist als ein personenunabhangiges
Gedachtnis zu verstehen, in dem abgelegt ist, welches Wissen im Unterricht als
,gewusst’ unterstellt wird und der operativen Ebene des Unterrichts rekursiv als
Strukturierungselemente fiir weitere Kommunikation zur Verfiigung steht. Die-
se Strukturierungselemente beziehen sich zum einen auf die sachlichen Beziige
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des Unterrichts, d. h. auf die kognitiven und normativen Erwartungen, die an das
bereits vermittelte Wissen gekniipft sind. Die Kommunikation kann auf thema-
tische Sequenzen verweisen, die in der Vergangenheit oder der Zukunft liegen.
Zum anderen konnen Beziige auf die Sozialdimension des Unterrichts aufgerufen
werden. Innerhalb der Klassengemeinschaft entsteht tiber die formale Rollenord-
nung des Unterrichts hinaus eine soziale Ordnung, die das Verhalten der einzelnen
Teilnehmer aufgrund der gemeinsam verbrachten Schulzeit erwartbar macht und
damit kontingenzeinschrankend wirkt. Diese kollektive Erfahrung erweist sich
als Ermoglichungsbedingung von sachlichem Lernen und sozialer Kontrolle. Man
arbeitet dann tatsachlich, wie Johann Friedrich Herbart schon vorgesehen hatte,
mit Gewohnung, also mit Redundanz, und setzt darauf, dass kognitive, soziale und
moralische Erwartungen, die in diesem ,temporaren Arbeitsspeicher’ des Systems
Unterricht abgelagert sind, den Schiilern als ein Angebot vor Augen stehen, zu dem
sie sich verhalten kénnen - und am Ende eines Bildungsprozesses auch verhalten
miissen. Genau dieses Arrangement konnte als realistische Beschreibung eines
liber einen langen Zeitraum ausgedehnten Angebots-Nutzungsmodells gelten.

Das viel beschworene Wirkungs- bzw. Technologieproblem der Erziehung wird
im sozialen System Unterricht geldst, indem iiber institutionell-organisatorische
Rahmungen thematische Kontinuitat hergestellt, die Habitualisierung von Verhal-
tensnormen begiinstigt und auf stdndige 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 Ge-
genstand der Schul- und Unterrichtsforschung sind, ist vermutlich nicht ganz ohne
Bedeutung, wohl kaum aber ausschlaggebend. Zielfiihrend erscheint paradoxer-
weise die padagogische Selbstbeschrankung der Mittel, wie sie dezidiert am Feh-
len moralischer Bewertungen in politisch-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 Urteilsvermogen
gehen. Weil man in der Schule Zeit hat, kann man selbst auf unangemessene kog-
nitive und sozialmoralische Positionierungen der Schiiler gelassen reagieren - und
auf Sozialisation oder Bildung setzen.

Zum Nutzen einer kommunikationstheoretischen Perspektive
fir die Didaktik

Worin besteht der Ertrag einer kommunikationstheoretischen Perspektive auf
Ordnungsbildungsprozesse im Unterricht fiir die didaktische Problemstellung? Die
zwei zentralen didaktischen Aufgaben - (1) die Analyse bzw. Beschreibung unter-
richtlicher Lehr-Lern-Prozesse und (2) deren Konzeptualisierung bzw. planerische
Gestaltung (Prange, 2011, S. 184-185) - erlauben eine Strukturierung der Antwort:
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Eine zentrale Leistung der kommunikationstheoretischen Beschreibung be-
steht darin, ein operatives, nicht praskriptives Verstidndnis von Unterricht theo-
retisch zu fundieren, das einen realistischen Blick auf die unterrichtliche Bedin-
gungsokonomie gelingender wie misslingender padagogischer Beeinflussung
von Lernprozessen erlaubt. Insbesondere die unhintergehbare Verkniipfung
der drei Sinndimensionen der Kommunikation: Sache/Thema, Sozialitit/Bezie-
hung und Zeit liefert der Allgemeinen Didaktik ein Beschreibungsschema, das
sie in dieser interdependenten Perspektive bislang nur unzureichend verarbei-
tet hat, obwohl ihr die Einzeldimensionen durchaus vertraut sind (vgl. Herzog,
2002; Scholl, 2011). Die Auseinandersetzung mit den empirischen Prozessen der
Ordnungsbildung von Unterricht unter Bedingungen von Kontingenz eroffnet
der Allgemeinen Didaktik deutlich analytischere Anschlussmoglichkeiten an
die Unterrichtsqualitdtsforschung. Diese neigt, zumal in ihrer didaktischen
Rezeption zu schnellen , Teachers should“-Rezepten richtigen Unterrichtshan-
delns (exemplarisch Helmke, 2003; Meyer, 2004), ohne dass ernsthaft die kom-
plexen sozialen wie padagogischen Voraussetzungen, aber auch Reichweiten
bestimmter Unterrichtsarrangements zur Kenntnis genommen wiirden.

Die Neujustierung der Bedeutung didaktischer Planung fiir das Unterrichtsge-
schehen kann als eine zweite zentrale Einsicht der kommunikationstheoreti-
schen Beschreibung von Unterricht angesehen werden. Didaktische Planung
wird hier als Element, nicht als Stellschraube der Unterrichtssteuerung ange-
sehen, d. h. didaktisch begriindete und geplante Beitrage der Lehrperson wie
etwa Aufgaben sind genau wie jedes andere kommunikative Ereignis der nach-
traglichen Bestimmungslogik des Unterrichtsprozesses ausgesetzt.!® Sie miis-
sen sich bewdhren und kénnen in quasi evolutiondrer Weise Einfluss auf das
Geschehen nehmen, indem sie bestimmte Anschliisse wahrscheinlicher, andere
unwahrscheinlicher machen (Meseth, Proske & Radtke, 2012, S. 226-227; vgl.
auch Scheunpflug, 1999). Bezogen auf das kommunikative Unterrichtshandeln
von Lehrpersonen impliziert dies ein didaktisches Verstiandnis, das Walter Her-
zog als , Theorie der Praxis“ (2002, S. 576-582) gekennzeichnet hat. Didaktisches
Wissen wird hier als Reflexion bestimmt und von anwendbarer Technologie
abgegrenzt. Es kommt dann zum Tragen, wenn die Eigendynamik der Unter-
richtsereignisse nicht als blofde Storung angesehen wird, sondern in dieser die
situations- und kontextgebundenen Gelegenheiten fiir piddagogisches Handeln
erkannt werden, weil Reflexionskompetenz vorhanden ist.!! Ein solch reflexiv
gewendetes Verstdndnis didaktischen Wissens stiinde dann auch nicht in der
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In dem bereits eingangs erwdhnten Forschungsfeld der empirischen Aufgabenanalyse
wird deshalb zwischen dem didaktischen Aufgabenpotential, den intendierten Aufga-
benerwartungen der Lehrperson und der realisierten Aufgabenqualitat in der Unter-
richtsinteraktion unterschieden (vgl. Blomeke et al.,, 2006, S. 339-340).

Mit seiner ihm eigenen Lakonik formuliert Niklas Luhmann: ,So sorgfiltig und syste-
matisch die Vorbereitung sein mag: Unterrichten ist ein opportunistischer Prozess, und
je mehr er sich nach den Gelegenheiten richtet, desto besser ist er” (2002, S. 104-105).
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Gefahr, als praktizistisch verkiirzt Kritisiert zu werden, insofern es die operati-
ve Eigenlogik der kommunikativen Ordnungen des Unterrichts, d. h. der Praxis
ernst nehmen wiirde.
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