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Was leistet eine kommunikationstheoretische
Modellierung des Gegenstandes ,,Unterricht*“?

1. Kontingenz als Bezugsproblem des Unterrichts

Eine erziehungswissenschafiliche Theorie des Unterrichts, die 'kommumkatl-
onstheoretisch informiert ist, muss sich dem Problem der Kontmgc‘enz_stellefn:
es kann immer auch anders kommen, als geplant. Sie nimmt damit eine Pré-
misse auf, die mittlerweile auch zwischen den unterschiedlichen Forschungs-
linien der empirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung .als Bezugspr?b-
lem nicht mehr strittig ist. Unterrichten kann sich nicht at}f lineare Kausah'tat
verlassen. Welche Schlilsse sind aus dieser Einsicht zu ZIe.hen, wenn es gilt,
den Forschungsgegenstand ,,Unterricht zu modelli?ren? Blsle}ng ist die fheo-
retische Konsequenz, von der ,Unwahrscheinlichkeit’ des Gelingens gezielter
pédagogischer Beeinflussung von Lernprozessen apsgehen bail mﬁssel}., lfnd
dann mit Luhmann (2002, 42) zu fragen, wie Emehung. denno?h mqghc}a
wird, filr eine empirisch gehaltvolle Theorie des Unterrichts nicht hinrei-
chend beachtet worden. o

Wenn man davon ausgeht, dass Kontingenz ein konstztutfves Merkmal. von
Unterricht ist, weil zwischen Lehren und Lernen, der Vermittlung vog Wls§en
und seiner Aneignung, zwischen Kommunikation und 'Bewusstsem, eine
Kluft besteht, bringt man schon in seinen Primissen die Gegenstandsbe-
schreibung in Opposition zu der in der Praxis gmﬂegen El:waﬁung, Unter-
richt sei durch genaue Planung und gute Absichten zwlgencl_xtet zu steu_em
und in seiner Wirkung zu kontrollieren. Stattdessen wird aus einer distanzier-
ten Beobachterperspektive die wiederkehrende Erfahrung betont, dass Un-
vorhergesehenes die Handlungspline der beteiligten Akteun? durchkreuzen
kann (Baecker 2005, 8). ,,Doppelte Kontingenz* (Parsons/Shils 1951, 3729)
beschreibt auch das Bezugsproblem des sozialen Phinomens Untgmcl}t,
insofern fiir lernbezogene Interaktionen gilt, dass Lehrer und Schiller je?vel!s
aus einer Mehrzahl von Fortsetzungsmoglichkeiten ausw%il}len und darPlt die
Anschlisse fiir weitere Aktionen und Reaktionen beeinflussen kénnen,
Kommunikationstheoretisch kann Unterricht deshalb als hoch komplexes,
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nicht-lineares soziales Geschehen beschrieben werden, dessen Ordnung in
nicht vorhersehbarer Weise aus einer eigensinnigen, von unterschiedlichen
Motiven getragenen, ko-produktiven Auseinandersetzung aller Beteiligten
mit wechselnden kulturellen Reprisentationen (-»Themen®) unter variierenden
institutionell-organisatorischen Gegebenheiten emergiert.
Die soziologische Kemfrage einer kontingenzgewirtigen Sozialtheorie lautet:
Wie ist soziale Ordnung operativ mdglich? Auf den Gegenstand Unterricht
bezogen wire diese Frage entsprechend zu spezifizieren. Dabei miisste der
Fokus auf der Padagogizitit des Unterrichts liegen: Wie wird Unterricht als
bédagogische Ordnung operativ realisiert? Mit Padagogizitit soll eine beson-
dere Qualitit der Sozialitiit bezeichnet werden, die auf die Erméglichung und
Bestimmung von Lernen eingerichtet ist. Unter dieser gegenstandstheoreti-
schen Préimisse wire erziechungswissenschaftlich zu fragen, wie im Unterricht
unter der Bedingung fehlender Kausalitit Lehren und Lernen wirkungsvoll
synchronisiert werden,
Ausgehend von dieser Problembestimmung wird im zweiten Abschnitt des
folgenden Beitrags dargelegt, wie die Kommunikationstheorie den Emer-
genzcharakter des sozialen Phsnomens Unterricht beschreiben und wie sie
daritber hinaus erziehungswissenschafilich so profiliert werden kann, dass sie
auch der pidagogischen Qualitit des Geschehens Rechnung zu tragen ver-
mag. Der Zugang zur operativen Ebene des Unterrichts wird im dritren Ab-
schnitt durch die Unterscheidung von Sach-, Sozial- und Zeitdimension ge-
wonnen, die Niklas Luhmann zur Beschreibung sozialer Systeme vorgeschla-
gen hat. Mit ihr kann man der empirischen Frage nachgehen, wie sich Kom-
munikationsereignisse im Unterricht im Horizont der drei Sinndimensionen
verkniipfen und eine kontextbezogene Ordnung, eine Struktur hervorbringen,
mit der das zentrale Problem des Unterrichts bearbeitbar wird: die Aufmerk-
samkeit der Schiiler an ein Thema zu binden und zu gewihrleisten, dass zu
diesem Thema etwas Bestimmtes gelernt werden kann,
Um die Leistungsfihigkeit dieser Theorieperspektive fiir die empirische Un-
terrichtsforschung zu verdeutlichen, soll im vierfen Abschnitt anhand einer
Episode, die aus einem Ethiklcurs einer 10, Klasse stammt, verdeutlicht wer-
den, wie die Ordnung des Unterrichts in nur begrenzt vorhersehbarer Weise
aus der eigensinnigen Auseinandersetzung aller Beteiligten mit dem Unter-
richtsthema hervortritt, Die Fallvignette soll zeigen, wie die durch den Lehrer
eingefiihrte Erwartung, ein Bild zum Thema Antisemitismus in ejner be-
stimmten Weise zu interpretieren, durchkreuzt wird. Es entsteht eine Sequenz
von Kommunikationsereiguissen, die trotz der Kontingenz des Verlaufes
keineswegs beliebig miteinander verkniipft sind. Vielmehr stabilisiert sich die
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Unterrichtssituation als eine pidagogische Form, in der Lernen kommunikativ
ermdglicht wird. ) ) ) ]
Abschlieflend binden wir die Befunde im fiinften Al?schnltt an dng Frage zu
riick, welche Leistung die kommunikationstheoretische Modellierung von
Unterricht fiir die Unterrichtsforschung erbringen kann.

