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Thementeil

Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

Die Kommunikation von Urteilen im Unterricht.
Zwischen der Bildung und der Beurteilung von Urteilen und deren
Folgen

Zusammenfassung

Historisch-politischer Unterricht zielt darauf ab, die Urteilsfahigkeit von Schiilern zu fordern. Mit
diesem Anspruch sind besondere Herausforderungen bei der Bewertung von Schiilerbeitragen
verbunden. In Urteilen werden immer auch Werthaltungen zum Ausdruck gebracht. Die Bewer-
tung von Werthaltungen ist eng mit der Zuschreibung oder Verweigerung von Achtung und An-
erkennung verbunden. Im Unterricht kann die Beurteilung von Urteilen daher moralische Kon-
flikte evozieren. Wie diese Konflikte entstehen, welche Dynamiken sie entfalten und wie sie in
actu im Unterricht bearbeitet werden, diesen Fragen geht der Beitrag anhand der sequenziellen
Rekonstruktion eines Protokollausschnittes aus dem Geschichtsunterricht einer 10. Gymnasial-
schulklasse zu dem Thema ,Hitlers Expansionspolitik in den Osten“ nach. Die Befunde zeigen,
wie moralische Beurteilungen umschifft werden, ohne auf den Anspruch zu verzichten, das An-
eignungsverhalten zu bewerten. Die Lehrerin stellt taktvoll Optionen der Selbstkorrektur bereit,
die jedoch nicht verhindern, dass sich die Unterrichtskommunikation moralisch aufladt. Das Ur-
teilen tber Urteile scheint gerade im Umgang mit moralisch konnotierten Themen immer das Ri-
siko zu bergen, von den adressierten Schiilern auch als Aussage iiber sie als Person interpretiert
zu werden.

Schlagwdrter: Historisch-politische Erziehung, Unterrichtskommunikation,

Urteilsbildung

The communication of judgments in the classroom. Between building and evaluating judgments
and their consequences

Historical and political education aims at promoting students’ competences to form independent
historical judgments. Specific challenges are connected with this goal that concern the apprais-
ing of students’ learning performance. The communication of judgments is inextricably bound up
with the expression of moral attitudes. Therefore, the evaluation of judgments in in-class com-
munication is accompanied by performative acts of ascribing or denying social respect and rec-
ognition. For this reason, the assessment of judgments in school lessons is likely to trigger con-
flicts in the form of moral discussions. It is the aim of this paper to provide an insight into how
these conflicts arise, what kind of dynamics they develop, and how they are dealt with within
the in actu social practice of instruction. For this purpose, a sequence of a history lesson is an-
alyzed that has as topic the National Socialist’s war of conquest in Eastern Europe. The findings
of the case study show how the in-class communication avoids moral judgments not only in its
own evaluation operations but also in the stimulation of students’ participation without refrain-
ing from appraisal. The teacher’s reactions offer tactful opportunities for self-correction that still
cannot prevent the communication to end up in a moral discussion. In school lessons discussing
issues that are connected with moral expectations, the assessment of judgments seems to run a
high risk of being misunderstood by the students addressed as personal judgments and, if per-
ceived in this way, to trigger arguments in the classroom.

Keywords: Historical and political education, classroom communication,

forming of judgements
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8 Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

Der pddagogische Diskurs zum Thema Urteilsbildung

Schulpiddagogik, Fachdidaktiken und Bildungsadministration stimmen darin iiberein,
dass ,,Urteilsbildung® zu den konstitutiven Aufgabenstellungen und Zielsetzungen mo-
derner Padagogik zdhlt. Eingelassen in die klassischen Konzepte wie Miindigkeit oder
Autonomie rekurriert Urteilsbildung auf ein bestimmtes Prinzip des Vernunftgebrau-
ches, das — spétestens seit Immanuel Kant — auf das Engste mit der Erwartung verbun-
den ist, sich eigensténdig in ein begriindetes Verhéltnis zu einem bestimmten Sachver-
halt zu setzen (Juchler: 2005).

Die Qualitét eines vernunftbasierten Urteils wird daran gemessen, dass es nicht von
partikularen Vorlieben oder zweckrational kalkuliertem Eigeninteresse getragen wird,
sondern sich an prinzipiell universalisierbaren Kriterien orientiert. Der Urteilende wird
in die Pficht genommen, sich auf dem Weg der Urteilsbildung an kollektiv geteilte, d.h.
legitimierte und damit als ,,verniinftig” erachtete Regeln zu halten. Diese umfassen in
methodischer Hinsicht die fachlich anerkannten Verfahren der Erkenntnisgewinnung
und -begriindung. In inhaltlicher Hinsicht geht es um den Riickgriff auf durch Wissen-
schaft giiltig gemachtes Wissen und eine eigenstindige Auseinandersetzung mit den
darin enthaltenen verschiedenen, auch kontroversen Positionen. Zum Beispiel setzt im
Geschichtsunterricht das Urteil iiber eine historische Quelle den methodisch angemes-
senen Einsatz bestimmter Interpretationsverfahren und eine am Stand des historischen
Wissens orientierte Kontextualisierung der Quelle voraus; das Urteil iiber geschicht-
liche Ereignisse verlangt hinreichende Sachkenntnis, d. h. das Verstehen historischer
Interessenkonstellationen, die Einordnung der Argumente relevanter Akteure sowie die
Beriicksichtung der sozio-historischen Rahmenbedingungen des Geschehens.

Die formalen Kriterien, die fiir ein addquates Sachurteil bindend sind, gelten auch
fiir ein wertgebundenes Urteil. Werturteile in ihrer avancierten Form zeichnen sich da-
durch aus, dass sich in ihnen nicht blofl eine moralische Haltung im Sinne einer sich
positionierenden Unterscheidung von gut/bose, gesollt/nicht-gesollt artikuliert. Sichtbar
werden muss auch die kognitive Kompetenz, die Geltung dieser moralischen Positio-
nierungen im Lichte einer prinzipiell universalisierbaren, postkonventionellen Moral zu
analysieren.

Diese ebenso selbstverstindlichen wie hoch voraussetzungsvollen Anforderungen
an ein miindiges Urteil treffen nicht nur den Kern des Selbstverstindnisses moderner
Péadagogik, sondern auch den der modernen, demokratisch verfassten Gesellschaft ins-
gesamt. Folgt man der bekannten Formulierung des Staatsrechtlers Wolfgang Bocken-
forde (1976: 60), dass ,,der freiheitliche, sdkularisierte Staat* von Voraussetzungen lebe,
,»die er selbst nicht garantieren kann®, dann scheint es allen voran die Aufgabe 6ffentlich
verantworteter Erziehung, Urteilsfahigkeit als subjektive Voraussetzung der Demokra-
tie im Bewusstsein der zukiinftigen Biirgerinnen und Biirgern zu etablieren. Urteilsbil-
dung gehort zur Querschnittsaufgabe schulischen Unterrichts und wird zu einem expli-
ziten Erziehungsziel vor allem in den sozial- und geisteswissenschaftlichen Fachern wie
Deutsch, Politik oder Geschichte, aber keineswegs nur dort.
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Die Kommunikation von Urteilen im Unterricht 9

Mit der Einfithrung von Bildungsstandards steht der Fachunterricht vor der Her-
ausforderung, das Globalziel Urteilsfahigkeit in konkrete Kompetenzmodelle zu iiber-
setzen, um sie als ,,Leistungen® der Schiiler operationalisierbar und {iberpriifbar zu
machen. Fiir den in diesem Beitrag interessierenden Fall des Geschichtsunterrichts hat
die Geschichtsdidaktik kognitive Kompetenzen fokussiert, an denen bestimmte Aspekte
von historischer Urteilsfahigkeit prof liert werden sollen: Sach-, Methoden- und Ori-
entierungskompetenz, die Fahigkeit, die Perspektiven- und Interpretationsabhéngigkeit
historischer Erzdhlungen oder Konf ikte zu erkennen, sowie Narrations- und Présenta-
tionskompetenz stehen fiir ein kritisches und ref ektiertes Geschichtsbewusstsein, das
durch den Unterricht erworben werden soll (Rothgangel u.a. 2010; Schreiber 2003;
Tschirner 2003; Sauer 2002).

Entsprechend der kognitions- und kompetenzorientierten Perspektive auf die Bil-
dung von Urteilen im (Geschichts-)Unterricht riicken in der empirischen Forschung
der Geschichtsdidaktik vorzugsweise Form und Inhalt des Wissens der Schiiler, aber
auch die didaktisch-methodische Kompetenz der Lehrperson in den Blick. Im Fokus des
Erkenntnisinteresses steht etwa die narrative Kompetenz und historische Sinnbildung
von Jugendlichen (Wilson 2001; Wineburg 2000; K&bl 2004; Barricelli 2005; Ziilsdorf-
Kersting 2007), die Frage nach den Mdoglichkeiten und Grenzen des Erwerbs von Ge-
schichtswissen und der Herausbildung von Geschichtsbewusstsein im Schulunterricht
(Gautschi u.a. 2007) sowie die Qualitét bestimmter Lehrformen (Waldis u.a. 2006; Kor-
ber 2006), durch die ,,guter Geschichtsunterricht (Gautschi 2009) bestimmt werden
konne. Mit Blick auf das Verhéltnis von Sach- und Werturteilen im Geschichtsunterricht
geht die Geschichtsdidaktik davon aus, dass die Kompetenz, argumentativ begriindete
Aussagen iiber die Vergangenheit zu treffen, unabdingbare Voraussetzung dafiir ist, die
historische Selbstverortung der Gesellschaft ref exiv nachzuvollziehen und in Wertur-
teile miinden zu lassen, die zu eigensténdiger politischer und historischer Orientierung
befdhigen (Riisen 1997).

