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1. Einfiihrung

Der folgende Beitrag fokussiert den Umgang mit Normativitit und moralischen
Themen in der Klassenlehrerstunde der Klasse 6b. Das Thema der Unterrichtsstunde,
Cybermobbing, bringt eine Reihe von normativen und moralischen Fragen mit sich.
Gegenstand der Betrachtung des vorliegenden Beitrags ist, wie normative und morali-
sche Themen Gegenstand pidagogischer Kommunikation werden. Der Analyse zu-
grunde gelegt werden Aspekte einer von Meseth et al. (2012) diskutierten kommuni-
kationstheoretisch fundierten Unterrichtstheorie, in der der Umgang mit Kontingenz
als Bezugsproblem piadagogischer Kommunikation in Form von Unterricht und Er-
ziechung auf der Sach-, Sozial- und Zeitdimension fokussiert wird. Kontingenz greift
das Problem der prinzipiellen Offenheit von menschlichem Wahrnehmen, Handeln,
Entscheiden oder Interagieren auf. Etwas kann so sein, kann aber auch anders sein; es
ist gleichsam nicht notwendig und nicht unméglich. In den unterrichtlichen Kom-
munikationen bieten sich sowohl der Lehrperson als auch den Schiilerinnen und
Schiilern eine Vielzahl an Moglichkeiten zu interagieren, welche wiederum die jewei-
ligen Anschlussoptionen beeinflussen. Pidagogische Prozesse zeichnen sich durch eine
Nicht-Vorhersagbarkeit und fehlendende Kausalitit aus. Sie sind sowohl mit Blick auf
ihre Intentionen und Absichten als auch mit Blick auf ihre Wirkungen kontingent.
Die Beschiftigung damit umfasst die gesamte Doppelstunde, die sich in drei grofere
Abschnitte unterteilen lisst. Zur niheren Analyse herangezogen wird erstens eine Se-
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quenz aus dem dritten Unterrichtsabschnitt, in dem die Schiilerinnen und Schiiler
aufgefordert sind, in Gruppen Fragen zu einem Film zu erarbeiten, den sie vorher
angesehen hatten. Der Film zeigt auf anschauliche Weise, wie ein Schiiler insbesonde-
re mittels digitaler Medien gemobbt wird. Im Fokus der Analyse stehen beobachtbare
Strategien zur Uberwindung der Differenz zwischen der Vermittlungsabsicht der Leh-
rerin und den Aneignungsoptionen der Schiilerinnen und Schiiler im Zusammen-
hang der Erarbeitung bestimmter Rollen im Cybermobbing, die erkennbar in Diens-
ten der Sache stehen. Zweitens wird zur niheren Beschreibung eine Sequenz aus dem
zweiten Unterrichtsabschnitt herangezogen, in der sich die Schiilerinnen und Schiiler
mittels einer sogenannten Value Line zu verschiedenen von der Lehrperson exempla-
risch thematisierten Verhaltens- und Handlungsweisen im Kontext digitaler Medien-
nutzung positionieren und ihre Positionierung begriinden sollen. Die Analyse fokus-
siert, wie normative beziehungsweise moralische Themen in der unterrichtlichen
Situation kognitiviert werden. Eine solche Kongnitivierung von Moral — als spezifi-
scher Umgang mit Kontingenz bei der Beschiftigung mit moralischen Themen im
Unterricht — ldsst sich in der analysierten Sequenz sowohl seitens der Lehrperson als
auch schiilerseits beobachten.

Die Reihenfolge der analysierten Fille in Kapitel 3.1. und 3.2, die nicht der Chrono-
logie der Stunde entspricht, ist dem Aufbau der Analyse geschuldet. Der zweite Fall
kniipft an Analyseaspekte des ersten Falls an.

2. Forschungsstand

Die Auseinandersetzung mit Problemstellungen des Normativen bezichungsweise
Normativitit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung und Theoriebildung hilt
an (Meseth et al., 2019; Dinkelaker et al., 2016). Die Pluralitit von Begriindungs-
formen, welche im Kontext moderner sozial- und geisteswissenschaftlicher Theorie-
ansitze im Begriff der Kontingenz miindet, bringen fiir Bildung und Erziehung nicht
nur wissenschaftstheoretische und methodologische Probleme mit sich, sondern wer-
fen auch Fragen nach Begriindung der Pidagogik als praktische Aufgabe und ihrer
jeweiligen (pidagogischen) Konkretisierung auf (Meseth et al., 2019).

»Normative Wirklichkeiten konstituieren sich dort, wo es um die Bewertung und Re-
gulierung menschlicher Aktivititen geht (Meseth et al., 2019, S. 6). Normen werden
in der alltiglichen Kommunikation als priskriptiv betrachtet, dienen sozialen Regu-
lativen und sanktionieren ein spezifisches Handeln. Normen grenzen den Entschei-
dungs- und Handlungsspielraum von Personen unter gegebenen kontextspezifischen
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Bedingungen ein. Dadurch setzen sie in einen absehbaren Rahmen, ermoglichen Ent-
faltungs- und Entwicklungsoptionen, miissen sich aber rechtfertigen lassen.

Die Frage, ob und wodurch sich Pidagogik begriinden lisst, ist seit der Aufklirung
virulent, kann als ausdiskutiert, aber nicht als geldst gelten bezichungsweise ldsst sich
begriindungstheoretisch nicht endgiiltig l6sen, sondern ist auf kontingenzbegrenzen-
de Wertentscheidungen angewiesen (Meseth et al., 2019).