2. Grundlagen einer kemmunikationsbezogenen Unterrichtstheorie

Die soziologische Tradition hat bereits friih darauf hmgewxesfen, dz&tgs suil ;igfl
Soziale nicht als Summe der Absichten und ment?len Rfapr?senta ione! on
Individuen erkliren lasse. Soziales miisse als engf;ns?ﬁx'ldlges, eme(:iligen
Phi#nomen behandelt werden, an dessen Ents%ehung individuelle ?Ian un%en
und psychische Strukturen zwar beteiligt seien, das aber aus dlescfzgwer
abgeleitet noch auf diese reduziert werden k(?nnp (Stephan .2011, : )};m’ v
eine Theorie des Unterrichts bedeutet diese Einsicht, dass die Unterric dm
teraktion nicht als Realisation von Plinen eines Agcteurs aufgefasst, sbcﬁx d;m
retrospektiv nur als evolutiv sich selbst I}eworbmgende Ordngngtsk n%
rekonstruiert werden kann. Kommunﬂcatl‘onstheoretlsch. betracdte o.mlm
(didaktische und methodische) Planung bei der Eeworbmgugg er}::ozll.;.z en
Ordnung im Unterricht zwar vor, sie ist aber nicht der.allemlge us.olslc;:sr,
sondern lediglich ein Bestandteil, ein Element der E:volutwn des Unter;c p i
zu der Schiilerbeitrfige aller Art ebenso gehérten wie da§ Emergenzpo r;r ia
der Sache/des Themas oder spontanes bzw. nicht-unterrichtsbezogenes Ver-
eteiligten. .
?Ja;;:?rg::r::eignige erbffnen grundséitzlif:h verschiedene Ansclzhillus;(;[.)'tl-
onen, von denen jeweils aber nur eine ergriffen werden kann Welche Gﬁ;
lichkeiten von den Teilnehmern gewihlt werden‘, léis§t SllCh im Vor?ustola.lc .
sicher prognostizieren. Gleichwohl sind Al{schlﬁs?se in einer oréa?lsz{ hr;scIS
gerahmten Interaktion wie dem Schulunterricht nicht .bfeheblg. nterric (?er
hoch spezialisierte Interaktionsform kann auf ger.lerahsterte Erw:?ri{gnfen T
Teilnechmer zuriickgreifen, die bestimmte Reaktli)qen wahrscheinlic J,r :1:11
chen, ohne jedoch den Interaktionsverlauf c'ietenm'meren zu kdnnen. 1m n
operativen Modus der Selektionen im Hor?z.ont dles'er Erwartungen z;;ltez
bestimmte Form der Ordnungsbildung emlzfmsch grelfbar zu machen, ikat'e
Systemtheorie mit dem Konzept ,,symbohsch‘ generahs%erter KO}m.nur; }t—
onsmedien” (Luhmann 1997, 190ff) eipe lelstqngsfﬁl?lge Heunstéld ergx.
Symbolisch generalisierte Kommunﬂcanon§medlen wie Macht, . Le’o er
Walirheit stellen aus der Sicht der soziologischen Evolutionstheorie Lésun.
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gen fiir die Unwahrscheinlichkeit geordneter Kommunikation dar. Durch die
Generalisierung von Erwartungen erhoht sich die Wahrscheinlichkeit des
Erfolgs von Verstehensoperationen in einem bestimmten Kontext. Kommuni-
kationsmedien invisibilisieren also die Probleme, die aus der Tatsache der
doppelten Kontingenz resultieren (ebd.).
Auch ,Brziehung® 14sst sich als ein solches Kommunikationsmediuam auffas-
sen, in dem die absichtsvolle Verinderung von Verhaltensdispositionen und
die Synchronisierung von Unterrichten und Lernen in spezifizierten Formbil-
dungen ermoglicht werden sollen. Einer kommunikationstheoretischen Be-
trachtung von Veranstaltungsformaten, die als Unterricht, Kurs, Seminar oder
Workshop ausgeflaggt sind, geht es in einer operativen Perspektive darum,
die Genese bzw. die Reproduktion dieser Formate als Formbildungen des
Pidagogischen nachzuvollziehen. Pidagogisch sind diese Formbildungen
insofern, als sie der Ermdglichung von Lernen und, in unterschiedlicher Do-
sierung, auch der kriterienbezogenen Kontrolle des Lernerfolgs dienen. Sie
kdnnen als Resultat von Kontingenzeinschrinkungen beschrieben werden,
die durch unterschiedliche péddagogische Semantiken und organisatorische
Kontexte dirigiert, aber nicht determiniert werden.
Semantik meint die padagogischen Begriffe, Ideen und Programme, mit de-
nen Erziehung und Unterricht sich selbst beschreiben und normativ orientie-
ren. Solche Selbstbeschreibungen referieren auf wissenschafiliche Erkennt-
nisse, anthropologische Annahmen, moralische Prinzipien, politische Vorga-
ben und professionsethische Selbstbindungen. Sie beziehen sich auf die ope-
rative Ebene des Unterrichts, zeichnen etwa ein Bild des Kindes oder favori-
sieren ein Lehr-Lern-Schema und ein daraus abgeleitetes didaktisches Kon-
zept. Sie stehen der Kommunikation als Verstehenshorizont bei Interpretation
von Ereignissen zur Verfligung,
Organisation bezeichnet die materiellen Rahmenbedingungen, die der pdda-
gogischen Kommunikation — in der Form Unterricht — durch die Schule qua
politisch-administrativer Entscheidung gesetzt werden. Beginnend mit der
Schulpflicht werden Fragen der Klassenzusammensetzung, des Lehrplans,
der Periodisierung des Unterrichts, des Geb4udes, der Lehrerbildung usw. als
Voraussetzung fiir Erziehungsprozesse bereitgestellt. Auf diese Weise werden
Einschriinkungen der Kontingenz des Erzichungsgeschehens vorgenommen,
die bis auf die Ebene der Interaktion durchschlagen.
In der Interaktion selbst missen immer neu sowohl die keineswegs selbstver-
stindlichen Voraussetzungen fiir Unterricht kommunikativ hergestellt und
gesichert werden. Realisiert werden muss die ,eigentliche” Aufgabe des
Unterrichtens: Vermittlung, Aneignung und Bewertung als Verkettung von

226

Ereignissen und Erlebnissen. Dies wird erreicht durch die s?tuative Inter;?reta-
tion des Geschehens durch die Interaktionsteilnehmer. Die Interpretan_onen
kénnen sich in unterschiedlicher Weise an den semantisc'hen und oFgamsatc_)-
rischen Rahmungen orientieren, werden aber nicht von ihnen bestimmt. Sie
konnten immer anders sein — und auch aus dem Rahmen fallen.