Der unbestreitbaren Leistung dieser kompetenz- und insofern produkt- wie indivi-
duumszentrierten Forschungsperspektive fiir das Verstiandnis historischen Lernens steht
jedoch ein wichtiges Desiderat gegeniiber: Das Thema Urteile im Geschichtsunterricht
kann nicht nur unter dem scheinbar unproblematischen Vorzeichen von ,,Lernen* beob-
achtet werden, sondern wire in der kommunikativen Gesamtsequenzierung des Unter-
richtsgeschehens zu verorten. Eine solche Verortung konnte zeigen, dass Urteile nicht nur
auf Schiilerseite und in Bezug auf die historisch-moralische Einordnung geschichtlicher
Phénomene vorkommen, sondern integral in die kommunikative Dynamik der Vermitt-
lung, der Aneignung und vor allem der Evaluation von Aneignung eingebaut sind. Urtei-
le wiren dann also Teil der Prozesslogik padagogischer Kommunikation im Unterricht
(Proske 2003). In diese Prozesslogik sind die Adressierungs- und Anerkennungsmoda-
lititen (zwischen Lehrer und Schiiler, aber auch in der Offentlichkeit der Schulklasse)
ebenso eingelassen wie die Themen- und Bedeutungskonstitution der fachlichen Inhalte.

Ausgehend von der Prozessdynamik paddagogischer Kommunikation soll die sich
anschlieBende Rekonstruktion einer aufschlussreichen Passage aus dem Geschichts-
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10 Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

unterricht folgende Untersuchungsfragen diskutieren: Wie wird die Urteilsbildung der
Schiiler in-situ, d. h. im Vollzug der Interaktion im Klassenzimmer padagogisch ange-
bahnt? Wie werden dabei Be-Urteilungen der Aneignungssequenzen durch den Lehrer
vollzogen und welche Anschliisse auf Schiilerseite folgen wiederum diesen Adressie-
rungen? Welche Bedeutung nehmen schlieBlich die Mitschiiler als Beobachter des kom-
munikativen Prozesses ein?

Mit diesen Fragen soll die Dynamik beobachtbar gemacht werden, die sich im kom-
plexen Zusammenspiel von Thema, Erziechungsanspruch (Urteilsbildung), den Beson-
derheiten des unterrichtlichen Interaktionsformates und der Schiiler-Lehrerinteraktion
entwickelt. ,,Beim Urteil geht es*, so Marian Heitger, ,,nicht nur um eine Erkenntnis, die
richtig oder falsch, mehr oder weniger gut argumentiert ist* (Heitger 2007: 86), sondern
im Akt des Urteilens bestimmt das Subjekt immer auch seine Bezichung zum Gegen-
stand und bringt eine bestimmte Werthaltung zum Ausdruck (ebd.). Diese Werthaltung
kann dann im weiteren Unterrichtsverlauf selbst wieder zum Gegenstand moralischer
Beobachtung und Beurteilung seitens der Lehrperson oder der Mitschiiler werden. Die
unterrichtliche Kommunikation von Urteilen fiihrt daher neben dem Sachanspruch im-
mer auch soziale Adressierungen und Positionierungen der Schiiler/innen mit sich, die
unter dem Aspekt der Zuschreibung oder Verweigerung von Achtung und Anerkennung
Konf iktdynamiken in der Klasse evozieren kdnnen. In diesem Sinne ruft das Thema
Urteile im Geschichtsunterricht immer zwei Perspektiven der Beobachtung auf: Geht
es in der Sachdimension um die Relationierung von Wissen und Schiiler (einschlieBlich
der damit mdglicherweise verbundenen moralischen Implikationen von Urteilen), so
riickt in der Sozialdimension die Relationierung von Lehrer, Schiiler und Klasse in den
Fokus, insofern in der pddagogischen Kommunikation immer auch Urteile iiber Urteile
artikuliert werden. Der geschirfte Blick auf die Kommunikation von Urteilen macht
darauf aufmerksam, dass es im Unterricht nicht nur um die Bildung von Urteilen geht,
sondern immer auch um die Beurteilung dieser Urteile und die daraus folgende Dyna-
mik fiir das weitere Geschehen.

Ausgehend von dem hier beschriebenen Desiderat macht der vorliegende Beitrag
einen methodologischen Vorschlag fiir die Untersuchung der Kommunikation von Ur-
teilen im Geschichtsunterricht. Vor dem Hintergrund der Anforderungen an die empi-
rische Unterrichtsforschung wird Unterricht allgemein und in Bezug auf die besondere
Zielsetzung ,,Urteilsbildung® bestimmt. Sodann wird das methodische Verfahren der
Untersuchung vorgestellt, um es schlieBlich an einem Fallbeispiel aus dem Geschichts-
unterricht einer 10. Gymnasialschulklasse zu dem Thema ,,Hitlers Expansionspolitik in
den Osten™ zur Anwendung zu bringen. Die sequenzanalytische Interpretation dieses
Unterrichtsausschnittes kann zeigen, wie Werturteile mit Sachurteilen iiber das zu ler-
nende Thema in eigentiimlicher Weise amalgamieren und eine interaktionsimmanente
Dynamik der Zuschreibung und Abwehr kaschierter moralischer und sozialer Positi-
onszuweisungen erzeugen konnen. AbschlieBend wird die Leistungsfahigkeit dieses
Forschungsansatzes fiir die Untersuchung der Kommunikation von Urteilen diskutiert.
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Die Kommunikation von Urteilen im Unterricht 11

Unterricht, Urteilsbildung und das Thema Nationalsozialismus
als Gegenstand empirischer Forschung: Uberlegungen zu
Methodologie und Methode

Empirische Unterrichtsforschung steht bei der Entwicklung ihres Forschungsdesigns
vor drei eng miteinander verkniipften methodologischen Aufgaben. Sie muss erstens
klaren, wie sie ihren Gegenstand theoretisch bestimmt. Auf der Basis dieser gegen-
standstheoretischen Annahmen muss sie zweitens Auskunft dariiber geben, welches Er-
kenntnisinteresse sie verfolgt und wie sie dieses Interesse in konkrete Forschungsfragen
iberfiihrt. Drittens schlieBlich muss sie die methodische Frage kldren, welcher Daten-
typ fiir die Bearbeitung der Problemstellung benétigt wird, wie die Daten erhoben und
schlieBlich interpretiert werden sollen.

Geht man mit Stefan Hirschauer von der ,,Theoriegeladenheit aller Beobachtung”
(Hirschauer 2008: 167) aus, dann liegt das methodologische Bezugsproblem empiri-
scher Unterrichtsforschung darin zu kldren, wie es gelingt, ein unbestimmtes soziales
Phénomen als etwas Bestimmtes zu beobachten. Es geht damit um die Explikation der
gegenstandstheoretischen Annahmen des Untersuchungsobjektes, die den Blick auf das
zu untersuchende Phidnomen strukturieren und es tiberhaupt erst als Unterricht beob-
achtbar machen. Um Unterricht als Gegenstand einer rekonstruktiv-sinnverstehenden
Forschung zuginglich zu machen, richten wir den Blick auf die Sozialitit und die Péad-
agogizidt des unterrichtlichen Geschehens (Meseth/Proske/Radtke 2011; 2012). Wenn
wir von der Sozialitdt des Unterrichts sprechen, meinen wir zunéchst die soziale Ein-
bettung jeglicher Form vermittelnder Darstellung und Thematisierung von Wissen, die
mit spezif schen Rollen- und Kooperationserwartungen und damit einhergehenden An-
erkennungsverhéltnissen verbunden ist. Sozialitdt bedeutet dann, dass ,,doppelte Kon-
tingenz* und ihre Bearbeitung die Ordnung des Unterrichts strukturiert (Proske 2006),
insofern auch fiir unterichtliche Interaktion gilt, dass Ego und Alter jeweils aus einer
Mehrzahl von Handlungsmdglichkeiten auswihlen und damit die weiteren Anschliisse
zwar beeinfussen, aber nicht vollstindig determinieren konnen. Fiir die Unterrichts-
forschung folgt hieraus, Lehren und Lernen als differente Operationen zu behandeln,
deren Synchronisierung und Passung das zentrale Bezugsproblem auf der operativen
Ebene des Unterrichts darstellt. Unterricht wird auf dieser Theoriefolie zu einem hoch
komplexen, nicht-linearen sozialen Geschehen, fiir das konstatiert werden muss, dass es
fiir die Synchronisierung von Unterrichten und Lernen ,.keine technischen Transforma-
tionsregeln® gibt (Baumert/Kunter 2006: 476).

Ausgehend von der Pramisse, dass zwischen Lehren und Lernen, zwischen Wis-
sensvermittlung und Wissensaneignung eine der Unterscheidung von Kommunikation
und Bewusstsein geschuldete Kluft besteht, bezeichnen wir mit Pddagogizitt eine be-
sondere Form des Sozialen, die darauf fokussiert ist, Lernen nicht nur zu ermdglichen,
sondern mit Blick auf bestimmte padagogische Anspriiche zu qualif zieren. Unter die-
sem Aspekt kann Unterricht als ein institutionalisierter Ort begriffen werden, an dem
die Padagogizitét eine besondere Form annimmt. Im Unterricht geht es um die geplante
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12 Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

Darstellung und Thematisierung kanonisierter Wissensbestdnde, um die absichtsvoll-
zielgerichtete Beeinf ussung von Lernprozessen und um ihre (kodif zierte) Bewertung.

Die Ermoéglichung historisch-moralischer Urteilsfihigkeit ist vor besondere Pro-
bleme gestellt. Urteilsbildung im Feld historisch-moralisch konnotierter Themen geht
es nicht nur um die Vermittlung und Uberpriifung historischer Fakten, sondern um die
Beurteilung von Urteilen. Da sich Schiiler in ihren Urteilen immer auch wertend in ein
Verhiltnis zu den Gegenstinden des Unterrichts stellen, konnen diese Urteile immer
auch als Ausdruck einer Werthaltung gelesen zu einem Problem der Wertschdtzung und
Anerkennbarkeit des Schiilers werden. Der Lehrer, unter Umstinden aber auch Mit-
schiiler, stehen in Beurteilungssituationen vor der Frage, wie das Urteil eines Schiilers
zu verstehen ist, wie man also auf den Beitrag und die in ihm enthaltene Werthaltung
reagiert und beides bewertet. Im Falle von falschen und/oder unangemessenen Urteilen
der Schiiler haben die Beurteiler immer mindestens zwei Optionen der Attribuierung:
Sie konnen solche Beitrdge entweder als Nicht-Lernen-Wollen oder als Nicht-Lernen-
Konnen behandeln. Ein weiteres Problem bei der Bestimmung von Urteilen besteht
schlieBlich darin, dass das Urteil als eigenstindige kognitive Leistung der Schiiler und
nicht als Ubernahme fremder oder sozial erwiinschter Positionen zu erbringen wire —
wenn es den fachlich-padagogischen Anspriichen vernunftbasierter Urteilsbildung ge-
niigen soll. Auch hier stellt sich das Problem der Zurechnung, insofern der Lehrer zwi-
schen authentischen, sozial erwiinschten und/oder iibernommenen Urteilen der Schiiler
unterscheiden muss, ihm dafiir aber gerade unter den unterrichtlichen Bedingungen
fiichtiger Kommunikation und intransparenter Motive sichere Kriterien fehlen.