Normativitit bezichungsweise Normbegriindungproblematiken werden ferner auf der
Ebene der Forschung iiber padagogische Praxis sowie {iber Erziehungs- und Bildungs-
diskurse sichtbar, ,dort, wo die normativen Erwartungen an eine gute und wirksame
pidagogische Praxis selbst zum Gegenstand der Forschung gemacht werden® (Meseth et
al., 2019, S. 7). Verantwortliche Akteurinnen und Akteure in Bildungspolitik und -ad-
ministration, Schulleitungen, Lehrkrifte und Eltern verlangen nach Antworten auf
alltdgliche Probleme. Erzichungswissenschaftliches Wissen soll in der praktischen Pi-
dagogik in und auflerhalb der Schule, aber auch in der Bildungsplanung und -politik
gebraucht werden konnen (Radtke, 2012). Pidagogik (in ihren ausdifferenzierten wis-
senschaftlichen Teil- und Subdisziplinen und Praxen) findet sich dadurch ,methodo-
logisch in einer paradoxen Situation wieder, wenn sie versucht, etwas zu bieten, was
sie nicht bieten kann, was ihr aber von auflen nachdriicklich abverlangt wird — tech-
nische Losungen nimlich und deren Bewertung® (Ratke, 2012, S. 292).
Wissenschaftstheoretische und methodologische Standpunkte, die als Losung den Aus-
schluss von Normativitit beziechungsweise der Auseinandersetzung damit aus erzichungs-
und bildungsbezogener Forschung priferieren, greifen zu kurz. Auch Vertreterinnen
und Vertreter der aktuellen ,Schuleffektivititsforschung® konnen letztlich ,,dem ihrem
Gegenstand inhirenten Normproblem nicht ausweichen, das aus der pidagogischen
Absicht resultiert, etwas Bestimmtes bewirken zu wollen“ (Ratke, 2012, S. 299).
Mittlerweile ist tiber die heterogenen Forschungslinien (zwischen hypothesen-prii-
fend verfahrender Effektivitdtsforschung und rekonstruktiv-sinnverstehender Unter-
richtsforschung) hinweg zwar unstrittig, dass es sich bei pidagogischen mithin auch
unterrichtlichen, erzieherischen und bildenden Prozessen um hochkomplexe Gesche-
hen handelt, die retrospektiv zwar Wirkungen erkennen lassen, diese jedoch nicht
eindeutig prognostiziert werden kénnen (Beier, 2019; Meseth et al., 2012; Proske,
2006; Radtke, 2012). Der Unterrichtsverlauf kann als nicht vorhersehbares Resultat
einer dynamischen Interaktion bezichungsweise einer von unterschiedlichen Moti-
ven getragenen ko-produktiven Auseinandersetzung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden mit einem Gegenstand unter variierenden institutionell-organisatorischen
Settings begriffen werden (Meseth et al., 2012). Doppelte Kontingenz wird konsen-
suell als ,,unhintergehbare Eigenschaft des Unterrichts® (Meseth et al., 2012, S. 223)
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angenommen. Strittig ist jedoch, was aus der fehlenden Kausalitit pidagogischen
Handelns eigentlich folgt (Meseth et al., 2012; Radtke, 2012).

Ein aufschlussreiches Theorieangebot fiir eine Annaherung an die Frage, was aus fehlen-
der Kausalitit pidagogischen Handels folgt, liefern Meseth at el. (2012) mit einer kom-
munikationstheoretisch begriindeten Unterrichtstheorie. In der Tradition von Luhmann
(1984, 1997) und unter Rekurs auf Lindemann (2009), Nassehi und Saake (2002), Bae-
cker (2005) sowie Kade und Seitter (2007) wird Unterricht — wie auch Erziehung in
Anschluss an Kade (2004) — als piddagogische Kommunikation gefasst (Meseth et al.,
2012). Die Uberlegungen schlieen an Befunde eines DFG-Projekts zum Umgang mit
den Paradoxien politisch-moralischer Erzichung an (Radtke & Proske, 2005-2007).
Aus der Perspektive pidagogischer Kommunikation lassen sich Strategien zum Umgang
mit Kontingenz sowohl als lehrerseitige Vermittlungsstrategien als auch als schiilerseitige
Aneignungsstrategien identifizieren und beobachten (Proske, 2006).

Als Bezugsproblem pidagogischer Kommunikation wird demnach der Umgang mit
Kontingenz angenommen, die Synchronisation von Lehren und Lernen wird als Kern
des Unterrichts betrachtet. Formbildungen des Pidagogischen, wie etwa Unterricht,
dienen der Ermoglichung von Lernen und verfolgen definierte Ziele (Meseth et al.,
2012; Proske, 2006); so gesehen stellt sich der Unterrichtsforschung die Frage, welche
Losungen Unterricht fiir diese Bezugsprobleme bereitstellt.