3. Unterricht als Form

(Klassen-)Unterricht ist eine besondere, wissefns- bzw. belehrungszentflerte
Formbildung der padagogischen Kommunikation u-nter A‘nwesende'n, die al-
len Beteiligten qua Sozialisation als Form geléi‘uﬁg ist. Wl_e allf? sozu_\ler} Sys-
teme (Luhmann 1984, 111£f) lisst sich auch dleses.analytlsch in drei Dimen-
sionen beschreiben: Unterricht ist zentriert um die pamtellung ku!turetller
Reprisentationen, d.h. er hat ein Thema (Sachdimens.lon); er findet in einer
bestimmten Schule/Klasse statt und ist in einen rechtlichen und orgamsaton«
schen Rahmen eingebettet, der Erwartungen dber die Art uné Weise formu-
liert, wie miteinander interagiert und kooperiert werden. unxf] in w_elchen Mo-
dalititen Anerkennung zugeschrieben werden sollh (SOZ]?ldlI'I‘JeﬂSlOfl); u'nd er
ist Teil einer Sequenz von vergangenen und kimftigen Elqhenteq, die w1e.>der-
um einen Anfang und ein absehbares Ende habc?n (Zeltd:menm.on). In jeder
dieser analytisch zu unterscheidenden Dimensionen miissen je besondere
Bezugsprobleme bearbeitet werden.

3.1. Sachdimension N . .
Unterricht als eine Form der institutionalisierten Darstellung von Wissen ist

in der Sachdimension auf die absichtsvoll-zielgerichtete Beeinflussung von
Lemnprozessen bezogen. Sie ist an die Fragen gekl}ﬁpﬁ, welche Inhalte m.lt
welchem Ziel und mit welchen Mitteln an eine bestimmte anppe von‘Sc%m-
lern vermittelt werden sollen und wie das Gelernte danfl gepmﬁ, mod1ﬁmert
und bewertet werden soll. Den Themen des Unterrichts ist ein nicht gering zu
schitzendes Emergenzpotential eingeschrieben. Lehrperson und St_:huler, qle
als Teilnehmer an der Kommunikation iiber ein Thema d{e Untemchtserelg_-
nisse gemeinsam erzeugen, beobachten und erleben, s'chlgeBen auf der Basis
ihrer Erlebnisse an vorangegangene Ereignisse an. Weil die von <§er Leh_rper—
son gewihlten Darstellungs- und Zeigeformen kultureller Reprasentaugngn
nicht identisch sein k&nnen mit dem Dargestellten, erzeugt _dle The.ma?me-
rung eines Gegenstandes (Sache) prinzipiell einef: erh'ebhchen S}nngber-
schuss, an den die Aneignungsseite mit ihrem Vorwissen in unterschiedlicher
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Weise ansghlieﬁ.en kann. Die didaktische Darstellung erdffnet Kontingenz.
Ple Frage ist, wie die Differenz von Darstellung und Aneignung von Wissen
im Unterricht operativ gehandhabt, wie also Kontingenz im Kontext des

polyadischen Verhiltnisses von Lehrperson, Einzelschiiler, Schulklasse und
Unterrichtsthemen bewiltigt wird. ’

3.2. Sezialdimension .
Die Sozialdimension des Unterrichts referiert zundchst in sehr grundsitzli-
cher Weise auf die soziale Einbettung jeglicher Form vermittelnder Darstel-
lung von Wissen. Die Darstellung/Vermittlung ist nicht nur an reziproke
Rollen- und Kooperationserwartungen gekniipft, sondern in das Zeigen sind
auch spezifische Modi der Adressierung und der Anerkennung eingelassen
(auch Reh/Rabenstein/Idel in diesem Band). Besonders sichtbar wird dies an
der Bedeutung unterrichtlicher Bewertungsoperationen, mit denen Lehrer zur
Ane1gnung der Schiiler Stellung beziehen. In diesen Bewertungen artikulie-
ren sich einerseits die leistungsvermittelten Anerkennungsnormen des Unter-
nc'hts, apdererseits geht es aus Schiilersicht gerade bei der Bewertung von
Wissen immer auch um sie als Personen im Kollektivgefiige der Schulkiasse.
Feurteilt wird auch, als wer sie erscheinen koénnen, diirfen, milssen und sol-
en.
Pie Sozialdimension des Unterrichts erfasst sodann und in spezifischer Weise
Jene Elemente der Kommunikation, welche den Ubergang von anderen
Kommikationsweisen und -kontexten zur themenbezogenen Kommumnika-
tion bewerkstelligen und die kontinuierliche Arbeit an der ,,Sache® erst er-
moglichen. Unter den Bedingungen des verpflichtenden Charakters des
Schulunterrichts und der klassenférmigen Beschulung ist ein storungsfrei-
sachtfezogener Unterricht keineswegs die Regel. Dass die Schiiler gleichsam
aus sich heraus - inspiriert vom Bildungsgehalt der Sache und seiner didakti-
schen Prisentation, wie im Ideal des »erziehenden Unterrichts* konzipiert —
a.ufmerksam wiren, kann nicht erwartet werden. Die unterschiedlichen Varia-
tionen der peer Kommunikation (Breidenstein/Kelle 2002) und Schiilerakti-
vitdten, die in der ,Peripherie“ des Kerngeschifts ,,Unterricht* ablaufen
bilden dagegen ein bedeutsames Irritationspotential fiir die themenbezogene;
Fortschreibung der Kommunikation. Nétig wird eine auf die Motivation und
Kooperationsbereitschaft fokussierte Kommunikation, um seitens der Schiiler
Aufimerksamkeit zumindest in der Form eines funktionalen commitments zu
gew.’fihrleisten, das in der Unterrichtskommunikation nicht als Stérung er-
scheint. Das emergenzerzeugende Potential in der Sozialdimension, das
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durch fehlendes commitment zu Beginn oder auch im weiteren Verlauf einer
Stunde zu einem kommunikativen Ereignis werden kann, fihrt zuriick zu der
Frage, wie die themenbezogene Kommunikation hergestellt und aufrechter-
halten, wie also die Ordnungsbildung im Verhiltnis von Sozial- und Sachdi-
mension operativ bewerkstelligt wird.