Die Kommunikation von Urteilen iiber Urteile ist unter dem unterrichtsspezif schen
Aspekt eines in sozialer Hinsicht polyadischen Verhaltnisses von Lehrperson, Einzel-
schiiler, Schulklasse und Unterrichtsthemen mit besonderen Ungewissenheiten kon-
frontiert. Lehrpersonen und Schiiler, die als Teilnehmer an der Kommunikation {iber ein
Thema die Unterrichtsereignisse gemeinsam erzeugen, beobachten und erleben, schlie-
Ben auf der Basis ihrer Erlebnisse in nicht vorhersehbarer Weise an vorangegangene
Ereignisse an. Die Beteiligten erleben und verstehen das Geschehen im Unterricht auf
eine von mehreren moglichen Weisen. Dies gilt sowohl fiir das Verstehen in Bezug auf
das behandelte Thema als auch in besonderer Weise fiir die Verarbeitung der Situation
des Beurteilt-werdens.

Zudem ist in der Sachdimension den Themen des Unterrichts, an die die Urteilsbil-
dung anschlieBen soll, ein nicht gering zu schitzendes Emergenzpotential eingeschrie-
ben. Die von der Lehrperson gewihlten Darstellungsformen der Sache sind nicht iden-
tisch mit dem Dargestellten. Weil die Darstellung eines bestimmten Phinomens eben
nicht das Phanomen selbst repréisentiert und restlos erklirt, erzeugt das Unterrichtsthe-
ma einen erheblichen Sinniiberschuss, an den die Aneignungsseite in unterschiedlicher
Weise anschliefen kann. Fiir das Thema Nationalsozialismus, das den Gegenstand des
von uns nachfolgend in den Blick genommenen Geschichtsunterrichts bildet, stellt
sich die Frage nach dem Emergenzpotential in einer besonderen Weise. Schiiler sind
bei diesem Thema keineswegs unbeschriebene Blatter. Sie besitzen — vermittelt tiber
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Medien, Familie, peers oder vergangene Unterrichtseinheiten — bereits Vorwissen, das
zwar sachlich nicht gefestigt und ref ektiert sein muss, dennoch aber — zumindest im-
plizit — Kenntnisse tiber die 6ffentlich anerkannte ethisch-moralische Bewertung der
NS-Verbrechen, iiber sozial erwiinschte Sprachregelungen oder erwartete Haltungen
beinhalten kann. In der Sachdimension steht der Geschichtsunterricht bei der Behand-
lung der NS-Geschichte deshalb tendenziell vor einem Redundanzproblem, da die Form
und der Inhalt von Werturteilen {iber diesen Teil der deutschen Geschichte als kollektiv
geteiltes (Vor-)Wissen dem Unterricht immer bereits vorausgesetzt ist. Wahrend das
Emergenzpotential der Sache durch die 6ffentlich giiltig gemachten Redeweisen tiber
das Thema auf der einen Seite eingeschrinkt wird, steigt es auf der anderen Seite. Nicht
nur wird das Risiko von abweichenden Beitrdgen aufgrund des eng bemessenen Plura-
litatsspielraums im Umgang mit der NS-Geschichte wahrscheinlicher. Angesichts der
Allgegenwart des Wissens um die moralische Verurteilung der NS-Verbrechen wird es
auch schwieriger, die Eigenstindigkeit eines Urteils zu ermessen.

Der Anspruch, das soziale Geschehen im Unterricht in seinem konkreten Verlauf
zu analysieren, setzt voraus, dass die Verfertigung eines Gespréichs in der Form eines
Transkriptes zur Verfiigung steht. Transkripte zeichnen sich im Gegensatz zu anderen
Darstellungsformen des Sozialen (z. B. Codierungen, ethnographischen Aufzeichnun-
gen) dadurch aus, dass sie die Sequenzialitit der Redebeitridge detailliert dokumentie-
ren (Deppermann 2001: 41) und sich daher besonders gut fiir die Rekonstruktion des
Gesprachsaufbaus und der Bedeutungsaushandlung eignen. Im Unterschied zu anderen
Datentypen wie Beobachtungsprotokollen oder Interviews, die eine ,,rekonstruierende
Konservierung™ (Bergmann 1985: 305) sozialer Wirklichkeit zum Ausgangspunkt der
Interpretation nehmen, ermoglicht die ,,registrierende Konservierung* (ebd.) Aussagen
iiber die kommunikative Verfertigung von Sinn innerhalb sozialer Systeme, die einzig
auf den systemeigenen Anschlussoperationen der Kommunikation fufien. Zur Auswer-
tung von Transkripten bietet sich die Sequenzanalyse an, da sie die ,Idee einer sich
im Interaktionsvollzug reproduzierenden sozialen Ordnung® (Bergmann 1985: 313)
methodisiert. Sie zielt darauf, das Nacheinander von Interaktionsereignissen in ihrem
Verlauf und mit Blick auf den darin zum Ausdruck kommenden Sinnaufbau verstehbar
zu machen.

Der Begrift Sequenzanalyse wird von mehreren qualitativ orientierten Forschungs-
methoden verwendet. Bereits diese gemeinsame Verwendung zeigt an, dass mit diesem
Begriff offenbar ein zentraler Aspekt der hermeneutisch-rekonstruktiven Forschung be-
zeichnet wird. In den vergangenen Jahren hat vor allem Wolfgang L. Schneider (1995;
2002; 2004a) gezeigt, dass das sequenzanalytische Vorgehen von all denjenigen sozio-
logischen Theorien verwendet werden kann, die ihre zentrale Analyseeinheit in Kate-
gorien wie Text, sprachlichem Sinn oder Kommunikation haben. Ob es sich um die
Luhmann’sche Systemtheorie, die Objektive Hermeneutik Ulrich Oevermanns oder die
Ethnomethodologie Harold Garf nkels handelt, ihnen allen ist gemeinsam, dass sie sich
fiir das Zustandekommen und die spezif sche Verkettung von kommunikativen Ereig-
nissen interessieren.
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Ausgangspunkt der genannten Theorien ist, dass sie einem vermeintlich trivialen
Geschehen eine fundamentale Problemdimension abgewinnen: In jedem Gesprich ste-
hen die Sprecher vor der Entscheidung, welchen kommunikativen Schachzug sie im
nichsten Moment durchfiihren sollen. Jeder Sprechakt ermoglicht immer verschiedene
Anschlussoptionen, von denen jeweils aber nur eine ergriffen werden kann. Zu einem
Problem wird diese Herausforderung deshalb, weil immer mehrere Optionen zur Fortset-
zung einer Kommunikation offen stehen. Wenn nun ein Sprecher an einen vorangegan-
genen Sprechakt anschliefit, dann muss er nicht nur etwas Neues zum Gesprich beitra-
gen, sondern er weist mit seiner AuBerung der vorangegangenen Kommunikation einen
spezif schen Sinn zu. Insofern kann man davon sprechen, dass jeder Gespréichsbeitrag
in die Zukunft und in die Vergangenheit zugleich blickt. Vergangenheitsbezogen weist
er den vorangegangenen Auferungen einen spezif schen Sinn zu, zukunftsbezogen wirft
er neue Anschlussmoglichkeiten fiir nachfolgende Sprechakte aus. Die Sequenzanalyse
interessiert sich nun fiir die Nachzeichnung dieser kommunikativen Zuschreibungen in
die Vergangenheit und fiir die Er6ffnung neuer Spielrdume in die Zukunft.

Vergegenwirtigt man sich zudem das hohe Tempo, in dem die verschiedenen kom-
munikativen Ereignisse einander abldsen, dann scheint es unrealistisch zu sein, jede Se-
lektion als bewusste Entscheidung eines Gespréchsteilnehmers zu begreifen. Vielmehr
werden sich die Sprecher an einigen wenigen Regeln und Erwartungen orientieren, die
das Gespréch gleichsam wie ,Leitplanken® orientieren. Unterricht als organisierte, hoch
spezialisierte Interaktionsform kann hierbei auf eine Fiille generalisierter Erwartungen
zuriickgreifen, die Einfuss auf den Verlauf eines Gespriachs nehmen, ohne ihn jedoch
determinieren zu konnen.

Mit der Lehrerfrage wird im Unterricht zum Beispiel unter dem Aspekt einer kom-
plementéren und asymmetrischen Rollenordnung die Erwartung etabliert, dass auf die
Frage eine bestimmte Schiilerantwort folgt, die dann wiederum einer bestimmten Be-
wertung unterzogen wird. Ob und wie die Frage beantwortet wird, ist damit noch nicht
gesagt. Die Lehrerfrage aktiviert also ein fiir den Unterricht typisches Strukturmuster,
iiber dessen je spezif sche Ausgestaltung aber erst die AuBerung eines zweiten Spre-
chers entscheidet. Insofern konnte auf die Frage des Lehrers erst einmal ein ldngeres
Schweigen folgen, auf sie konnte mit Riickfragen, Unverstidndnis, Nebenkommentaren
reagiert werden oder aber sie kann inhaltlich in ganz unterschiedlicher Hinsicht be-
antwortet werden. Alle diese Optionen sind mdglich, keineswegs aber notwendig und
geben der Kommunikation einen jeweils anderen Verlauf. Erziehungswissenschaftlich
lassen sich solche Verldufe als unterschiedliche Formbildungen padagogischer Kommu-
nikation (Kade 2004) bestimmen, in denen es im Prozessieren von Vermittlung, Aneig-
nung und Bewertung um die Ermdglichung und Bestimmung von Lernen geht.
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Urteilsbildung zwischen Sachurteil, Werturteil und
forcierter Selbstkorrektur — Empirische Erkundungen einer
Unterrichtssequenz

Der folgende Trankriptausschnitt stammt aus dem Geschichtsunterricht einer zehnten
Gymnasialschulklasse. Im Zentrum des Unterrichtsgesprichs steht Hitlers ,Expansions-
politik in den Osten‘, die anhand verschiedener Quellentexte bearbeitet wird. Die do-
kumentierte Passage ist Teil eines Gespréches, in dem die Ergebnisse der Quellenarbeit
zusammengetragen und an der Tafel festgehalten werden sollen.!