Zu analytischen Beschreibungen von Unterricht werden drei Dimensionen unter-
schieden: In der Sachdimension kann beobachtet werden, wie die Differenz von Ver-
mittlungsabsicht und Aneignungsrealitit von Wissen operativ gehandhabt werden
kann, das heifdt wie Kontingenz in Bezug auf das Verhiltnis von Lehrperson, Schiile-
rinnen und Schiiler und Sache bewiltigt wird (Meseth et al., 2012). Von auflen ist
dabei zu beobachten, wie die Lehrperson durch Fragen, Aufgabenstellungen und Lo-
sungshinweise kommunikationsstrategisch versucht, Aneignungsoptionen und An-
schlussmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ,didaktisch-methodisch-rheto-
risch so einzuschrinken, dass sich die Wahrscheinlichkeit intentionsgemifler, in
ihrem Sinne ,richtiger® Aneignung des zu vermittelnden Wissens tiber Sachen erhoht®
(Meseth et al., 2012, S. 230). Dadurch sollen nicht sichtbare Aneignungsweisen der
Schiilerinnen und Schiiler zur Sprache gebracht und auf die sichtbare Seite der Kom-
munikation gezogen werden. Zwar lassen sich durch Reprisentationstechniken (Spra-
che und Schrift) die Anschlussoptionen limitieren, tiberwinden die Emergenz von
Vermittlungs- und Aneignungsoptionen jedoch nicht: Das Problem der doppelten
Kontingenz bleibt gerade durch die Sache in der pidagogischen Kommunikation pri-
sent, insbesondere bei der Bearbeitung moralisch konnotierter oder politisch umstrit-
tener Themen (Meseth et al., 2012). Auf der operativen Ebene des Unterrichts liefSen



UMGANG MIT NORMATIVITAT, MORALISCHEN THEMEN UND KONTINGENZ IM UNTERRICHT 365

sich konflikttrichtige Inhalte moralischer Themen zwar kontrovers inszenieren, oft-
mals werden sie jedoch ,durch eine konsequente Kognitivierung, das heifft durch
Reduktion auf die Erorterung von Geltungsanspriichen moralischer Griinde aufge-
16st“ (Meseth et al., 2012, S. 231). So entsteht eine moralfreie Kommunikation {iber
Moral. Verstanden als besonderer gesellschaftlicher Sinnbezirk kann im Unterricht
auf unerwiinschtes Verhalten beziehungsweise unerwiinschte Auflerungen pidago-
gisch, aber nicht rechtlich oder moralisch reagiert werden: ,Das Pidagogische der
Kommunikation, die in erziechender, das heifSt moralischer Absicht gefithrt wird, be-
steht paradoxerweise gerade im Verzicht auf eine moralisierende Bewertung der Per-
son“ (Meseth et al., 2012, S. 231). Ahnlich sieht dies Oelkers (1994), der Erziehung
zwar nicht als pidagogische, sondern als moralische Kommunikation bestimmt. Er-
ziehung vermittelt nicht Normen und Werte, ,,vielmehr werden moralische Themen
zum Gegenstand kommunikativer Prozesse gemacht, deren Effekte nicht absehbar
sind“ (Oelkers, 1992, S. 15).

In der Sozialdimension sind die motivationalen Voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie die Disziplinierungsoptionen zur Herstellung von Aufmerksam-
keit zu fassen, welche als Voraussetzungen fiir die Arbeit an der Sache dienen. Die
Méglichkeiten zur Disziplinierung in der Sozialdimension des Unterrichts, realisiert
in einem legitimierten organisatorisch-institutionellen Rahmen, stehen im Kontrast
zur ,Strategie der Kognitivierung der Moral, die bei moralischen Fragen dem kon-
frontativen Zugriff auf die Person ausdriicklich ausweicht (Meseth et al., 2012, S.
233).

Die Tatsache, dass die problematische Aneignung von Wissen nur auf der kognitiven
Ebene bearbeitet wird, zeigt, dass im Unterricht nicht nur auf kurzfristige, sondern
insbesondere auf langfristige Wirkungen gesetzt werden kann; angesprochen ist hier
die Zeitdimension des Unterrichts. Die didaktisch-methodische Ausgestaltung kurz-
fristiger und kleinschrittiger Lehr-Lern-Sequenzen sind selbstredend nicht bedeu-
tungslos, jedoch nicht ausschlaggebend. In der zeitlichen Dimension wird deutlich,
»dass die Fliichtigkeit der padagogischen Interaktion im Klassenzimmer durch Anlage
eines Gedichtnisses des sozialen Systems Unterricht kompensiert werden muss® (Me-
seth et al., 2012, S. 237). So gesehen wird Schulunterricht als langfristig angelegter
Prozess verstanden, in dem die konsensuell als wesentlich erachteten Wissensbestinde
einer Gesellschaft, eines kulturellen Gedichtnisses, curricular und didaktisch aufberei-
tet und reduziert, zu lehr- und lernzwecken kommunikativ tiber Jahre hinweg verfigbar
gemacht werden. Das ,soziale Gedichtnis“ oder der ,,temporire Arbeitsspeicher® einer
Schulklasse erméglicht eine Kontinuierung der Kommunikation im Unterricht; darin
ist abgelegt, welches Wissen im Unterricht als gewusst unterstellt wird und auf der ope-
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rativen Ebene des Unterrichts rekursiv zur Verfigung steht. Das Wirkungs- bezie-
hungsweise Technologieproblem pidagogischer Kommunikation wird entschirft, ,,in-
dem tiber institutionell-organisatorische Rahmungen thematische Kontinuitit herge-
stellt, die Habitualisierung von Verhaltensnormen begiinstigt und auf stindige Wie-
derholung gezielt, also letztlich auf Zeit gesetzt wird“ (Meseth et al., 2012, S. 235).

3. Beschreibung und Analyse:
Der Primat der Ermoglichung von sachbezogenen Aneignungsprozessen

Herausgearbeitet werden in der folgenden Analyse, wie normative, mithin morali-
sche Themen, Gegenstand pidagogischer Kommunikation in Form von Unterricht
werden sowie welche Vermittlungs- und Aneignungsformen sowie Formen der Kon-
tingenzbewiltigung insbesondere auf der Sach- und Sozialdimension beobachtbar
sind. Dazu werden zwei ausgewihlte Fille betrachtet.