3.3. Zeitdimension
Unterricht ist ein soziales System, das auf Kontinuitit, Wiederholung und
Dauer angelegt ist. Die nach Fichern geordneten Stunden sind eingebunden
in ein Curriculum. Der Lehrplan bringt das Lehren und Lernen in eine zeitli-
che Ordnung, welche die kindliche Entwicklung in emotionaler, kognitiver
und moralischer Hinsicht zu beriicksichtigen sucht. Vor dem Hintergrund
kulturwissenschafilicher Geddchtnistheorien (Proske 2009a) lisst sich Unter-
richt als ein Prozess verstehen, in dem die fiir relevant erachteten Wissensbe-
stinde aus dem kulturellen Gedéchtnis einer Gesellschaft — curricular aufbe-
reitet und didaktisch reduziert — fiir Zwecke des Lehrens und Lernens kom-
munikativ verfigbar gemacht werden. Dies geschieht nicht punktuell und fir
jede Unterrichtsstunde neu, sondern wird gerahmt von der Zeitordnung der
Schule, die sich in Schulstunden, -tage, -wochen und schlieBlich Schuljahre
gliedert. Die Gegenstiinde der Vermittlung finden ihre Form in zeitlich ge-
streckten Lehreinheiten einer bestimmten Schulklasse, die als Lehr-
Lerngemeinschaft ein soziales Gedéchtnis ausbilden muf, soll der Unterricht
funktionieren. Auf der operativen Ebene des Unterrichts aktualisiert sich
dieses Gedichtnis durch Rekursion, d.h. durch den kommunikativen Zugriff
auf vergangene Ereignisse, die als ,gewusst’ unterstellt werden und als Ele-
mente der Sinngebung fiir weitere Kommunikation zur Verfligung stehen.
Diese Strukturierungselemente beziehen sich zum einen auf die sachlichen
Beziige des Unterrichts, d.h. auf die kognitiven und normativen Erwartungen,
die an das bereits vermittelte Wissen gekniipft sind. Zum anderen kénnen
soziale Beziige aufgerufen werden, die auf Individualitét, d.h. auf besondere
Ausprigungen im Verhalten einzelner Schiiler verweisen. Innerhalb der Klas-
sengemeinschaft entsteht iiber die formale Rollenaufieilung eine soziale Ord-
nung, die das Verhalten der einzelnen Teilnehmer aufgrund der gemeinsam
verbrachten Schulzeit erwartbar macht und damit kontingenzeinschrinkend
wirkt. Wie die Fliichtigkeit der pidagogischen Interaktion im Klassenzimmer
durch den Rickgriff auf Elemente des sozialen Gedichtnisses des sozialen
Systems Unterricht kompensiert wird, wie also durch Rekursion sachliches
Lernen und soziale Kontrolle in der einzelnen Unterrichtsstunde und schlief3-
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lich auch in the long run tber die Schulzeit erméglicht wird, bleibt eine em-
pirisch zu kldrende Frage,

4, Fallvignette

Am Beispiel einer protokollierten Unterrichtseinheit! soll im Folgenden die
Leistungsféhigkeit dieser Theorieperspektive fiir eine empirische Rekon-
struktion pidagogischer Ordnungsbildung im Unterricht illustriert werden,
Im Fach Ethik wird in einer 10. Gymnasialklasse ein Bild aus einem beriich-

tigten Kinderbuch von Elvira Bauer behandelt, das 1936 im Stiirmer Verlag
publiziert wurde.

—

Der Unterricht wurde in dem DFG-Projekt ,Der Umgang mit den Paradoxien politisch-
moralischer Erziehung” (2005-2007) geriitebasiert protokolliert, transkribiert und nach den
Regeln der Konversationsanalyse sequenziell ausgewertet (Meseth/Proske 20 10; Radtke 2010;
Proske 2009b). Hier werden nur Ausschnitte prisentiert und die Ertrige referiert,
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Das Bild liegt den 14 anwesenden Schiilern in der Form einer kopierten
Schulbuchseite vor und ist mit folgendem Kommentar versehen: ,,Dieses Bild
wurde einem Bilderbuch fiir Kinder (1935) entnommen. Die Worte im Bild
sind in alter deutscher Schrift geschricben und bedeuten: ,Einbahnstrafie,
Tempo, Tempo. Die Juden sind unser Ungliick!™

Bei der Unterrichtseinheit handelt es sich um die dritte Stunde einer insge-
samt neunstiindigen Lehreinheit, in der das Thema Nationalsozialismus den
Bezugspunkt fir die Kldrung ethischer Problemstellungen wie Gerechtigkeit,
Menschenwiirde, Verantwortung bildet. Nachdem im ersten Teil der Stunde
ein Zeitzeugenbericht eines deutschen Juden besprochen worden war, wird
das Bild vom Lehrer wie folgt eingefiihrt:

Lehrer: Okay, 8hm. Wir wollten uns ja noch mit Ideologie beschiftigen, wie
das gekommen ist. Und ein Schritt dahin ist, ih, wenn Ihr Euch das
Bild mal anschaut. Schaut Euch dieses eine Bild, was auf dieser sel-
ben Seite ist, dhm, da ist eins, wurde einem Bilderbuch fiir Kinder
von 1935 entnommen. Ah, was fiillt Euch da auf bei dieser Schilde-
rung? Da ist noch=n weiterer Aspekt, das sind alle so k//3h, wie ka-
leidoskopartig, &h, dhm, Elemente, die dieses Phiinomen vom Anti-
semitismus in der Nazizeit erkldren, aber was sieht man jetzt darauf,
auf diesem Bild? Ja, Sarah.