1  Lehrerin: ~ Wenn wir schon bei den Regionen der Welt sind, welche Regionen (2.0)
2 nimmt er vor allen Dingen in den Blick, welche Regionen der Welt sind
3 ihm besonders wichtig, Clara?

4 (2.0)

5 Clara: Ahm

6 S (mehrere): [((Gemurmel im Hintergrund, (6.0))]

7 Clara: Ich wiird’ sagen, die Lander, die (-), also, (4.0), vielleicht so Tschechien,
8 Polen?

9  Lehrerin: Warum?

10 Clara: Ahm, (6.0), also, vielleicht die Lidnder, die Deutschland so umgeben?
11 S (mehrere): ((Gemurmel, (2.0))

12 Lehrerin: Ist das sein Hauptziel?

13 Clara: Also, vielleicht ganz Europa auch?

14 S (mehrere): ((lachen))
15 Lehrerin: Monika, was meinst du?
16 S (mehrere): [((Gemurmel, im Folgenden bis Z 20 im Hintergrund zu horen))]

17 Monika: [Ja, also, ahm, wir ha=m ja mal das Blatt gelesen, dass es halt, dass er

18 es hauptsdchlich auf den Osten Polen und Tschechien, dhm,

19 Jenny: Osterreich

20 Monika: Ja, Osterreich, (-), 4hm, (2.0) abgesehen hat, aber die genaue Begriindung
21 weif3 ich jetzt auch nicht. Also, ich weif} aber noch, dass es halt die

22 besonders da ( )]

23 Lehrerin: Olaf

Die Lehrerin moéchte von ihren Schiilern wissen, welche ,,Regionen der Welt* (2) Adolf
Hitler in den Blick nimmt.? Die Frage der Lehrerin etabliert ein fiir den Unterricht ty-

1  Das Material ist im Rahmen des DFG-Projekts ,,Der Umgang mit den Paradoxien politisch-mor-
alischer Erziehung® (2005-2007) erhoben worden, das unter der Leitung von Frank-Olaf Radtke
und Matthias Proske sowie den weiteren Autoren und Verena Haug an der Goethe-Universitat
Frankfurt realisiert worden ist. Gegenstand der Untersuchung war der Geschichts- bzw. Ethikunter-
richt zu den beiden Themen Holocaust/Nationalsozialismus und Rassismus/Multikulturalismus.
Als Datenbasis dienten 38 Lehreinheiten, die in verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe |
und in settings der au3erschulischen Jugendbildungsarbeit vor dem Hintergrund der oben vorge-
schlagenen theoretischen und methodologischen Perspektive erhoben und ausgewertet wurden.
Uber die fiir die Politik- bzw. Geschichtsdidatik relevanten Befunde hinausweisend (Proske 2007;
2009a; Meseth 2008; Meseth/Proske 2010; Radtke 2010) wurde an anderen Stellen der Akzent
auf die Entwicklung einer Theorie des Unterrichts und die Methodologie der Unterrichtsforschung
gelegt (Meseth/Proske/Radtke 2011; 2012; Proske/Radtke 2007; Proske 2006; Proske 2009b)

2 In dem vorausgegangenen Unterrichtsgesprdch ging es immer wieder um die politischen Ab-
sichten und Motive, die Adolf Hitler mit seiner Expansionspolitik verband. Insofern kann man
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pisches Interaktionsmuster, das die Bedingungen fiir die Bestimmung von Lernen her-
stellt. Die Schiiler werden aktiviert, ihre ,,inneren” Aneignungsweisen des Gegenstan-
des sichtbar zu machen. Wissen, das unbeobachtbar im Bewusstsein der Schiiler vor-
handen ist, soll zur Sprache gebracht, d.h. auf die ,,sichtbare Seite* der Kommunikation
gezogen und fiir mégliche Korrekturen und damit verbundene Lernprozesse zugénglich
gemacht werden. Den Schiilern werden ,,Auerungen® abverlangt, die in diesem Fall
auf die Aktivierung von Faktenwissen gerichtet sind. Die Frage hebt nicht auf ein sach-
oder ein wertbezogenes Urteil ab. Mit der Aufforderung, die ,,Regionen® zu nennen, auf
die sich die nationalsozialistische Expansionspolitik richtete, zielt sie ausschlieBlich auf
die Wiedergabe von als vermittelt vorausgesetzten Wissensbestidnden, ohne das Ref exi-
ons- und Einordnungsvermdgen der Schiiler in Anspruch zu nehmen.

Clara gibt mit der Nennung einiger Léander (,,Tschechien, Polen®, 7-8) eine sach-
bezogene Antwort, deren Vollstdndigkeit und Richtigkeit jedoch durch verschiedene
Selbstrelativierungen wieder in Zweifel gezogen wird (,,wiird” sagen®/,,vielleicht, 7).

An der nichsten Sequenzstelle, die im Rahmen des aktivierten schulischen Interak-
tionsmusters als Bewertungsoperation behandelt werden kann, wird sichtbar, dass die
Reaktion der Lehrerin nicht auf den sachlichen Gehalt des Beitrages eingeht. Claras Bei-
trag wird nicht weiter spezif ziert oder korrigiert, sondern zum Anlass genommen, eine
Frage mit gednderter inhaltlicher StoBrichtung zu stellen. Gefragt sind nun nicht mehr
geographische Fakten, sondern die Griinde, ,,Warum® (9) Tschechien und Polen zum
Ziel von Hitlers Expansionspolitik wurden. Die Anderung der inhaltlichen Perspektive,
die in Ankniipfung an Claras Antwort vollzogen wird, relativiert zugleich die Bedeutung
der zuerst gestellten Frage. Claras Antwort erhdlt den Status eines Stichworts, an dem
nun ,,wichtigere* Fragen zum Thema behandelt werden kdnnen. Das Faktenwissen wird
zu einer vernachlissigbaren Grofle, bedarf keiner weiteren Préizisierung, ist offensicht-
lich nur ein Ankniipfungspunkt fiir eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit dem
Thema, die nun mit der Warum-Frage eingeleitet wird und die Kompetenz anspricht,
Begriindungszusammenhinge argumentativ darzulegen.

Betrachtet man nun Claras Erwiderung (10), dann féllt auf, dass sie nicht mit einem
Sachurteil an die Frage anschlieft. Sie liefert keine Griinde fiir Hitlers Expansionspo-
litik und versteht die Frage offensichtlich nicht als Aufforderung, von der Wiedergabe
von Faktenwissen zur Begriindung der mitgeteilten Fakten zu wechseln. Thre Beitrd-
ge orientieren sich weiterhin an der ersten Lehrerfrage. Sie weitet den geographischen
Raum von den zuvor genannten Landern auf ,,die Lénder, die Deutschland so umgeben*
(10) und schlieBlich auf ,,ganz Europa“ (13) aus. Auch die zwischenzeitliche Spezif zie-
rung der Frage der Lehrerin, ob dies Hitlers ,,Hauptziel” (12) sei, dndert nichts an der
Ausrichtung der Beitrage der Schiiler.

Claras Beitrag wird nicht qualif ziert, ihm wird keine kommunikative Bedeutung
zugewiesen. Stattdessen erteilt die Lehrerin mit der der Frage ,,Was meinst du? (15)
Monika das Wort. Monikas Antwort zielt ebenfalls — unterstiitzt durch Jennys Einwurf

fuir die von der Lehrerin mit ,,er (2) oder ,,ihm*“ (3) bezeichnete Person den Namen Adolf Hitler
einsetzen.
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(,,Osterreich®, 19) — auf die geographischen Ziele von Hitlers Expansionspolitik. Sie
greift dann durch das Wort ,,Begriindung* (20-21) die Warum-Frage der Lehrerin auf,
gibt sogleich aber zu erkennen, dass sie nicht im Besitz des geforderten Wissens ist.
SchlieBlich setzt sie neu an, deutet andere Kenntnisse zum Thema an, prizisiert aber
auch diese nicht weiter (,,.Also, ich weil} aber noch, dass es halt die besonders da ( ))
(21-22)%.

Wieder geht die Lehrerin nicht auf den Schiilerbeitrag ein. Weder greift sie die Lan-
derangaben, die Monika und Jenny einbringen, auf, noch geht sie auf das von Monika
artikulierte Wissensdef zit oder ihren unvollstdndigen Nachsatz ein. Stattdessen erteilt
die Lehrerin Olaf das Rederecht. Sie wendet sich an einen weiteren Schiiler der Klasse,
der nun seinen Wissensstand 6ffentlich machen soll.