Deutlich wird, dass der Umgang mit moralischen Themen im Unterricht eine grofie
Herausforderung darstellt, die von der Lehrerin trickreich® bearbeitet wird. Im ersten
Fall greift die Lehrerin eine erwiinschte Schiilerantwort auf, obwohl damit strengge-
nommen eine Unterrichtstorung oder Normverletzung einhergeht. Im zweiten Fall
lasst die Lehrerin unerwiinschte Schiilerantworten unkommentiert stehen; stattdes-
sen nehmen die Schiilerinnen und Schiiler die Einordnung selbst vor. Durch diese
Strategien wird der Unterricht jeweils wieder auf die Sachschiene gelenkt.

Um die Nachvollziehbarkeit zu gewihrleisten werden alle direkt zitierten Auflerungen
mit einer Zeitangabe aus den Videoaufnahmen der Lehrkraftkamera der Klassenlei-
terstunde versehen. Angegeben wird stets lediglich der zeitliche Beginn der Auferung
einer Person.

3.1. Der erste Fall: (Nicht-)Disziplinierung in Diensten der Sache?

Beschreibung

Die erste interessierende Sequenz befindet sich im dritten Unterrichtsabschnitt.
Zweimal in Folge wird ein englischsprachiger Film (mit Untertitel) gezeigt, der die
Situation eines Schiilers namens Joe, der zunichst durch eine kleine Gruppe, spiter
dann durch die gesamte Klasse und weitere Schiilerinnen und Schiiler insbesondere
mittels digitaler Medien gemobbt wird. Mit Hilfe sechs verschiedener Arbeitsauftrige,
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die nach dem ersten Filmdurchlauf verteilt werden, erarbeiten die Schiilerinnen und
Schiiler nach dem zweiten Durchlauf des Films in sechs Gruppen verschiedene As-
pekte von Cybermobbing und setzen sich dabei mit eigenen normativen Vorstellun-
gen und geltenden Normen, aber auch rechtlichen Anforderungen und bestimmten
Rollen im Kontext von Cybermobbing auseinander.

Die Lehrerin, Frau Rathgeber, erldutert einen Arbeitsauftrag gesondert am Gruppen-
tisch bevor der Film zum zweiten Mal gezeigt wird und alle Schiilerinnen und Schii-
ler ihre zugeteilten Aufgaben erarbeiten: ,,Und ihr seid dann Gruppe 1, ja? Da muss
ich vielleicht was dazu sagen. Also, welche Rollen werden von welchen Personen im
Film eingenommen? Im Mobbing gibt es bestimmte Rollen® (46:21). Rosa antwor-
tet: ,Hmm, also ich glaub einmal der Betroffene (Frau Rathgeber bestitigt mit ei-
nem ,Ja%) ,dann der, der, der der Ausldser” (Rosa wird nochmals bekriftigt). ,Ich
glaub die Anhinger“. Frau Rathgeber antwortet: ,Die Mitldufer, genau“. Rosa wie-
derholt: ,Die Mitldufer” (46:33).

Rosa wird nach der Gruppenarbeitsphase (als Gruppensprecherin) von Frau Rathge-
ber aufgefordert, zunichst den Arbeitsauftrag vorzulesen, sodann die Ergebnisse der
Gruppe vorzustellen: ,Also ,Welche Rollen werden von welchen Personen im Film
eingenommen. Schreibt die Rollen auf, die ihr zuordnen kénnt und beschreibt die
dazugehérigen Verhaltensweisen®. Also da sind Betroffene, das ist der Joe. Dann der
also der Ausléser, das ist das ein Madchen, wir glauben also, das ist Kim, weil der [Joe]
hat ihr auch so geschrieben: ,Bist du es Kim?“ (65:37) Frau Rathgeber bestitigt die
bisherigen Auflerungen durch ein ,Mhm* unterbricht dann allerdings und ermahnt
Vincent: ,Scht, Vincent, setz dich richtig hin, nicht schaukeln® (66:01). Rosa setzt
fort: ,Und dann hat es noch die Mitldufer, das sind eigentlich alle so aus der Klasse
und die aus dem Bus und so. Und vor allem die, die auch so die Nummer von dem
[Joe] angeben und dann halt so im Netz da ...“ (66:05). Wihrend Rosa spricht, fliis-
tert Leonhard seinem Nebensitzer etwas Unverstindliches zu. Frau Rathgeber inter-
veniert: ,Leonhardt! Jetzt ist Rosa dran!“ (66:17) Rosa macht weiter: ,Kim hat halt Joe
nicht akzeptiert und hat begonnen, so tiber ihn zu listern und andere auch dazu ge-
bracht, dh ihn also dh tiber ihn zu listern® (66:20). Frau Rathgeber fragt nach: ,Also
denkst du, sie ist sozusagen die dhm ...“ Arthur, aus einer anderen Gruppe redet da-
zwischen: ,Die Anfiihrerin, die ihm Angst macht!“ Frau Rathgeber nimmt die Aufe-
rung auf und fragt nach: ,Die Anfiihrerin? Ja?“ (66:35). Rosa bestitigt das und fihrt
fort: ,Und die anderen sind halt dann mit sozusagen gelaufen® (66:43). Frau Rathge-
ber wiederholt: ,,Ja, Mitldufer” (66:48). Rosa erldutert weiter: ,,Ja, und ich glaube die
dh mobben halt sozusagen auch vor allem mit [Frau Rathgeber ermahnt zum wieder-
holten Mal Carl], weil sie nicht uncool sein dh wollen und aus der Angst, auch ge-
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mobbt zu werden dann. (...) Und der Joe hat sich halt nicht gewehrt dariiber und die
Nachrichten einfach geloscht und nicht beachtet. (...) Und dadurch hat er es an sich
nur schlimmer gemacht, weil hitte er sich frither so dagegen gewehrt, wire es auch
nicht so weit gegangen® (66:51). Frau Rathgeber bricht Rosa ab: ,,Okay das ist, das
besprechen wir gleich noch weiter, was man hitte machen kénnen. Was er hitte ma-
chen konnen. Okay, also ihr habt die drei Rollen richtig benannt, also wir haben Ti-
ter, dann haben wir das Opfer oder der Betroffene und dann haben wir die Mitldufer
oder die Dulder, die einfach das Ganze mitmachen® (67:15).