Die Frage des Lehrers etabliert in der Sachdimension das fiir (Klassen-)Un-
terricht typische Interaktionsmuster von Initiation-Reply-Evaluation, das die
Bedingungen fiir die Bestimmung des , richtigen® Lernens herstellen soll. In
der Sozialdimension dient dieses Muster dazu, den Schiilern ,,AuBerungen
abzuverlangen. Sie werden kollektiv aufgefordert, das uneindeutige, als in-
terpretationsbediirftig prisentierte Bild zu beschreiben. Sie sollen durch die
Frage aktiviert werden, ihre ,inneren” Aneignungsweisen des Gegenstandes
sichtbar zu machen. Das unbeobachtbare (Vor-)Wissen im Bewusstsein der
Schiiler soll zur Sprache gebracht, d.h. auf die ,,sichtbare Seite” der Kommu-
nikation gezogen und fiir mégliche Korrekturen und damit verbundene Lern-
prozesse zugénglich gemacht werden. .

Wiederum in der Sachdimension wird die formale Aktivierung der Schiiler
durch eine inhaltliche Begrenzung der erwarteten Aneignung flankiert. Die
Themen ,,Ideclogie und ,, Antisemitismus® etablieren einen bestimmten Ho-
rizont moglichen Verstehens, der die Aunschlussmdglichkeiten der Schiiler
sachlich so einschrinkt, dass sich die Wahrscheinlichkeit der pddagogisch
erwiinschten, d.h. ,richtigen* Aneignung des Bildinhaltes erhéht. Das, was
auf dem Bild zu sehen ist, wird schon vor jeder Apeignung als Fall einer
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ideologischen, d.h. einer antisemitischen Darstellung gerahmt. Beitrage, die
sich nicht in diesem Horizont bewegten, miissten als Abweichung erscheinen.
Alle AuBerungen kinnen als Hinweise auf die Qualitat individueller Lemn-
prozesse behandelt werden und liefetn Anschlusspunkte fiir weitere Bestim-
mungs- und Einschrinkungsversuche der Aneignung,

Die Kommunikation setzt sich mit einem Redebeitrag der Schiilerin Sarah
wie folgt fort:

Sarah: Also, .ich finde, dass die Kinder schon dadurch beeinflusst werden,
dass die halt, ah, die Gesichter schon relativ bise dargestellt sind und
80.

Lehrer: Jz?, beschreibg mal, wie die sind (2.0), oder nicht nur die Gesichter,
konnt auch Mimik und Gestik, geht auf alles ein, was man da sieht,

Sarah schliefit mit ihrem Beitrag am eingefiihrten Verstehenshorizont ,,Ideo-
logie* an und spezifiziert ihn zugleich. Sie weist dem Bild eine indoktrinie-
rende Funktion fir die nationalsozialistische Ideologie zu und nennt mit den
»relativ bése® dargestellten ,,Gesichtern™ ein Bildelement, das die Leser be-
einflussen soll. Sarahs These wird vom Lehrer als Hrichtiges” Wissen konfir-
miert (,,Ja“) und mit der Aufgabe verkniipft, das ,,wie*“ dieser Beeinflussung
entlang der einzelnen Bildelemente genauer in den Blick zu nehmen,

anahs Beitrag und dessen positive Bestiitigung seitens des Lehrers schrinken
die Deutungsoptionen des Bildes auf zwei Ebenen weiter ein. Zum einen
wird die allgemeine Einordnung des Bildes (»-Ideoclogie) konkretisiert. Es
wird nun als Fall von ideologischer Beeinflussung von Kindern ausgewiesen.
Zum anderen wird die Form der weiteren Bildbeschreibung eingeschriinkt:
Sarahs negative Attribuierung (,relativ bése*) soll durch die Beschreibung
der Darstellungsmittel des Bildes (Mimik, Gesten) weiter prizisiert werden.
An dieser Stelle kommt es zu einer Unterbrechung. Die Kommnmmnikation
verlagert sich von der Sachebene auf die Sozialebene. Ein im Transkript nicht
dokumentierter Beitrag der Schiilerin Maria wird vom Lehrer als stérendes
»Erivatgespriich” eingeordnet. Die Stérung wird wie folgt von der Neben-
biihne auf die Hautbtihne des Unterrichts gezogen:

Lehrer: Ja, Maria, bitte nicht so viele Privatgespriche.

Maria: Ja.

Lehrer: Das hore ich alles, ja.

Chris:  ((Gefliister (2.0)))
Lehrer: Chris, das hére ich auch, ja, und Nadja, lass’ den Chris mit rein-

schauen, wenn er es nicht hat.
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Nadja: Ich konnte nicht [lesen, was da steht]

Chris:  [Doch, ich hab=s aber]//

Lehrer: Ich hab keinen Bock jetzt auf dieses, 4h, ganze Gelaber, also, bitte,
guckt, was ist//wo ist das Problem?

Nadja: Ich wollte lesen, was da steht.

Lehrer: Ach so, alles klar.

Nadja: Ich seh[=s von hier oben nicht)]

Lehrer: [Du kannst nicht lesen?]

Nadja: ((lacht)) Nein.

Lehrer: Echt? Oh. Okay, gut, dann bitte.

Signifikant an diesem Wechsel des Kommunikationsmodus ist nicht nur, dass
der Unterrichtsgegenstand in den Hintergrund tritt und stattdessen die offen-
bar fehlende Aufmerksamkeit verschiedener Schiiler thematisch wird. Auffil-
lig ist auch die Form der Adressierung. Das Verhalten der Schiiler wird als
Regelverletzung markiert. Die Kommunikation kann moralisch aufgeladen
werden und das Format eines Vorwurfes annehmen (Giinthner 1999) — ein
Modus, der auf der Sachebene ausgeschlossen wire. Sachlich ,falsche* An-
eignungsversuche kénnten nicht derart moralisch be- oder gar verurteilt wer-
den (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2012). Hier aber geht es um die Abweichung
von einer spezifischen Rollenerwartung, die qua Mitgliedschafisbedingung
eingefordert werden kann. Die Schiiler werden entsprechend ermahnt, ihre
(Neben-)Gespriche despektierlich als ,,Gelaber® bezeichnet.

Aufschlussreich ist, dass die moralische Aufladung der Situation durch Nad-
jas Rechtfertigung nicht nur sofort wieder entschérft wird, sondern dass sie
mit dieser Rechtfertigung zugleich die soziale Geltung der Rollenerwartun-
gen konfirmiert. Mit ihrer Umcodierung der Negativzuschreibung des Leh-
rers (,,ich wollte lesen, was da steht™) signalisiert Nadja, dass das Gesprich
organisatorischen Absprachen mit ihrem Mitschiiler Chris geschuldet sei,
dem die Arbeitsunterlagen offensichtlich nicht zur Verfligung stehen. Nadjas
Verhalten erscheint nun nicht mehr als Abweichung von der offiziell-
sachlichen Ordnung des Unterrichts, sondern als Ausdruck fiir bestehendes
commitment, das der Ermahnung des Lehrers die Grundlage entzieht. Der
Lehrer akzeptiert Nadjas Rechtfertigung (,,Ach so, alles klar*) und verzichtet
auf weitere moralische Adressierungen.