Zieht man an dieser Stelle eine erste Zwischenbetrachtung ein, so scheint es, als
setze die Unterrichtskommunikation mit ihrem Verzicht auf die Bewertung individuel-
ler Aneignungsleistungen auf den Vollzug eines auf ldngere Sicht angelegten und sich
kumulierenden kollektiven Erkenntnisprozesses, der durch das schrittweise Sichtbar-
machen der Wissensbestdnde und Aneignungsweisen der Lerngruppenmitglieder ange-
stolen und im Gang gehalten wird. Dabei verschiebt sich der thematische Fokus suk-
zessive von der Reproduktion von Faktenwissen zur sachbezogenen Urteilsbildung, die
mit Monikas Hinweis auf den Aspekt der ,,.Begriindung® nun auch seitens der Schiiler
kommunikativ konf rmiert wird. Olaf schliet nun wie folgt an das Gesprich an:

22 Olaf: Ja, erstens, weil es dort halt Platz gab und es gab halt auch massen-
23 ()]

24 Lehrerin: [Wieso gab=s da Platz?], Entschuldigung. Aber wieso gab=s da Platz?
25 S (m): [((lacht))]

26 Lehrerin: [Wohnen] da keine Menschen?

Olaf'ist der erste Schiiler, der einen Grund fiir die Expansionspolitik Hitlers nennt. Thm zu-
folge sind Hitlers Erwigungen durch den ,,Platz* (22) motiviert, der dstlich des damaligen
Deutschen Reiches zur Verfiigung stand. Sein Beitrag wird durch den Abtonungspartikel
»halt (22) plausibilisiert und gewinnt dadurch den Status einer Selbstverstandlichkeit.
Olaf positioniert sich als wissender Schiiler und verstérkt diesen Eindruck im weiteren
Verlauf des Satzes durch eine dhnliche Wortwahl (,,halt auch®, 22), die offenbar sein zwei-
tes Argument vorbereiten soll. ,,Platz* wird zu einem Argument fiir die Expansionspolitik
Hitlers, das selbst keiner Begriindung mehr bedarf. Bevor Olaf sein zweites Argument
vervollstandigen kann, wird er von der Lehrerin durch drei Fragen unterbrochen. Bei die-
sen Fragen handelt es sich offensichtlich nicht um Verstandnisfragen, mit denen Olaf ge-
beten wird, seine AuBerung genauer zu erkliren. Vielmehr erwecken sie in ihrer Abfolge
den Eindruck eines Einwandes. Die erste Frage der Lehrerin (,,Wieso gab=s da Platz?*,
24) kann fiir sich genommen noch als eine {iberraschte Nachfrage gedeutet werden. Die
Wiederholung dieser Frage, die mit einer ,,Entschuldigung® (24) eingeleitet wird, zeigt
durch das vorangestellte ,,Aber* (24) dagegen einen Widerspruch gegen Olafs Behaup-
tung an. SchlieBlich ergénzt die Lehrerin nach der Unterbrechung durch das Lachen eines
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Schiilers (25) ihre vorangegangenen Fragen durch eine dritte Frage: ,,Wohnen da keine
Menschen? (26). Wiahrend die ersten beiden Fragen das von Olaf vorgebrachte Argument
,,Platz* lediglich formal in seinem Geltungsanspruch in Frage stellen, fiihrt die dritte Frage
implizit ein Gegenargument zu Olafs Behauptung ein, dessen Inhalt sich wie folgt para-
phrasieren ldsst: ,Wenn behauptet wird, in den Gebieten dstlich des Deutschen Reiches
gébe es Platz, dann hat man damit auch behauptet, dass es dort keine Menschen gibt.*

Bei einer genaueren Betrachtung des Einwandes wird deutlich, dass er der Form
nach auch Elemente eines Vorwurfes enthilt. Die Unterbrechung beginnt mit zwei Wie-
so-Fragen, die besonders hdufg im Zusammenhang mit Vorwurfshandlungen auftre-
ten (Giinthner 1999: 216). Wieso-AuBerungen erfragen den Grund fiir eine bestimmte
Handlung oder inhaltliche Position des Gegeniibers und bringen ihn in die Situation,
sich fiir die eigene Aussage zu rechtfertigen. Auch die Fragen der Lehrerin lassen sich in
diese Richtung deuten. Die kurz hintereinander geschalteten, als Unterbrechung auftre-
tenden Fragen weisen prototypische Merkmale von Vorwurfskommunikation auf, deren
konf iktdres Potential durch den Einschub einer ,,Entschuldigung® fiir das ,ins-Wort-
Fallen keineswegs abgefedert, sondern verstirkt wird. Die ,,Entschuldigung® gewinnt
hier eine entriistungsrhetorische Funktion, durch die Olaf auf die Nichteinhaltung be-
stimmter Verhaltenserwartungen hingewiesen und zur Ridson gebracht werden soll.

Noch nicht geklért ist an dieser Stelle, wogegen sich der im Modus des Vorwurfes
formulierte Einwand der Lehrerin richtet. Erhebt sie einen sachlichen Einwand gegen
die AuBerung von Olaf, oder will sie durch ihre Unterbrechung auf eine ganz andere
Problematik hinweisen? Ausgangspunkt von Olafs Beitrag war die Frage nach den poli-
tischen Motiven fiir Hitlers Expansionsbemiihungen in den Osten, also die Aufforderung
zu einem Sachurteil, das Wissen um die hinter der nationalsozialistischen Eroberungspo-
litik stehenden zweckrationalen und wertrationalen Motive in Anspruch nehmen miisste.
Wenn die Schiiler dieser Motiv-Frage nachgehen sollen, konnte man vor dem Hinter-
grund des Wissens um die nationalsozialistische Ideologie eines ,,Volkes ohne Raum
zu dem Ergebnis kommen, dass fiir Hitler und seinen militdrischen Fiihrungsstab die
vergleichsweise gering besiedelten Gebiete dstlich des Deutschen Reiches ein attraktives
Ziel darstellten. Das Argument ,,Platz” ldge damit durchaus im Spektrum erwartbarer
und legitimer Antworten, dem lediglich die systematisch-distanzierte Einordnung in den
ideologischen Argumentationskontext der Nationalsozialisten fehlen wiirde. Hinzuge-
fiigt werden konnte aus dieser Sachurteilsperspektive des Weiteren, dass die militarische
Schwiche von Polen, Osterreich und Tschechien einen Angriff auf diese Linder erfolg-
versprechender machte als beispielsweise einen Angriff auf Frankreich oder die Schweiz.
Geht man davon aus, dass die Lehrerin ihre Intervention gegen die AuBerung von Olaf
vor diesem Deutungshintergrund formuliert, dann wiirde die Erwartung etabliert, das Ar-
gument ,,Platz* unter Erlduterung der nationalsozialistischen Lebensraumideologie wei-
ter auszufithren. Stellt man so in Rechnung, dass die Lehrerin mit ihren Einwénden die
Erwartung geltend macht, dass die Schiiler ein sachlich differenziertes Urteil in Kenntnis
der historischen Quellen zu den Handlungsmotiven der Nationalsozialisten entwickeln,
dann wire die Frage ,,Wohnen da keine Menschen?* nicht notwendig.
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Passender erscheint der Einwand ,,Wohnen da keine Menschen?* vor einer anderen
Erwartung der Lehrerin. Derzufolge miissen sich Antworten auf die Frage nach den
Griinden fiir die Expansionspolitik der Nationalsozialisten daran messen lassen, ob sie
beriicksichtigen, dass in den gewaltsam annektierten Gebieten Menschen gewohnt ha-
ben oder nicht. Die Riickfrage gewinnt eine metakommunikative Funktion. Mit ihr wird
ein Erwartungshorizont eingezogen, der deutlich macht, aus welcher Perspektive Bei-
trage im Unterrichtsgespréch kiinftig bewertet und beobachtet werden. Kontur gewinnt
dieses Bewertungskriterium durch die Kontrastierung der Argumente ,,Menschen® und
,Platz“. Sie delegitimiert die bloBe Rekonstruktion von Griinden fiir die nationalsozia-
listische Expansionspolitik und verschiebt den bis dahin geltenden Fokus von der Sach-
urteilsbildung auf die Formulierung von Werturteilen. Beitrdge, die sich auf die Ausdeu-
tung moglicher Expansionsgriinde beschrinken, sind damit nicht notwendig sachlich
falsch, ihnen fehlt jedoch die Legitimitétspriifung entlang des eingefiihrten Kriteriums
,»Wohnen da keine Menschen®, an der sie nun gemessen werden konnen.

Wenn man vom Nationalsozialismus als einer antihumanistische Ideologie ausgeht,
die dem Menschen einen individuellen Eigenwert abspricht und ihn zum blofen Mittel
kollektiver, politischer Zwecke deklassiert, dann fiihrt die Riickfrage ,,Wohnen da keine
Menschen® eine universalistische ethische Perspektive als Malistab zur Beurteilung der
nationalsozialistischen Expansionspolitik ein. Auf der Folie dieser Perspektive l4uft ein
nicht hinreichend auf seine historischen Informations- und Bezugsquellen ausgeleuch-
tetes Sachurteil immer Gefahr, als Wertung und damit als Ausdruck einer ethischen
Haltung verstanden zu werden. Betrachtet man die AuBerung der Lehrerin vor diesem
zweiten Deutungshintergrund, dann stellt ihre Intervention keine sachliche Korrektur
und Nachfrage dar, sondern richtet sich gegen eine in Olafs Beitrag moglicherweise
zum Ausdruck kommende Werthaltung.

Die unterrichtliche Aufgabenstellung hitte sich folglich zum dritten Mal verscho-
ben. Richtete sich die Aneignungserwartung zu Beginn der Sequenz noch auf die Repro-
duktion von Faktenwissen, dann auf die Formulierung von Sachurteilen, wird sie nun in
die Richtung einer wertbezogenen Positionierung modelliert.

Interessant ist vor allem die paddagogische Form des Einwands durch die Lehrerin.
Indem sich die Intervention in ein Frageformat kleidet, das AnstoBe fiir eine kritische
Auseinandersetzung mit Olafs Argument liefert, wird auf das Selbstkorrekturpotential
im sozialen System Unterricht gesetzt. Olaf wird mit den impliziten ethischen Dimen-
sionen seiner Behauptung konfrontiert. [hm wird die Mdoglichkeit eingerdumt, seine
Aussage zu korrigieren, ohne dass der Werthorizont, vor dem der Einwand formuliert
wird, offengelegt oder Olaf direkt zu seiner Haltung befragt wiirde. Die Riickfrage ver-
meidet eine direkte moralische Adressierung. Sie liberlédsst es dem Vorwurfsempfanger,
die eigene Position zu kldren, um eine Zurechnung des Beitrages zur nationalsozialisti-
schen Ideologie zu vermeiden.

Erziehungswissenschaftlich ist mit dieser indirekten Anschlussoption ein veritables
Bezugsproblem bei dem ,,Bemiihen um die Entfaltung der Urteilskraft in der Péddago-
gik* (Heitger 2007: 97) angesprochen. Die Befdhigung zum Urteil setzt zwar Hilfe vor-
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aus, bleibt aber unter der Maxime, den Anderen als moralisches Subjekt anzuerkennen,
auf den Akt der Selbsttétigkeit des Urteilenden angewiesen. Nicht durch Zwang oder
die Paraphrase sozial erwiinschter Antworten, sondern durch ,,Selbstdenken® (ebd.: 95),
soll das Urteil als eigenstindige und wohlbegriindete Stellungnahme entstehen.