Analyse

Auf der Sachdimension des Unterrichts ist zu beobachten, dass Frau Rathgeber
bereits vor der eigentlichen Gruppenarbeitsphase bemiiht ist, die Aneignungsoptionen
und Anschlussméglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler so anzuregen, dass die
Wahrscheinlichkeit einer intentionsgemiflen Aneignung des zu vermittelnden Wissens
erhoht wird. Es ist davon auszugehen, dass ein Ziel der Unterrichtsstunde ein gemein-
sames Wissen {iber verschiedene Rollen im Cybermobbing ist, an das im Sinne der
Kontinuierung der Kommunikation auf der Zeitdimension des Unterrichts ,in the long
run® angekniipft werden kann. Der Lehrperson Frau Rathgeber kann es nicht gleich-
giiltig sein, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler dieses Wissen in Form der von ihr
gemachten Angebote aneignen. Pidagogische Kommunikation in der Form von Schul-
unterricht kann — anders als in freiwilligen oder in erwachsenenbildnerischen Settings
— nicht auf den Anspruch verzichten respektive die Erwartung erfiillen, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler die Inhalte in einer intentionsgemifSen Weise aneignen.
Den Rahmen der Anbahnung und Einschrinkung der Aneignungsoptionen bildet der
konkrete Arbeitsauftrag (, Welche Rollen werden im Film von welchen Personen im
Film wie eingenommen?“), den die Gruppe kommunikativ erarbeiten und schriftlich
festhalten soll. Individuelle und gemeinsame Aneignungsprozesse der Gruppe hitten
gegebenenfalls auch ohne die weitere Intervention der Lehrperson sichtbar werden
konnen (,Die Mitldufer, genau®). Im Sinne einer ,richtigen® Aneignung werden die
Aneignungsoptionen der Schiilerinnen und Schiiler jedoch bereits vorsorglich von der
Lehrperson entsprechend didaktisch-methodisch-rhetorisch eingeschrinkt. Wihrend
der Prisentation der Gruppenergebnisse durch die Gruppensprecherin Rosa setzt sich
Frau Rathgebers Strategie, die Aneignungsformen der Schiilerinnen zur Sprache zu
bringen, zwar weniger durch weitere spezifische Frageformate fort, jedoch durch die
gezielte positive Bestarkung der Schiilerantworten. Dabei tiberbriickt sie die Differenz
zwischen Vermittlungsabsicht und Aneignungsoptionen nicht nur durch positiv be-
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stirkende nonverbale Gesten, Interjektionen und kurze sprachliche Bestitigungen,
sondern auch durch die Vorwegnahme der richtigen Aneignungsoption. In dieser Se-
quenz wird diese Vorwegnahme nicht von ihr selbst vollzogen, sondern durch eine
Normverletzung von Arthur (,Die Anfiihrerin, ...%) initiiert.

Mit Blick auf die Interdependenz von Sach- und Sozialdimension (sowie die langfris-
tigen Zeitdimensionen) ist an der ausgewihlten Sequenz interessant, dass Frau Rath-
geber unerwiinschtes Verhalten in drei Situationen konsequenter diszipliniert als im
Fall von Arthur. Um Aufmerksamkeit herzustellen beziehungsweise zu erhalten, wel-
che die Arbeit an der Sache intentionsgemif§ erméglichen soll, ermahnt Frau Rathge-
ber Vincent und etwas spiter Carl und Leonhard direkt, nachdem sie jeweils das un-
erwiinschte Verhalten feststell, um das Nach-Auflen-Treten der intendierten
Aneignungsprozesse in dem Fall in der Person von Rosa nicht zu gefihrden. Die drei
Schiiler werden als Mitglied der Organisation Schule beziechungsweise durch diese
Mitgliedschaft daran erinnert, sich an die geltenden qua Organisation legitimierten
sozialen Normen zu halten (sprich: nicht schaukeln; andere ausreden lassen). Arthur
hingegen wird streng genommen in seinem normverletzenden Verhalten bestirkt, in
dem Frau Rathgeber seine dazwischen gerufene, aber ,richtige® und erwiinschte Ant-
wort aufnimmt und wiederholt — ganz im Sinne einer intensionsgemifen Aneignung
und der zu erreichenden Lernziele.

Im Rahmen dieses wenig konflikttrichtigen Themas (verschiedene Rollen im Mob-
bing) nutzt Frau Rathgeber die Méglichkeit der Disziplinierung ,flexibel® beziehungs-
weise zweckorientiert. Frau Rathgebers Fokus liegt erkennbar auf der Sachebene. Es
wird sichtbar, wie fiir sie Kontingenz in Bezug auf das triadische Verhiltnis von Lehr-
person, Schiilerinnen/Schiiler und Sache bewiltigbar wird. Disziplinierende Maf3-
nahmen werden in beiden Fillen in den Diensten der Sache eingesetzt; einmal werden
die Normverletzungen unterbunden, das andere Mal sachorientiert geduldet.