In der weiteren Kommunikation kann nun die Sachdimension im Sinne the-
menbezogener Kommunikation wieder in den Vordergrund riicken. Die sach-
bezogene Ordnung stabilisiert sich durch die Re-Etablierung und Variation
des unterrichtstypischen Kommunikationsmusters. Zunichst wiederholt sich
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der Redewgcgse.l zwischen Sarah und dem Lehrer. Der status quo, der sich
vor dem disziplinbezogenen Mntermezzo etabliert hatte, wird wieder herge-

stellt: Sarah wiederholt ihre These mit and .
kurz bestiitigt. anderen Worten und wird vom Lehrer

Sarah: Ahm ja, das war halt 80, dass den Kindern oder allen direkt einge-
prigt Yvurqe, dass das. halt bose Menschen sind, dass sie irgendwie ja
dass sie nicht wert sind zu leben und so, und die werden halt totai

bdse dargestellt und furchteinfl 3 :
Lehrer: Mhm einflofend und so, (-) denk ich.

Wenn es nur darum ginge, den Zusammenhan zwischen i
Kmder_buch }md dem Antisemitismus als Ideoglogie herzugglg?r i{tgillnu:egcizrl
Unterricht hier enden. Die Anfangsfrage ist nach wenigen Miriuben richti
beal}tw?rtet. Dennoch geht es weiter, nun aber mit der Zielsetzung, in deg
Sozialdimension fiir »Beteiligung® zn sorgen. Es wird auf Zeit gesefz% '

Lehrer: Ja, was ist noch. Wenn man dieses Gesicht sich mal anschaut, Schaut

Euch mal die Kérperhaltung an, was kann i
rausholen? ((10.0 Stille)) Fren aus dem Bid alles

Da die ,,Sache* schon geklirt ist, fillt den S i
” A chitlern die Umstellung auf d
neuen Modus der Kommunikation nicht leicht. Die Offaung der Au%‘gabe ﬁeirxf
die gesamte Klasse erzeugt keine kommunikative Resonanz. Die Schiiler
Zchwelgen zeht} Sekundfzn ~ das ist lange! Das Schweigen wird gebrochen
b::z}l:rgganBemﬁi% "gobnas’, der nun ein bestimmtes Bildelement variierend
€1bL., br erfiillt den Erwartungshori - igt di iti

fon i A gshorizont — das zeigt die positive Evalua-
Lehrer: Ja, bitte,

Tobias: Ah, gucken halt alle so grimmie ; i i
5 grimimig irgend i
o ocker § irgendwie und sind so gebeugt bis
Lehrer: Ja, gﬁmmig, gebeugt nach vorne, ja was ist zu der ganzen Physiog-
nomie zu sagen, zu den? korperlichen Erscheinungsbild? Sieht man
J?mch eme ganze Menge ja oder, Eva, Du wolltest was anderes éagen
a. ,
Eva:  Ja, dhm, aber nicht zurecht gemacht, ich meine, der eine Mann sieht

aus, der raucht da und hat gar kei N
Lehrer: Ja gar keine Koperhaltung also

Eva:  irgendwie ein bisschen verkomumen
Lehrer: Verkommen, ganz genau, ja was noch?
Eva: g, alle dick.
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S(w):  Ja.
Lehrer: Alle dick, genau.

Wihrend im Modus von Erwiderung und Evaluation der thematischen Ver-
stehenshorizont des Bildes kommunikativ festgeschrieben wird, #ndert sich
der Interaktionsmodus dahingehend, dass nun auch andere Schiller beteiligt
sind. Die prinzipiell an die ganze Klasse gerichtete Aktivierungserwartung
wird schrittweise erfillt. Nicht nur Sarah, sondern ,,die Klasse® scheint ,bei
der Sache*. Thre Aneignungsweisen werden sichtbar gemacht, kénnen besté-
tigt und teilweise vom Lehrer auch wiederholt, d.h. kommunikativ mit be-
sonderer Geltung versehen werden.
Das Kommunikationsmuster von Initiation-Reply-Evaluation wird seriell
eingesetzt. Es gewinnt eine besonders redundante Form, die lange Passagen
auch der folgenden, hier nicht dokumentierten Kommunikation bestimmit. Es
geht nicht um Neues, um zusitzliche Deutungs-, sondern um weitere Aufie-
rungsmdglichkeiten. Es wird geiibt. Die Redundanz, die dann als Langeweile
erlebt werden kann, dient nicht (in erster Linie) der Klirang der Sache, son-
dern dazu, Aneignungsweisen mdglichst vieler Schiiler sichtbar zu machen.
In immer neuen Varianten bringt das Unterrichtsgespréich dhnliche Interpreta-
tionen zu unterschiedlichen Bildelementen hervor, die sich unter Beteiligung
zahlreicher Schiiler zu einer bestimunten Lesart des Bildes verdichten. Durch
praktisches Uben der Interpretation werden viele Schiiler aktiviert. Lernen
wird als kollektiver Prozess inszeniert, an dessen Ende eine bestimmte kom-
munikativ erzeugte Interpretation steht, die das zu wissende Wissen verein-
deutigt.

Im sachlichen Zentrum dieser Interpretation steht die These, dass die Perso-

nen polarisiert, d.h. in einer dichotomen Gegeniiberstellung: negativ gezeich-

nete ,Juden® und positiv gezeichnete ,Nicht-Juden®, prisentiert werden. Es
handelt sich um eine Bebilderung der Ideologie des Nationalsozialismus.