Reduziert man die Sequenz an dieser Stelle der Interpretation auf das Zwiegespriach
zwischen Lehrerin und Olaf, dann miisste die Frage unter Kompetenzgesichtspunkten
lauten: Was und wie lernt Olaf an dieser Intervention, wie bezieht er sich auf den im
Vorwurfsformat vorgetragenen Einwand, welche Selbstkorrekturen nimmt er vor? Unter
dem Aspekt, dass sich das Gespréch nicht im intimen Dialog zwischen Lehrperson und
Schiiler, sondern unter den Bedingungen von Unterricht in der Offentlichkeit der Schul-
klasse vollzieht, muss das Bezugsproblem der padagogischen Erwirkung und Kommu-
nikation von Urteilen jedoch weiter gefasst werden. Im Kontext der sozialen Situation
der Schulklasse, d.h. unter Bedingungen kontinuierlicher gegenseitiger Wahrnehmung
und gegenseitigen Wahrgenommenwerdens, die durch das Lachen eines Mitschiilers
in Zeile 25 bereits anklingen, wird Olafs Beitrag durch den Einwand der Lehrerin nun
selbst zu einem exponierten Gegenstand klassendffentlicher Beobachtung und Beur-
teilung. Nach der bewertenden Riickfrage der Lehrerin ist erwartbar, dass Olaf sich in
irgendeiner Weise zu dem Widerspruch seiner Lehrerin verhélt. Er antwortet folgender-
mafen:

27 Olaf: Nein, ich mein’ jetzt, na, das hat//das hat sich jetzt falsch so angehort

28 so. Ne, vom//vom Raum her jetzt, an sich jetzt, wenn man, der//der

29 macht ja, der hat ja die Menschen weggebracht [( )]. Auf jeden Fall (und
30 es gab halt) die

31 S(w): [((husten))]

32 Olaf: notigen Ressourcen

Olaf schlie8t an den Redebeitrag der Lehrerin mit einer Rechtfertigung an, die anzeigt,
dass er den Einwand als Vorwurf verstanden hat. Olaf beeilt sich, den drohenden Image-
schaden zu entschérfen. Die Dringlichkeit des Anliegens lésst sich an dem kurzen, ab-
gehackten Sprechrhythmus erkennen, der die personennahe moralische Auf adung der
Situation anzeigt. Die Entschérfung erfolgt durch den Verweis auf ein Missverstdndnis
(,,das hat sich jetzt falsch so angehort so*, 27-28). Olaf hebt hervor, dass er nicht meine,
was ihm die Lehrerin mit ihrer Riickfrage unterstelle. Er signalisiert damit zudem, dass
er den Werthorizont kennt, auf dem der Vorwurf der Lehrerin beruht. Mit der Formulie-
rung, ,,das hat sich jetzt falsch so angehdrt so* wird die Unterscheidung richtig/falsch
eingefiihrt, durch die sich Olaf als Urteilender exponiert. Wer eine Aussage als falsch
attribuiert, gibt zu erkennen, in Kenntnis der ,eigentlich richtigen® Antwort zu sein und
das heif3t hier, die Kriterien zu kennen, die die Lehrerin dazu veranlassen, das Argument
»Platz‘ als problematisch zu beurteilen.

Nachdem Olaf die Situation als bloes Missverstdndnis markiert hat, formuliert er
mit der AuBerung ,,vom Raum her, jetzt an sich* (28) seinen ersten Beitrag noch einmal
um, indem er einen synonymen Begriff fiir den von ihm erwihnten ,,Platz einsetzt. Im
Anschluss fahrt er dann mit der Aufzédhlung von Griinden fiir die nationalsozialistische
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Expansionspolitik fort. Genau genommen wird im Fortgang seines Beitrags die ange-
zeigte Normverletzung nicht entkréftet, sondern verschérft. Dies gilt fiir den in diesem
Kontext ideologisch belasteten Begriff ,,Raum®, (,,Lebensraum im Osten*), dann fiir die
Formulierung ,,der hat ja die Menschen weggebracht™ (29), die gemessen an dem auf
Vernichtung angelegten Feldzug im Osten eher euphemistisch erscheint und schlieBBlich
fiir den Begriff ,,Ressourcen (32), in dem sich die instrumentellen Interessen der natio-
nalsozialistischen Expansionspolitik kristallisieren. Die Tatsache der Deportation (,,der
hat ja die Menschen weggebracht®) wird von Olaf zwar als Argument eingefiihrt, vor
dem sein Beitrag gelesen werden soll. Ob damit allerdings eine moralische Verurteilung
des hiermit angesprochenen Vorgehens Hitlers gemeint ist, oder ob damit lediglich her-
vorgehoben werden soll, dass dadurch erst die Voraussetzung fiir den erwéhnten ,,Platz*
und ,,Raum* geschaffen wurde, lasst sich an Olafs Beitrag nicht erkennen.

Aus der Perspektive der piddagogischen Intervention kennzeichnet Olafs Korrek-
turversuch eine gewisse Ambivalenz. Einerseits weist er durch die Hervorhebung des
Missverstidndnisses darauf hin, den Werthorizont, den die Lehrerin durch ihre Interven-
tion gesetzt hat, zu kennen. Andererseits lassen seine folgenden Beitridge nicht erken-
nen, dass er die ethischen Prinzipien dieses Werthorizontes zur Ref exion der eigenen
Aussagen nutzt oder dass er die nationalsozialistische Expansionspolitik aus dieser Per-
spektive beurteilt.

Vor dem Hintergrund, dass Lehren (im Sinne der Vermittlung des wertbezogenen
Horizonts der Analyse der nationalsozialistischen Expansionspolitik im Osten) und
Lernen (im Sinne einer eigenstdndigen Aneignung dieser Perspektive auf Seiten der
Schiiler) in dem hier betrachteten Unterrichtsausschnitt offensichtlich nicht zur Passung
kommen, gewinnt das oben entfaltete Bezugsproblem der padagogischen Kommunika-
tion an Scharfe. Erwartbar ist, dass der Kommunikationsmodus lehrerseitig und klas-
sendffentlich auf weitere Beurteilungen eingestellt wird, um die Aneignungsoptionen so
einzuschrianken, dass Lernen in der Form einer ethisch begriindeten Werturteilsbildung
wahrscheinlicher wird.

33 Lehrerin: Wo?

34 Uta: Tja

35 Olaf: Ja, Ukraine und die ganzen Ostlander

36 Uta: Die Sudeten waren ja eigentlich deutsch

37 S(mehrere): ((Gemurmel))

38 Uta: sauber gemacht

39 Lehrerin: Sauber gemacht

40 Uta: Ja, so sagt//so sagt der das ja.

41  S(mehrere): ((leises Murmeln))

42 Uta: Das steht hier [drinne]!

43 Olaf: [Ja, Ressourcen] der Erde und [so was]
44 Uta: [( )] (Nazi)

Mit der Frage ,,Wo?* (33) stellt die Lehrerin den thematischen Fokus der Unterrichts-
kommunikation zunéchst jedoch wieder auf die Abfrage von geographischem Wissen
um und setzt die in Etappen eingefiihrte Erwartung an ein Sach- und dann an ein Wertur-
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teil auer Geltung. Die sachliche ,,Wo-Nachfrage* enthélt — anders als die ,,Wieso-Fra-
ge“ — keinen Einwand und keinen Vorwurf mehr. Sie thematisiert weder Olafs Versuch,
den gegen ihn erhobenen Vorwurf als Missverstindnis zu entkriften noch die weiteren
Griinde, die er fiir die Expansionspolitik der Nationalsozialisten einfiihrt und die nicht
erkennen lassen, dass er den von der Lehrerin eingefiihrten Werthorizont in das eigene
Urteilen integriert hétte. Mit dieser Umstellung wird das konf iktare Potential der Si-
tuation entschérft. Olaf wird nicht weiter darauf festgelegt, sich fiir seine Aussagen zu
rechtfertigen. Gefordert ist nun geographisches Faktenwissen. Olaf reagiert auf diese
Nachfrage mit einer pauschalen, aber sachbezogenen Antwort und fiigt den zuvor schon
genannten Landern die ,,Ukraine* (35) hinzu. Olaf schwenkt auf den von der Lehrerin
gewihlten Fokus ein und ldsst den Duktus der Rechtfertigung fallen. Die konf iktéren
Elemente der Kommunikation scheinen sich fiir einen Moment verf iichtigt zu haben;
sie f ammen aber im nichsten Beitrag, den Uta beisteuert, sogleich wieder auf.

Uta ergreift ohne explizite Aufforderung das Wort und nennt einen weiteren mogli-
chen Grund fiir die Expansionspolitik der Nationalsozialisten, der den von der Lehrerin
eingezogenen Werthorizont ebenfalls unberiicksichtigt 14sst. Im Gegensatz zu Olaf, der
sich bislang auf geopolitische Sachverhalte konzentriert hatte, fithrt Uta nun ein ethni-
sches Argument ein (,,Die Sudeten waren ja eigentlich deutsch, 36). Es muss hier of-
fenbleiben — dhnlich wie bei Olafs Beitrag —, ob Uta — die Quelle quasi paraphrasierend
— nur ein mdgliches politisches Motiv von Adolf Hitler in den Unterricht einbringen
mochte oder ob in ihrem Argument auch ein eigenes Werturteil mitschwingt. Jeden-
falls prasentiert Uta mit ihrem Beitrag ein Wissen, das Merkmale eines revanchistischen
Denkmusters enthidlt und eine gewisse Néhe zur nationalsozialistischen Ideologie auf-
weist.

Die nun zu beobachtende ,Zuriickhaltung® der Lehrerin in der Besetzung der Be-
wertungsposition macht auf die Verstetigung der Verdnderung des kommunikativen
Formats aufmerksam. Selbst wenn man davon ausgeht, dass die Lehrerin nach dem
Beitrag von Olaf (,,Ukraine und die ganzen Ostlidnder*, 35), die folgende Sequenzstelle
zwar besetzen wollte, Uta ihr aber zuvorkam, so wire spdtestens nach dem Beitrag von
Uta zu erwarten, dass die Lehrerin nun das Wort ergreift, um Stellung zu den beiden vor-
angegangenen Beitrdgen von Olaf und Uta zu nehmen. Stattdessen lésst sie auch diese
Korrekturoption verstreichen. Im Transkript ist stattdessen das Gemurmel der Schiiler
verzeichnet (37), dessen Referenz inhaltlich nicht genauer bestimmt werden kann.