3.2. Der zweite Fall: Kognitivierung von moralischen Themen

Beschreibung

Dieser Fall findet im zweiten inhaltlichen Unterrichtsabschnitt statt. Frau
Rathgeber erldutert zunichst den Arbeitsauftrag. Sie fordert die Schiilerinnen und
Schiiler auf; sich mittels einer ,,Value Line®, ,das ist so was wie eine Entscheidungsli-
nie®, zu insgesamt sechs ,Sitzen“ zu positionieren. ,Ich lese einfach nur den Satz vor
und ihr stellt euch hin und dann werde ich zwei, drei Leute fragen, warum ihr da
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steht. Und dann diirft ihr das begriinden. Okay? Es gibt sechs Aussagen® (13:40).
Frau Rathgeber liest nach und nach die Aussagen vor. Die Schiilerinnen und Schiiler
positionieren sich dazu auf einer gedachten Linie zwischen ,,stimme gar nicht zu“ und
»stimme total zu®, dargestellt jeweils durch einen positiven und einen negativen Smi-
ley, im vorderen Drittel des Klassenzimmers.

Frau Rathgeber liest Aussage drei vor: ,Ich filme im Umkleideraum der Sporthalle
und stelle die Aufnahmen spiter ins Netz“ (20:07). Die Schiilerinnen und Schiiler
reden laut durcheinander und scheinen durch diese Aussage etwas emport (,Ohhh
Mann!“) und schamhaft beriihrt (licheln und kichern verlegen) zu sein. Keiner
stimmt dieser Aussage zu und alle positionieren sich entsprechend eindeutig im Klas-
senzimmer. Bevor Frau Rathgeber eine Schiilerin aufruft, um ihre Positionierung zu
begriinden, sagt ein anderer Schiiler (entgegen seiner Positionierung) etwas ironisch:
»ochon wire es, gell? und wiederholt gut verstandlich: ,Schén wirs® (20:21). Frau
Rathgeber schenkt diesen Auflerungen keine Aufmerksamkeit und ruft stattdessen
Johanna auf. Sie begriindet ihre Position: JAhm, also das wiirde ich jetzt nicht ma-
chen, weil es ist ja auch Datenschutz, wenn man sich ja halt jetzt grad umzieht und
man das dann halt sieht (20:24); dabei wird sie von Vincent durch die AufSerung
»Meine Kronjuwelen! (20:31) unterbrochen. Johanna schaut verbliifft zu Vincent,
der neben ihr steht, und stupst ihn. Vincent trigt beide Hinde (scheinbar bemiiht
locker zu wirken) in der Hosentasche, zieht gleichzeitig beide Schultern nach oben
und kichert. Ein Mitschiiler (Arthur), der direkt neben ihm steht, reagiert darauf, in-
dem er Vincent mit beiden Armen umgreift, ansatzweise unter den Achseln kitzelt
und etwas zu sich zieht und sich dann vor ihn stellt, als ob er ihn verdecken méchte.
Arthur lichelt beziehungsweise lacht dabei (etwas schambhaft), ebenso andere Mit-
schiilerinnen und -schiiler. Frau Rathgeber schiittelt schmunzelnd den Kopf und sagt
lediglich: ,,Vincent, das ist jetzt nicht“. Johanna fihrt von selbst fort, als wollte sie
schnellstmoglich von Vincents Auflerung ablenken: ,,Und dann ist man ja vielleicht
auch traurig, wenn man sich so im Netz sieht” (20:35). Frau Rathgeber bestitigt Jo-
hannas Begriindung kurz und ruft direkt eine weitere Schiilerin auf: ,Mhm. Genau,
man will sich nicht im Netz sehen. Micheéle! (20:41). ,Man macht das halt einfach
nicht, weil das ist halt einfach blod, weil man muss sich dann einfach denken, wie
findet man das selber; und so in der Umbkleidekabine ist blod, weil man sich da um-
zieht, das macht man einfach nicht® (20:44). Frau Rathgeber bestitigt (,Genau®)
wieder und ruft Arthur auf: ,Ahm und ich finde auch, das ist ja, also damit ich weifS
nicht ob man sich damit strafbar oder das macht man einfach nicht, einfach aus Prin-
zip und das ist einfach respektlos auch gegeniiber den anderen und Zhm ja und das ist
auch privat, deswegen wiirde ich das einfach nicht machen® (20:56).



UMGANG MIT NORMATIVITAT, MORALISCHEN THEMEN UND KONTINGENZ IM UNTERRICHT

Analyse

Die Aussage, zu der sich die Schiilerinnen und Schuler positionieren sollen,
verursacht emotionale, insbesondere schamhafte und ablehnende Reaktionen. Diese
Reaktionen lassen sich sowohl auf das bereits vorhandene Wissen der Schiilerinnen
und Schiiler, was gemeinhin als moralisch unangemessen und nicht erlaubt angese-
hen wird, auf ihr eigenes Wollen, als auch — nicht zuletzt — auf eine altersgemifie
Unsicherheit mit Blick auf Nacktheit zuriickzufiihren. Moralische Themen kénnen
emotiv hoch geladen sein.