Im Anschluss an diese Interpretation schreibt sich die Kommunikation fol-

gendermafen fort:

Lehrer: Jetzt iiberlegt Euch mal, jetzt fasst mal, versucht mal die Gegenbilder
zusammen. Was hat wohl der Autor, der, jetzt sage ich es ja schon
wieder, was hat der Kiinstler, der dieses Bild gemalt hat, ja, dhm,
was hat der wohl filr Absichten verfolgt mit diesem Bild? 1935, als
Kind hat man das Buch aufgeschlagen, was sollten da fiir Assoziati-
onen, [Assoziationen libersetzt] gedankliche Verbindungsketten

Eva:  [Das hatten wir schon]

Lehrer: was sollte da erweckt werden? Ja, ja (2.0), bitteschon.
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Klaus: Ja, in den Kindern soll sich halt i
ity ne Abneigung gegen Juden halt

Lehrer: [Ganz genau]. Das ist das, und dafiir gibt=s diese, diese Zeichnun-
gen, diese, das ist krass, das ist ganz krass polarisiert dieses Bild, ja.
Das sind die #h, da ist dieser deutsche Junge im Prinzip, der g,anz
weiBl//blond ist, der aufrecht steht, die Physiognomie steht ihm ge-
gfenﬁber, ja, die Juden, die gebiickt sind, die nicht besonders gepflegt
sind, deren Mimik ist nicht fréhlich. Das kdnnte man richtig véllig
wgclfse}seitig gegentiber stellen. Das ist genau diametral das Gegen-
teil, immer das Gegenteil. Und der steht und die Juden gehen. Und

jetzt Uberlegt mal, Einbahnstrafle, Tempo, tempo, die Juden sind un-
ser Ungliick.

Mit. der' Frage ,,Was hat der wohl fiir Absichten verfolgt mit diesem Bild?“
g{elft d.lel Kommunikation auf ein Resultat zuriick, das Sarah bereits zu B;a-
ginn mit ilrem ersten Redebeitrag formuliert hatte. Danach fing die Erschlie-
Bung der‘ Bildquelle aber erst an. Der Rekurs wird von Eva zunichst meta-
ko.rmnmpkativ kommentiert (,,das hatten wir schon*), bevor das zu wissende
Wissen in zwei Schritten ,.erinnert wird. Erst wiederholt Klaus durch eine
synonyme Formulierung Sarahs These von der ideologischen Beeinflussung
von Kindern, dann wird sein Beitrag zum Stichwort fiir den Lehrer, der das
Resultat der Bildbeschreibungen ratifiziert (,,ganz genau®, ,,ganz krt;ss“) und
zusam{nenfasst. Die Zeit des Unterrichts mit seinen Wiederholungen diente
eber.l nicht nur dazu, ,,die Sache” zu kl4ren. Es ging ebenso darum, unter den
Bedingungen der Massenerzichung die Bildinterpretation als Resultat einer

kollektiven ‘Anstrengung der gesamten Klasse erscheinen zu lassen. Alle
haben das Richtige gelernt.

