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Matthias Proske und Kerstin Rabenstein

Stand und Perspektiven qualitativ sinnverstehender
Unterrichtsforschung. Eine Einfiihrung in das
Kompendium

1 Konstruktionen von Unterricht und qualitative
Unterrichtsforschung

In offentlichen und bildungspolitischen Diskursen iiber Bildung und Schule ist

Unterricht, seine Veridnderung und Verbesserung ein zentrales Thema. Bereits der

kursorische Blick iiber diese Diskurse verweist auf die Vielfalt von Dimensionen,

Aspekten und Fragestellungen, unter denen Unterricht beobachtet werden kann.

Gleichzeitig ist die erziechungswissenschaftliche Verwendung des Unterrichtsbegrif-

fes lange Zeit durch eine nur schwach ausgeprigte Anbindung an wissenschaftliche

Theorien gekennzeichnet gewesen (vgl. Liiders 2012). Stattdessen dominiert in der

Schulpidagogik — als traditionelle Bezugsdisziplin fiir Fragen des Unterrichts —

meist eine unmittelbare Orientierung an den Erwartungen und Konzepten der Pro-

fession, d.h. der pidagogischen Praktikerinnen und Praktiker (vgl. Oelkers 2000;

Proske 2011). Analytisch ausgerichtete erziechungswissenschaftliche Zugriffe verwei-

sen wiederum regelmifig auf die Komplexitit des Unterrichts, die aus widerspriich-

lichen gesellschaftlichen Erwartungen, aus seiner Organisation in der Institution

Schule, aber vor allem aus der situativen und kontextgebundenen Hervorbringung

in Interaktionen resultiert (vgl. Doyle 1986; Herzog 2002, 4191t.).

Angesichts dieser Vielstimmigkeit 6ffentlicher und erziehungswissenschaftlicher

Diskurse iiber Unterricht einerseits und der Komplexitit des Gegenstandes an-

dererseits erscheint es sinnvoll, sich zunichst der zentralen Merkmale von Un-

terricht zu vergewissern. Das vorliegende Kompendium der qualitativen Unter-
richtsforschung bezieht sich auf Unterricht als historisch gewordene Form, wie sie
gegenwirtig — in Deutschland, aber auch international — weit verbreitet ist (vgl.

Caruso & Reh 2018). Diese ist gekennzeichnet durch fiinf Merkmale (vgl. auch

Breidenstein 2010; Meseth & Proske 2012; Caruso & Reh 2018):

* Unterricht ist ein Ereignis der geplanten und methodisierten Weitergabe von
Wissen in der Form des (klassen-)6ffentlichen Gesprichs unter Anwesenden,
fiir das spezifische Konstellationen der Nutzung von Sprache, Korperlichkeit,
Medien und Dingen ebenso konstitutiv sind wie eine bestimmte zest/iche und
rdumliche Organisation der Interaktion.
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* An diesem Ereignis sind Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und
Schiiler als Personen in unterschiedlichen institutionell vermittelten Positionen,
Rollen, Funktionen beteiligt, die wiederum auf Macht- und Generationenver-
hiltnisse sowie Systemerwartungen verweisen.

* Unterricht findet in Klassen bzw. Lerngruppen statt, deren Gruppierungsprinzi-
pien sich jedoch temporir und dauerhaft unterscheiden kénnen.

* Unterricht konstituiert sich im Rahmen einer aufferhalb von Unterricht verhan-
delten und institutionalisierten Form der Organisation von (Schul-) Wissen, die
u.a. am Kanon der Ficher, der Fixierung von Lehrplinen und der Produktion
von Schulmedien ablesbar wird.

* Unterricht ist konstitutiv mit der Feststellung und Graduierung von Leistungen
verbunden.