Der néchste Beitrag Utas besteht nur aus den beiden Worten ,,sauber gemacht* (38),
die im Kontext der hier verhandelten Thematik an den von der nationalsozialistischen
Ideologie gebrauchten Begriff der ,,Sduberung® erinnern. Erst jetzt greift die Lehrerin
wieder ins Gesprach ein, besetzt die Stelle der Bewertung und kommentiert den Bei-
trag Utas durch eine Wiederholung ihrer letzten beiden Worte. In modif zierter Form
aktualisiert sie die zuvor mit der Wieso-Frage etablierte Vorwurfskommunikation. Die
wortwortliche Wiederholung einer AuBerung hat gemeinhin entweder die Funktion, den
Beitrag eines Gegeniibers als wichtig und bemerkenswert hervorzuheben oder sie dient
als Einleitung einer empdrenden Zuriickweisung.
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Der Kommentar der Lehrerin schlie8t objektiv an das oben herausgearbeitete Mu-
ster einer padagogischen Beurteilung an, die den eigenen Werthorizont nicht expliziert,
auf eine direkte moralische Beurteilung der Beitrdge und Personen verzichtet und statt-
dessen auf die Selbstkorrekturoption im sozialen System Unterricht setzt. Durch die
klassendffentliche Markierung von Utas Aussage als bemerkenswerter, potentiell an-
stoBiger Beitrag wird auf Adressatenseite erneut Raum fiir Selbst- und Fremdkorrek-
turen eroffnet. Welche Wertung die Lehrerin mit ihrer Wiederholung des Beitrags von
Uta subjektiv verbindet, kann allein an ihren Worten nicht abgelesen werden. Was aber
anhand des vorliegenden Transkripts erschlossen werden kann, ist die Bedeutung, die
Uta der Wiederholung ihres Beitrags zuschreibt. Uta nennt nicht weitere Motive, die fiir
die Expansionspolitik Hitlers entscheidend gewesen sein konnten, sondern sie wechselt
die Strategie: die den Schiilern vorliegende Textquelle wird nun zum Argument. Utas
Anschlussduflerung zeigt an, dass die Wortwiederholung wenn nicht als moralischer
Vorwurf, so doch mindestens als sachlicher Einwand verstanden wird. Auch sie rea-
giert — dhnlich wie Olaf — mit einer Rechtfertigung. Mit ihrer Formulierung ,,Ja so sagt
der das ja“ (41) macht sie deutlich, wem der Inhalt ihrer vorangegangenen Beitrige
zugerechnet werden muss. Nicht sie ist fiir den Inhalt ihrer Aussage zur Rechenschaft
zu ziehen, sondern es ist Adolf Hitler, der fiir die von ihr gebrauchten Formulierungen
verantwortlich zu machen ist. Mit der darauf folgenden Einordnung ihrer Beitrdge als
Textreferat (,,Das steht hier drinne!*, 43) komplettiert sie ihre Rechtfertigung.

Uta setzt sich also gegen den Vorwurf der Lehrerin mit dem Verweis auf einen Text
zur Wehr. Im Unterschied zu Olaf, der auf die sachliche Richtigkeit seines Beitrages
insistiert hatte, fithrt Uta die Unterscheidung zwischen der Position des Textes und ihrer
eigenen Haltung ein. Utas Rechtfertigung ist fiir Olaf offensichtlich Anlass, ihr mit ei-
nem ,,Ja* (44) zuzustimmen und sich wieder in die Diskussion einzuschalten. Er schlief3t
mit seiner Bemerkung ,,Ressourcen der Erde und so was* (44) zwar nicht direkt an den
Inhalt von Utas Beitrag an, konf rmiert ihn aber und setzt sich — im Verbund mit Uta — in
Opposition zur Lehrerin.

Betrachtet man den Verlauf des Unterrichtsgesprichs bis zu dieser Stelle im Zusam-
menhang, dann ist festzustellen, dass sich der Fokus auf den Gegenstand des Unterrichts
in einer bestimmten Weise verfestigt. Die Beitridge von Uta und Olaf beschrinken sich
auf die Ausdeutung der Quellen und Darlegung der Motive Hitlers, sind also auf die
Formulierung eines Sachurteils konzentriert. Werturteile, wie sie von der Lehrerin tiber
ihre Einwénde indirekt eingefiihrt werden, bleiben dagegen aus.

Von der sich an Olafs Beitrag anschlieBenden AuBerung Utas ist nur noch das un-
deutlich gesprochene Wort ,,Nazi“ (44) horbar. In ihm deutet sich der weitere Verlauf
der Kommunikation bereits an:

45  Lehrerin: Ja, dhm

46 S(w): ((lautes Lachen))

47 Lehrerin:  Uta, das ist so=n (-) brisantes (-) Thema, ja, da muss man sich auch

48 sprachlich tberlegen (-), wie man sich ausdriickt. Ob man sich eventuell

49 davon distanziert und dann kann man das ja gut mit dem Konjunktiv machen,
50 einfachste Moglichkeit, ja
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51 ((Gemurmel wird lauter))

52 S(m): So

53 Lehrerin: sonst, ahm, wird das ein bisschen problematisch, da weif man nicht so
54 genau, vertrittst du jetzt auch die Position [oder]

55 Uta: [Neeein  ((langgezo-
56 gen))]

57 Lehrerin: mochtest du dich davon distanzieren

58 Uta: Ich bin kein Nazi, ich wollt=s nur sagen. 0.k.?

59 ((Gemurmel))

60 S(m): Wer weif3

61 Lehrerin: Noch mal, also, ich mdcht=s noch mal genauer wissen, du hast jetzt

62 noch die Ukraine mit ins Spiel gebracht, welches ist das erstrebte Ziel
63 Hitlers. Wo mdchte er eigentlich hin (-) mit seiner Expansionspolitik?

Nachdem sich Uta und Olaf in ihren Deutungen gegenseitig bestétigt und dabei die Be-
wertungsoperation zeitweilig besetzt gehalten haben, schaltet sich die Lehrerin wieder
ein. Thr bislang latent gebliebener Vorwurf kommt nun zum Ausdruck. Sie fordert ihre
Schiiler auf, im Umgang mit einem so brisanten Thema (48) den ,,Konjunktiv (50) zu
benutzen, weil man, so fahrt sie nach einer kurzen Schiilerunterbrechung fort, sonst
nicht genau wisse, ob der Sprechende eine mit der nationalsozialistischen Ideologie
iibereinstimmende Auffassung vertrete. Die Lehrerin greift damit die von Uta einge-
fithrte Unterscheidung zwischen der Position des Textes und der eigenen Haltung auf.
Sie verdeutlicht, dass Uta bei nicht hinreichend markierter Distanz zum referierten Text
in den Verdacht geraten konnte, selbst der NS-Ideologie anzuhéngen (,,sonst, ahm, wird
das ein bisschen problematisch, da weill man nicht so genau, vertrittst du jetzt auch die
Position oder*).

Ihr Appell stellt eine Art ,Klugheitsregel dar, die man folgendermalien iibersetzen
konnte: ,Wenn du nicht als Nazi erscheinen willst, dann solltest du den Konjunktiv
verwenden‘. Damit ist ein weiterer thematischer Fokus auf den Gegenstand eingefiihrt:
Die Einiibung in die sozial giiltigen Formen der 6ffentlichen Rede tiber das Thema Na-
tionalsozialismus, mithin also die Heranfiihrung an Erwartungen, mit denen die Schiiler
jenseits des padagogischen ,,Schonraums® Unterricht in der 6ffentlichen Sphéire der Er-
wachsenen konfrontiert werden.

Gleicht man diesen Fokus mit den anderen drei thematischen Foki ab, die im Un-
terrichtsgespréch bislang aktualisiert wurden — (1) Abfrage von Faktenwissen, (2) For-
mulierung eines Sachurteils und (3) Bildung eines Werturteils — dann wird deutlich,
dass die vorangegangene implizite Aufforderung zu einem Werturteil von Seiten der
Lehrerin nun mit dieser Klugheitsregel in den Hintergrund riickt. Die Lehrerin kritisiert
die mangelnde Beherrschung einer methodisch verankerten sprachlichen Kompetenz
(beim Referieren von historischen Quellen ist der Konjunktiv zu benutzen), sie hebt
nicht auf eine klar konturierte moralische Haltung ab, sondern ruft zu einer ,lebensprak-
tisch® orientierten Vorsicht auf. Das moralische Urteil wird so aus dem padagogischen
Verhiltnis zwischen Lehrerin und Schiilerin ausgelagert in eine generalisierte Vorstel-
lung 6ffentlicher Erwartungen des Redens {iber den Nationalsozialismus, an denen die
Beitrdge der Schiiler nun gemessen werden. Das als semantischer Platzhalter fiir diese
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Vorstellung fungierende ,,man* (Z: 119) erweist sich dabei als ein inklusive Formel, die
angefangen von der Person der Lehrerin iiber die an der Kommunikation partizipieren-
den Mitschiiler bis hin zu méglichen Kommunikationspartnern auflerhalb der padago-
gischen Provinz Schule jeden umschlieen kann. Damit setzt auch dieser Anschluss der
padagogischen Kommunikation auf forcierte Selbstkorrektur, hier durch gedankliche
Konfrontation mit den moglichen sozialen Konsequenzen eines undistanzierten Sprach-
gebrauchs. Das Streben der Schiiler nach sozialer Konformitit und Anerkennung wird
dabei zur Gelingensbedingung dieser paddagogischen Erwartung.