5. Schluss

Welcher Gewinn ldsst sich mit einer kommunikationstheoretischen Modellie-
rung von Unterricht erzielen? Der Ertrag dieser Betrachtungsweise wird
erkgnnbar, wenn man nach der Funktion des empirisch dominanten Interakti-
onsmusters von Inifiation-Reply-Evaluation fiir die Ordnung des Unterrichts
fragt. Diese Funktion liegt in sachlicher Hinsicht darin, fachbezogenes Wis-
sen zu thematisieren und die Unterrichtskommunikation auf die Darstellung
,,n?hngen“ Wissens engzufiihren. In sozigler Hinsicht erméglicht das Inter-
aktlonsmu'ster, immer wieder individuelle Auferungen von Wissen als klas-
sendffentliche Anldsse fiir stellveriretende Bestitigung und stellveriretende
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Korrektur zu nutzen. In zeitlicher Hinsicht geht es um die Fixierung dieses
Wissens im Verlauf des Unterrichts.
Sichtbar wird mit dieser analytischen Aufspaltung des Unterrichtsgeschehens
das Strukturproblem klassenfrmigen Unterrichtens: Sach- und Sozialdimen-
sion geraten in einen Widerspruch. Die ,,Sache®, die — fuir einzelne Schiiler —
langst geklart sein mag, muss aber noch — um den Preis der Wiederholung —
sozial distribuiert werde, woflir die Aufmerksamkeit der Klasse als Publikum
etheischt und viel Zeit gebraucht wird.
Die Ermoglichung und Bestimmung von Lernen, d.h. die Bearbeitung des
unterrichtlichen Kontingenzproblems, wird durch das Interaktionsmuster von
Initiation-Reply-Evaluation in mehrfacher Hinsicht wahrscheinlicher ge-
macht. Die serielle Nutzung des Interaktionsmusters erméglicht die kommu-
nikative Finbindung moglichst vieler Schiiler. Trgendwann kommt jeder ein-
mal dran. Auf diese Weise wird das Problem der Unméglichkeit der individu-
ellen Adressierung aller Schiiler unter Bedingungen des Klassenunterrichts
gelost. Der Unterricht handelt sich so aber das Problem der Redundanz ein,
die — als Langeweile erlebt — zu Aufmerksamkeitsverlust fithren kann. Die
sicht- und horbar gemachten Aneignungen einzelner koénnen immer auch zu
einem stellvertretend-exemplarischen Bezugspunkt fiir die Kollektivadressie-
rung der ganzen Klasse gemacht werden, sei es in bestitigender oder in kor-
rigierender Weise. Unterricht wird als Form &ffentlicken Lernens inszeniert,
in der eben nicht nur die sich tatsichlich Auernden etwas lernen (kdnnen),
sondern auch die aufmerksamen () Zuschauer dieser Inszenierung. Die Schii-
ler konnen beobachten, wie Wissen zur Sprache gebracht wird, sie kénnen
héren und sehen, welche Verhaltensweisen und Argumentationen als richtig
honoriert werden und wie mit Abweichung umgegangen wird. Schlieflich
fihrt die Strukturierung der Kommunikation im Modus von Initiation-Reply-
Evaluation in der Sachdimension zu einer stabilen und relativ einheitlichen
Darstellung des zu wissenden Wissens. Das aufscheinende Emergenzpotenti-
al von Sache und Aneignung wird sowohl genutzt als auch eingedimmt, um
das zu wissende Wissen kommunikativ zur Darstellung zu bringen und iiber
die Zeit des Unterrichts verstetigen zu konnen.
In der Sozialdimension zeigt sich, dass sich auch die Herstellung von Koope-
rationsbereitschaft und Aufmerksamkeit wiederkehrend als dffentlich insze-
nierte Normierung von Verhaltenserwartungen vollzieht, die punktuell dann
einsetzt, wenn durch Nebengesprache die Bedingungen gefihirdet erscheinen,
Lernen nicht nur der Abweichler, sondern der Klasse als ganzer zu ermoégli-
chen und zu evaluieren, Die sich in dem Muster von Initiation-Reply-
Evaluation artikulierende unterrichtsbezogene Rollenerwartung ermoglicht es
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der Kommunikation, scharf zwischen offiziellen und privaten Ereignissen zu
unterscheiden und den Versuch zu wiederholen, die Aufmerksamkeit der
Schiiler trotz ermiidender Redundanz immer wieder auf die ,,Sache® zu len-
ken. Dies geschieht im geschilderten Fall durch die punktuelle Verdnderung
der pidagogischen Anerkennungsordnung. Treten Strungen auf, werden die
Verursacher, hier Maria und Chris, nicht mehr als prinzipiell ,lernbereite®
Schiiler adressiert, sondern als solche, die den unterrichtsbezogenen Rolien-~
erwartungen nicht nachkommen und deren commitment deshalb ausdriicklich
erzwungen werden muss.
Mit dem Versuch, die padagogische Ordnung des Unterrichts als eine Form-
bildung zu beschreiben, welche die Kontingenz lernbezogener Interaktions-
prozesse durch die Erfindung eines spezifischen Musters pidagogischer
Kommunikation bearbeitet — namlich die klassendffentliche Thematisierung
und Fixierung schulischen Wissens durch Vermittlung/Darstellung, Sicht-
und Hérbarmachen individueller Aneignung und Klassen- wie individuums-
bezogene Markierung/Bewertung —, gehen wir in dreierlei Weise tiber beste-
hende theoretische Ansiitze innerhalb der Unterrichtsforschung hinaus.
In Weiterentwicklung der These Manfred Liiders’, dass es sich bei Unterricht
um ein Sprachspiel handele, fiir das das Muster Initiation-Reply-Evaluation
als Regelungsmechanismus konstitutiv sei (Luders, in diesemn Band), schen
wir in diesem Muster einen unmittelbaren Hinweis auf das spezifisch Pida-
gogische des (Klassen-)Unterrichts. Die Pédagogizitht der Kommunikation
wird an der zwar aufschiebbaren, unter keinen Umstinden aber aufgebbaren
Bewertung von Schiileraneignungen erkennbar. Die Notwendigkeit der Be-
wertung gibt der zeitlich gestreckten Unterrichtskommunikation ihre eigen-
tiimliche Mischung aus teleologischer (zielgerichtete Hinfiihrung zum ,rich-
tigen’ Wissen) und redundanter Struktur (wiederholte Markierung des zu
wissenden Wissens) (Proske 2003; 2009a).
Im Unterschied zu bildungstheoretischen Unterrichtstheorien (etwa Grusch-
ka, in diesem Band), die auf der Sachebene verbleibend Unterricht zumindest
in ihrem normativen Erwartungshorizont nach dem Bild gelingender indivi-
dueller Bildungserlebnisse beurteilen, zeigt die kommunikatjonstheoretische
Modellierung, dass die padagogische Ordnung des Unterrichts unter Bedin-
gungen modernen Massenunterrichts (Caruso, in diesem Band) die individu-
elle Adressierung der Schiler struktumotwendig instrumentalisiert fiir die
kollektive Teilhabe aller Schiler an der Darstellung und allmahlichen Festi-
gung des Schulwissens. Die Fallrekonstruktion zeigt, dass die partikulare
Adressierung einzelner Schiiler immer zu einer generalisierten Adressierung
der Klasse wird. Sarah, Tobias, Eva oder Klaus beteiligen sich ,individuell*.
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Inszeniert wird Lernen aber als klassendffentliches Ereignis. Empirisch sicht-
bar wird diese Kollektivadressierung vor allem an der Sequenzstelle qer Evgu
luation, Selten werden die Aneignungsweisen der einzelnen Schiiler c.emdeugg
als individuelle Leistung bestitigt oder korrigiert. Das muss auc.h nicht sein,
geht es doch tatsdchlich nur darum, dass ihre Aneignungsweise sg:h?bar wird.
Durch Wiederholung, Erginzung, manchmal auch durch iiberpomtu'arte For-
men des Lobes oder der Kritik werden sie im Laufe der Zeit umg'emdmeft Zu
generalisierten, kollektiv geltenden Aneignungserwartungen. In diesem Sinne
ist das hoch dynamische und der themenbezogenen Engfilhrung der Korr}ml;
nikation keineswegs entgegenkommende Sozialgefiige Schulklasse ,,Subjek
des Unterrichtsprozesses, nicht der ginzelne Schiiler (Herzqg 2002, ?89—419).
Dass auch individuelle Lermn- und Bildungserlebnisse im immer waederkeh—
renden Format des Klassengespriiches stattfinden kdnnen, ist selbstverstind-
lich nicht ausgeschlossen. Unter Bedingungen von I:(c?ntingenz, d.h. der Kluﬁ
zwischen pidagogischer Kommunikation und ipdl\:lduellem Lerm?n liegen
sie jedoch auflerhalb der pidagogischen Reichweite der Fgrm .Untemcht..
In zeitlicher Hinsicht schlieBlich korrigiert die kommumkanonstheoretilsche
Beschreibung von Unterricht die Annahme der LehI?Lem- und. [{ntemcht:&
qualitétsforschung, dass die Wirksamkeit von Unterricht kurzfristig messl?ar
und modellierbar wire durch die Erfassung von Gestaltunjgsmerl.(male.n klein-
schrittiger Lehr-Lemn-Sequenzen (Helinke 2003). Deutlich wird y1elmf:hr,
dass die padagogische Form Unterricht durch die redundante, aber zxglgench—
tete Darstellung und Fixierung von Wissen in der Klasse, und das helﬁf am}c?x
durch institutionell-organisatorische Rahmungen, thematis‘che ' I-{ontmmtat
herstellt. Sie begiinstigt in dieser Weise gleichzeitig die Habltuahs;erung von
Verhaltensnormen und bringt ihre Wirkungen als Erziehungs- und Sozialisa-
tionsinstanz {iber die Zeit des Unterrichts, die Zeit des Schuljahrs und der
Schulzeit hervor (Meseth/Proske/Radtke 2012).
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