Auf der Sachdimension des Unterrichtes ist eine Kognitivierung von Moral als Be-
wiltigungsstrategie zu beobachten. Konflikttrichtige Inhalte normativer beziehungs-
weise moralischer Themen werden auch in diesem Fall auf die Erérterung von Gel-
tungsanspriichen moralischer Griinde reduziert. Der konfrontative Zugriff auf die
Schiilerinnen und Schiiler wird umgangen: auf unerwiinschtes Verhalten im Unter-
richt kann pidagogisch (durch die Option der Disziplinierung auf der Sozialdimen-
sion) reagiert werden, nicht aber wie im Rechtssystem mit Strafe oder wie im Alltag
mit moralischer Missachtung oder Bewertung. Kinder und Jugendliche per definitio-
nem gelten nicht als voll sozialisierte und voll verantwortliche Akteurinnen und Ak-
teure (Meseth et al., 2012).

Zu beobachten ist im beschriebenen Fall, dass Frau Rathgeber darauf verzichtet, den
Schiiler, der durch seine Auﬁerungen (,Schon wir's®) auffillt, zu disziplinieren; sie
umgeht damit sowohl die moralische Bewertung der Aussage als auch eine offene
Kontroverse. Auch Vincents Auflerung (,Meine Kronjuwelen!) erhilt im Grunde
keine Aufmerksamkeit — wobei insbesondere Vincents Auﬁerung, aber auch die Au-
Berung des ersten Schiilers nicht hinreichend als problematisch-moralische, sondern
auch als altersgemif3-flapsige Auflerungen qualifiziert werden kénnen. Méglicherwei-
se erleichtern solche Ironisierungen den Heranwachsenden zunichst auch schlicht,
die Brisanz des Themas zu entschirfen und den Umgang mit einem emotional auf-
geladenen Thema.

So oder so bleibt aber eine Disziplinierung oder Konfrontation durch Frau Rathge-
ber aus, sei es in moralisch-bewertender Hinsicht oder mit Blick auf die Einhaltung
sozialer Regeln in der Klasse (z. B. nicht dazwischen zu reden). Beobachtet werden
konnen anstelle des ausbleibenden konfrontativen Vorgehens durch die Lehrerin
die Reaktionen der Mitschiilerinnen und -schiiler auf Vincents AufSerung: Sie sind
sehr darum bemiiht, seine Auﬁerung normkonform zu tadeln und schnellstmoglich
zu verdecken, obwohl sie durch die Auﬁerung sichtlich schamhaft beriihrt und
amiisiert sind. Der Mitschiiler wird konfliktfrei in die Norm gebracht. Das Verhal-

371



372

NINA BECK

ten der Schiilerinnen und Schiiler lisst sich so gesehen als hohe unterrichtskonfor-
me Leistung beschreiben.

Die von Johanna, Michele und Arthur genannten Griinde der Ablehnung des Verhal-
tens (in der Umkleide zu filmen und das Video zu veréffentlichen) sind tiberwiegend
kognitiv qualifiziert. Sie nehmen in ihren Begriindungen auf eher rechtliche Aspekte
Bezug (das habe was mit Datenschutz zu tun oder man mache sich vielleicht auch straf-
bar), verweisen auf allgemein anerkannte oder individuell relevante Normen und mo-
ralische Regeln (das mache man einfach nicht, es sei respektlos gegentiber anderen) und
beschrinken sich demnach auf eine eher rationale bezichungsweise kognitive Erorte-
rung von Geltungsanspriichen. Lediglich Johanna artikuliert mit der Option, traurig
zu sein, noch eine mogliche gefiihlsbezogene Betroffenheit. Die Schiilerinnen und
Schiiler rekurrieren in ihren Begriindungen auf bereits vermitteltes Wissen und auf
kognitive und normative Erwartungen, die im ,temporiren Arbeitsspeicher (Meseth
etal, 2012, S. 234) abgelagert sind, der diese Anschlussoptionen hervorbringt.
Heranwachsende miissen den Umgang mit moralischen Anforderungen und Regeln
erst lernen, sich tiber kurz oder lang in den stindig neu auszuhandelnden moralischen
Welten zurechtfinden. Dies bringt auch Aushandlungsprozesse mit sich, die unter
anderem durch provokante oder konfliktire Schiilerduflerungen initiiert werden kén-
nen. Der Umgang damit ist generell fiir Lehrpersonen nicht einfach, im herangezoge-
nen Fall auch nicht fiir die Lehrerin. Wiirde sie die Auflerungen stirker aufgreifen,
miisste sie die Schiileriuferung moralisch bewerten. Ignoriert sie die Auflerung,
bleibt moglicherweise die Chance vertan, moralische Fragen der Anerkennung und
Achtung der Person zu thematisieren (Meseth et al., 2012) oder anders formuliert:
erzieherisch wirksam zu werden.

4. Fazit

Die Herausforderung das kontingente Verhiltnis zwischen Lehrperson, Schiilerin-
nen/Schiiler und Sache zu bewiltigen, kann nicht als grof§ genug eingeschitzt werden.
Dass Unterrichtsstorungen oder Normverletzungen, welche einer moglichen Aneig-
nung der Sache im Wege stehen, wie in der ersten Fallanalyse gezeigt, nicht einheit-
lich konsequent, sondern zweckgerichtet im Dienste der Sache gelost werden, ist
demzufolge nachvollziehbar.