Die dem Transkript zu entnehmenden Bemiihungen Utas, sich von der potentiel-
len Zuschreibung, eine Sympathisantin der nationalsozialistischen Ideologie zu sein, zu
befreien (56-58), die bis zur Einforderung einer Bestdtigung ihrer sozialen Rehabilita-
tion reichen (58), sprechen dafiir, dass diese Gelingensvoraussetzung, also das Streben
der Schiiler nach Anerkennung, in der betrachteten Unterrichtssituation erfolgreich in
Rechnung gestellt werden kann. Noch bevor die Lehrerin ihren Beitrag beenden kann,
wird sie durch ein langgezogenes ,,Neeein® (56) von Uta unterbrochen, dem das aus-
driickliche Bekenntnis folgt: ,,Ich bin kein Nazi, ich wollt=s nur sagen* (58). Dieser
klassendffentlichen Bekundung einer moralisch korrekten Gesinnung durch Uta folgt
die AuBerung eines namentlich nicht identif zierbaren Schiilers. Mit einem ,,Wer weiB“
(60) bringt dieser einerseits den Charakter des Verdachts, der die ganze Kommunikation
zu durchziehen scheint, ironisch auf den Punkt und verleiht andererseits der im Kom-
munikationsraum Schulklasse immer in Rechnung zu stellenden kollektiven sozialen
Beobachtungs- und -Bewertungssituation Geltung. Mit der Formel ,,Noch mal* (61) lei-
tet die Lehrerin wieder zu dem sachlichen Gehalt ihrer Eingangsfrage zuriick und zeigt
damit an, dass die Erarbeitung der Motive von Hitlers Expansionspolitik noch aussteht.

Die Bildung und die Beurteilung von Urteilen im Spannungsfeld
von moralischer und padagogischer Kommunikation

Ausgangspunkt des Beitrages war der Anspruch, Urteilsbildung im Geschichtsunter-
richt unter den Bedingungen der Prozessdynamik der unterrichtlichen Interaktion zu
untersuchen. Gegenstandstheoretisch wurde dabei eine doppelte Perspektive auf die un-
terrichtliche Kommunikation von Urteilen eingenommen: Das pddagogische Bemiihen
um die Befdhigung der Schiiler zu einem eigenstidndigen Urteil schlieft immer auch die
Beurteilung dieser Urteile ein. Letzteres wiederum kann moralische Adressierungen mit
Folgen fiir die Achtung und Anerkennung der Schiiler als moralische Subjekte nach sich
zichen.

Betrachtet man die Befunde der Interpretation vor dem Hintergrund dieses Be-
zugsproblems, dann ldsst sich feststellen, dass in dem untersuchten Fall auf die ex-
plizite Thematisierung politisch-moralischer Haltungen der Adressaten, aber auch auf
die Einforderung von Werturteilen verzichtet wird. In den Bewertungssequenzen wird
die Differenz von erwarteter ethischer Positionierung und tatsdchlicher Aneignung zwar
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deutlich markiert. Der Werthorizont, vor dem die Schiiler das Thema der nationalsozia-
listischen ,,Expansionspolitik* behandeln sollen, bleibt jedoch implizit. In den Entgeg-
nungen der Lehrerin auf die Beitrdge von Olaf (,,Wieso gab=s da Platz? Entschuldigung.
Aber wieso gab=s da Platz? Wohnen da keine Menschen?*‘) und Uta (,,sauber gemacht*)
lasst sich der kaschierte moralische Gehalt der Riickfragen zwar rekonstruieren. Wie die
Schiiler daran anschlieen sollen, wird allerdings offengehalten und der Selbstkorrek-
tur der Schiiler iiberlassen. Dieser Modus der Umschiffung direkter moralischer Adres-
sierung und Fremdkorrektur wiederholt sich an verschiedenen Stellen des Unterrichts.
Als Olaf im Anschluss an die Bewertungssequenz seine Perspektive nicht dndert, am
eingeschlagenen Kurs der Aufzidhlung moglicher Griinde fiir Hitlers Expansion in den
Osten festhélt (,,vom Raum her/“nétigen Ressourcen) und man mit einer Explikation
und Vereindeutigung der Aneignungserwartung rechnen konnte, wechselt die Lehrerin
den thematischen Fokus auf die Abfrage von Wissen (,,Wo?*). Auch die kommunikative
Resonanz auf Utas ,,sauber gemacht® zeichnet sich durch eine moralfreie Adressierung
der Schiilerin aus. Die Lehrerin kritisiert mit dem Verweis auf die Verwendung des
Konjunktivs nicht Utas Haltung zum Nationalsozialismus, sondern lediglich eine feh-
lende methodische Kompetenz. Der Werthorizont wird auch hier nur kaschiert ausge-
wiesen, wenn vor dem Hintergrund generalisierter Erwartungen des Redens iiber den
Nationalsozialismus auf die Gefahr hingewiesen wird, dass man bei unzureichender
sprachlicher Distanzierung von Hitlers ideologischer Argumentation falsch verstanden
werden konnte.

Die sequenzielle Rekonstruktion des dokumentierten Unterrichtsverlaufes zeigt,
dass die padagogische Kommunikation moralische Adressierungen und die explizite
Einforderung von Werturteilen trittsicher umschifft und offenbar konsequent auf Kon-
fiktvermeidung ausgerichtet ist. Wie ist dieser Befund zu deuten? Ordnet man ihn in
die Befunde zu den Formen moralischer Kommunikation in anderen institutionalisierten
Kontexten ein (Bergmann/Luckmann 1999), dann ist zu konstatieren, dass die Vermei-
dung moralischer Kommunikation keine Ausnahme, sondern eher die Regel darstellt
(Schneider 2004b). Ungeachtet aller kontextbezogenen Differenzen im Umgang mit
und der Umschiffung von moralischen Konfikten gehort die Erfiilllung von Achtungs-
bedingungen gegeniiber anwesenden Kommunikationsteilnehmern offensichtlich zu ei-
ner generalisierbaren Erwartung in Interaktionssituationen, deren Geltungsgrad freilich
variieren kann (Hiigli 2007).

Diese Erwartung stellt sich im Unterricht, also dort, wo die Beurteilung von Urtei-
len strukturnotwendiger Bestandteil der Kommunikation zwischen Lehrern und Schii-
lern ist, besonders scharf. Beurteilung und Bewertung als unhintergehbarer Teil padago-
gischer Kommunikation werfen immer das Problem auf, wie sie von ihren Adressaten
verstanden und zugerechnet werden: als eine rein ,,in der Sache begriindete Beurtei-
lung oder eben auch als Infragestellung mit personalen und méglicherweise sogar mo-
ralischen Anteilen. Hier ,,schldgt®, wie Anton Hiigli es treffend formuliert, ,,die Stunde
des Takts* (ebd.: 118), die sich im 18. Jahrhundert als eine Form der Moral im Umgang
mit Beurteilungen herausgebildet hat. ,,Es ist eine Form der Kommunikation, die etwas
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zu verstehen gibt, ohne es zu sagen, und die es darum dem Urteil des andern tiberlésst,
was er aus dieser Mitteilung machen will. Sie kommt dort zum Zuge, wo man unter-
stellt, dass Alter sehr wohl weill oder zumindest wissen miisste, was zu tun wére, und
auch den Willen haben miisste, es zu tun, aber in einer bestimmten Situation unsere
Erwartungen enttduscht oder zu enttduschen im Begriffe ist™ (ebd.: 119).

Fiir den pddagogischen Takt indes scheint dieser Erwartungshorizont nur bedingt
zu gelten. Wahrend der von Hiigli beschriebene taktvolle Umgang mit moralisch pro-
blematischen Antworten in Anspruch nimmt, dass der Adressierte prinzipiell iiber die
Kompetenz verfiigt, ,richtig® zu urteilen, ist dieser Anspruch in piddagogischer Kom-
munikation gerade nicht selbstverstidndlich. Im Unterricht besteht eine besondere nor-
mative Erwartung an die Beurteilung von moralischen Urteilen, in der die Schiiler nicht
als Erwachsene adressiert werden miissen. Auf die fehlende Urteilsfahigkeit kann pdd-
agogisch reagiert werden, weil Kinder und Jugendliche per def nitionem noch nicht
voll sozialisierte, nicht voll kompetente Akteure sind. Die Adressierung, aber auch die
Anerkennung der Schiiler als miindige Biirger kann ausgesetzt und deren moralische
Entwicklung mit Nachsicht bewertet werden.

Dennoch wird — wie der untersuchte Fall zeigt — das Aneignungsverhalten der
Schiiler keineswegs gleichgiiltig behandelt. Forciert wird die Selbstkorrektur, ohne dass
Werturteile explizit eingefordert werden. Zudem wird im Verlauf der Kommunikation in
der Form einer unterrichtstypischen Belehrung die methodische Kompetenz der Schii-
ler adressiert, was unter Erwachsenen bereits taktlos erscheinen miisste. Im Unterricht,
der qua Erwartung darauf zielt, die methodischen Kompetenzen und moralischen Wert-
urteile von noch nicht voll sozialisierten Schiilern zu fordern, gehdren Bewertungen
unter bestimmten professionsethischen Selbstbegrenzungen zu einem legitimen Mittel
padagogischer ,,Macht®. Fiir die Bewertung von methodischen Kompetenzen und Sach-
urteilen gelten — das legt zumindest der Befund des untersuchten Falles nah — andere
Selbstbegrenzungen als fiir die Bewertung von Werturteilen.

Dass diese Selbstbegrenzungen das polemogene Potential des Themas Nationalso-
zialismus und den an seine Vermittlung gekniipften Erziehungsanspruch nicht génzlich
stillstellen kann, zeigt die Sequenz mit Uta deutlich: Sie reagiert bereits auf die unausge-
sprochenen thematisch begriindeten moralischen Unterstellungen und Erwartungen der
Lehrerin von sich aus im Modus moralischer Kommunikation. Ob die als padagogischer
Takt deutbare Interventionsstrategie der Lehrerin auch als solche verstanden oder doch
als Belehrung bzw. Vorwurf aufgegriffen wird, entscheidet sich, wie die Sequenz sehr
klar zeigt, erst im Vollzug der Kommunikation und nicht bereits durch die Absichten
der Lehrerin.

Der Fall weist insofern darauf hin, dass die enge Verschrankung von Sach- und
Werturteilen gerade im Umgang mit moralisch konnotierten Themen fiir die Unter-
richtskommunikation das Risiko birgt, trotz Beschrankung der methodisch-didaktischen
Absicht auf die Beurteilung und Forderung von sachlicher Urteils- und Methodenkom-
petenz eine moralische Auf adung zu erfahren. Weil die Befahigung zur Urteilsfahigkeit
unauf 6slich mit dem Akt der Be-Urteilung von Urteilen verwoben und deshalb nah an
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moralischen Konf ikten gebaut ist, scheint die kommunikationsbezogene Untersuchung
der Handhabung von Urteilsbildung im Unterricht eine leistungsfahige Ergénzung der
kompetenzzentrierten geschichtsdidaktischen Forschung.
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