Im o6ffentlichen ebenso wie im Diskurs der Schuleffektivitits- und Lehr-Lernfor-
schung wird Unterricht aktuell vor allem mit Blick auf seinen Ertrag in Gestalt
von Schiilerleistungen, mit Blick auf die Voraussetzungen aufseiten der einzelnen
Lehrkraft, der Einzelschule und der Organisation des Bildungssystems, die fiir
sein Gelingen bzw. die Steigerung seiner ,Ertrige’ entsprechend optimiert werden
sollen (vgl. Hattie 2009, 2013), sowie mit Blick auf die an ihn gerichteten Erwar-
tungen in Form von rechtlichen Vorgaben und normativen Anspriichen themati-
siert (vgl. z.B. das Projekt ,,Bildung neu denken® der Vereinigung der bayerischen
Wirtschaft 2003, 2005; populir z.B. Precht 2015). Im Sinne des Expertenpara-
digmas der kompetenzorientierten Professionsforschung hat die Kompetenzent-
wicklung von Lehrpersonen und damit die individuelle Trainierbarkeit effizienten
Unterrichtshandelns im diszipliniren Diskurs ebenfalls an Bedeutung gewonnen.
Im Fokus dieses Diskurses stehen damit — unter Beriicksichtigung der Kontextbe-
dingungen von Unterricht — die Verantwortung und die Gestaltungsméglichkei-
ten der Lehrkraft, durch ihren Unterricht zur Leistungssteigerung von Schiilern
und Schiilerinnen beizutragen. Unterricht wird in den aufgerufenen Kontexten
eher als ,Unterrichten® und im Horizont normativer Erwartungen an Effizienz
und Leistungssteigerung von Schiilerinnen und Schiilern thematisiert. Die quali-
tativ sinnverstehende Unterrichtsforschung, fiir die das vorliegende Kompendium
eine Bestandsaufnahme beansprucht, nimmt demgegeniiber eine andere Perspek-
tive auf Unterricht ein. Was kennzeichnet die qualitative Unterrichtsforschung?
Welchem Gegenstandsverstindnis und damit zusammenhingenden methodolo-
gisch-methodischen Zugriffen der Beobachtung von Unterricht folgt sie?

Qualitative Unterrichtsforschung interessiert sich fiir Unterricht in seiner sozia-
len Verfasstheir und richtet den Blick auf die symbolisch, sprachlich, korperlich
und materiell vermittelten Wissenspraktiken bzw. Wissenskommunikationen, die im
Unterricht vollzogen werden. Damit werden nicht Lehrer- oder Schiilerhandlun-
gen in ihrer isolierten Form fokussiert (und nachtriiglich als Lehrangebot, das zu
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einer Leistung aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt, wieder aufeinander
bezogen), sondern es wird der soziale Sinn rekonstruiert, der in wechselseitiger
Bezugnahme von Personen aufeinander in zeitlichen, riumlichen und materi-
ellen Gegebenheiten emergiert bzw. hervorgebracht wird. Unterricht wird als
strukturierender und strukturierter ,, Interaktionsraum® (Soeffner 1989, 12) kon-
struiert, der auf ,kollektive Bedeutungsgenese® ausgelegt ist, die wiederum ,auf
semantischer Ebene Verstindigungen und daraus resultierende Kooperationen®
ermdglicht (Naujok u.a. 2004, 754; vgl. ausfiihrlicher Proske 2018/i.d.B.). Mit
diesem Unterrichtsverstindnis sind zwei Abgrenzungen verbunden: Weder wird
Unterricht in der qualitativen Unterrichtsforschung ,.als abgeleitetes Phinomen
der Institution Schule® noch als ,Folge der mehr oder weniger erfolgreich ver-
wirklichten Intentionen von im Unterrichten Anwesenden® verstanden (Naujok
u.a. 2004, 754).