Es geht der Lehrerin im ersten Fall darum, Aneignungsoptionen der Schiilerinnen
und Schiiler herzustellen und aus ihrer Sicht zu erleichtern. Wenn Aneignungsoptio-
nen zur Sprache kommen, wird dieses Sichtbarwerden von der Lehrerin dankbar auf-
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genommen, hervorgehoben und bestirkt — trotz der damit verbundenen Unterrichts-
storung. Selbstverstindlich ldsst sich fragen, ob die erfolgte Gewichtung
beziehungsweise Priorisierung der Sache in der geschilderten Situation zu Ungunsten
einer konsequenten Vorgehensweise gegeniiber Stérungen notwendig sind; sie hitten
auch umgekehrt vorgenommen werden kénnen. Wirklich beantwortbar scheint die
Frage auf Grundlage der hier analysierten Unterrichtssequenz nicht. Mit Blick auf die
Zeitdimension des Unterrichts wire sie im Rahmen einer langfristigen Beobachtung
und Analyse der Lehr-Lernprozesse jedoch bearbeitbar.

Eine noch groflere Herausforderung stellt die Bewiltigung des Bezugsproblems pida-
gogischer Kommunikation im Unterricht, die Uberbriickung der Liicke zwischen
Vermittlung und Aneignung und die Ungewissheit beziiglich des Ausgangs und der
Wirkungen von Lehr-/Lernprozessen im Kontext von moralischen Themen dar.

Hier scheint es, wie im zweiten Fall gezeigt, nicht so ,einfach’, Unterrichtsstérungen
zu disziplinieren, um Aufmerksamkeit herzustellen, welche die Aneignungsoptionen
erleichtert. Dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht nicht vollum-
finglich als moralische Akteurinnen und Akteure begriffen werden, unterldsst Frau
Rathgeber jegliche Art der Bewertung der normativen Schiilerduflerungen bei der
Behandlung des prekiren Themas (Filmen in der Umkleidekabine). Die Lehrperson
scheint allzu schnell Gefahr zu laufen, dass ihre Disziplinierungsoptionen nicht als
pidagogische sondern als moralische Reaktionen gewertet werden.

Moralische Themen im Unterricht weitestgehend zu kognitiveren, wie in den Analy-
sen gezeigt, stellt so gesehen eine schliissige Strategie dar. In einer ,moralfreien Kom-
munikation iiber Moral“ (Meseth et al., 2012, S. 231) gelten die tiblichen Optionen
der Sozialdimension des Unterrichts, welche die Vermittlungsabsichten und Aneig-
nungsoptionen weniger problematisch in Einklang bringen. Mit der Kognitivierung
von moralischen Themen bezichungsweise ihrer Reduzierung auf die Erdrterung von
Geltungsanspriichen wird aber auch das besondere erzicherische Potential, das diesen
Themen innewohnt, vergeben.

Alternative Umgangsformen mit moralischen Themen, lehrer- und schiilerseitige,
welche die hier exemplarisch genannten Problematiken beriicksichtigen, scheinen an
einigen anderen Stellen der Unterrichtsstunde durch, beispielsweise nachdem der
Film zum ersten Mal gezeigt wurde. Die zur Sprache kommenden AufSerungen be-
zichungsweise sichtbar werdenden Aneignungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
sowie Reaktionen der Lehrerin bringen eine aufrichtige Betroffenheit gegeniiber dem
Leiden des Protagonisten Joe durch Cybermobbing zum Ausdruck. Eine Betroffen-
heit, welche die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Verstindnis von Anerkennung
und Missachtung sowie ihrem Empathievermégen zu bewegen scheint.
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In der Sozialdimension, wo der Ubergang zur themenbezogenen Kommunikation zu
bewerkstelligen ist, wird deutlich sichtbar, dass die Kommunikation im Unterricht
von einer wertrationalen Orientierung bestimmt wird: In Fall eins zielt die unterricht-
liche Kommunikation darauf, Bedingungen (Aufmerksamkeit, Motivation) herzu-
stellen, die das Lernen oder Aneignungsoptionen zulassen, in Fall zwei zielt sie auf
eine moralfreie Bestimmung von Lernen. In diesem Sinne sprechen Meseth et al.
(2012) von kontrolliertem Laissez-faire im Unterricht.

Die der Analyse zugrunde gelegte kommunikationstheoretisch fundierte Unterrichts-
theorie, lenkt den Blick weder auf technologische Machbarkeit noch programma-
tisch-normative Orientierungen, sondern stellt sich als geeignet dar, das operative
Geschehen des Unterrichts erfassen zu konnen. Sie ist in der Lage, den Beobachten-
den in besonderer Weise fiir die Wechselwirkungen von Sach-, Sozial- und Zeitdi-
mension des Unterrichts zu sensibilisieren. Sie erlaubt es, das in den Blick zu nehmen,
was fiir padagogische Kommunikation im Unterricht konstitutiv ist: die stindige He-
rausforderung Lehren und Lernen zu synchronisieren, flexible Strategien zu entwi-
ckeln, welche die Vielzahl der Aneignungsoptionen sichtbar machen und Lernprozes-
se ermoglichen.

Besonders wertvolle Hinweise, insbesondere fiir Fall zwei der vorgelegten Analysen,
lieferten auch die Befunde aus den Untersuchungen des DFG-Projekts zum Umgang
mit den Paradoxien politisch-moralischer Erziehung von Radtke und Proske (2005—
2007). Sie schirfen den Blick fiir Herausforderungen, denen sich Lehrpersonen im
Falle des Umgangs mit moralischen bezichungsweise emotiv aufgeladener Themen
gegeniibersehen: das erzieherische Potential, das der Kommunikation tiber morali-
sche Themen inhirent ist, nicht verstreichen zu lassen.
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