Unterricht im Paradigma qualitativer Ansitze zu beforschen, bedeutet im Aus-
gang von diesen begrifflich-theoretischen Primissen zuallererst, die in Schule be-
obachtbaren Lern-, Lehr-, Erziehungs-, Sozialisations- oder Bildungswirklichkei-
ten als sinnhaft strukturierte soziale Phinomene zu begreifen (vgl. Liiders & Rauin
2004), die es verstehend zu rekonstruieren gilt. Unterricht wird methodologisch
damit auf der Aggregarebene des Sozialen verortet (vgl. ausfiihrlicher dazu Idel &
Meseth 2018/i.d.B.; Reh & Rabenstein 2013).

Bei seiner Beforschung kommen unterschiedliche Formen der datengenerieren-
den Beobachtung zum Einsatz, die von Protokollen iiber audiovisuelle Erhebun-
gen und deren Aufbereitung in Transkripten, Videonotationen und szenischen
Beschreibungen reichen, um nur die am hiufigsten verwendeten Formen zu
nennen. Mit diesem Zugriff auf Unterricht als soziales Phinomen sind in der
qualitativen Unterrichtsforschung methodische wie methodologische Entschei-
dungen verbunden. Die qualitative Unterrichtsforschung versteht sich als Unter-
richrsforschung, nicht als Forschung zu Lehrenden und/oder Lernenden. Einer
engen Auslegung dieses Selbstverstindnisses folgend setzt die qualitative Un-
terrichtsforschung deshalb in der Regel auf die 7z-sizu-Beobachtung von Unter-
richtsereignissen bzw. von in ihnen entstehenden ,Produkten’, um deren sozialer
Verfasstheit auch in der Datengenerierung Rechnung zu tragen. Das heifSt, dass
iiber Primirdaten des sozialen Vollzugs hinausgehende Interviews lediglich als Er-
ginzungen zweiter Ordnung einbezogen werden, insofern Befragungsformate in
der Datengenerierung tendenziell in der Gefahr stehen, einem methodologischen
Individualismus in der Gegenstandskonstruktion Vorschub zu leisten. Dariiber
hinaus bleibt die qualitative Unterrichtsforschung strike auf der sozialen Seite des
Unterrichts, wenn sie Interaktionen, Praktiken oder Kommunikation in Bezug
auf die Darstellung und Thematisierung von Wissen (vgl. Falkenberg & Kalthoff
2008) sowie die Sichtbarmachung von (fachlichen) Bedeutungszuweisungen re-
konstruiert (vgl. Herzmann 2018/i.d.B.). Dies bringt es zugleich mit sich, dass die
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qualitative Unterrichtsforschung nicht der in der pidagogisch-psychologischen
Unterrichtsforschung vertretenen Differenz von unterrichtlichen Sicht- und Tie-
fenstrukturen folgt (vgl. zum Hintergrund: Oser & Baeriswyl 2001), in deren
Logik sichtbare Organisationsmerkmale, Methoden und Sozialformen von der
unsichtbaren Tiefenstruktur von Lehr-Lernprozessen unterschieden werden und
deren Qualitit an messbaren mentalen Resultaten bei den Schiilerinnen und
Schiilern festgemacht wird (vgl. zusammenfassend Kunter & Trautwein 2013,

62-66).

2 Forschungsstand und Anliegen eines Kompendiums der
qualitativen Unterrichtsforschung

Warum erscheint dieses Buch jetzt? In den letzten Jahren ist fiir die deutsch-
sprachige Erziehungswissenschaft zu beobachten, dass ein qualitativ sinnver-
stehender Zugang zur Erforschung von Phinomenen im und von Unterricht
selbstverstindlich geworden ist. Schon Liiders und Rauin (2004) konstatieren
Anfang des Jahrtausends eine , Konsolidierung, Weiterentwicklung und Explo-
sion qualitativer Forschungsansitze® (ebd., 720). Diese Entwicklung hat sich in
den letzten zehn Jahren durch eine weiterhin wachsende Anzahl von Promotio-
nen, drittmittelgeférderten Forschungsprojekten, Denominationen von Profes-
suren und die Griindung der Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unter-
richtsforschung fortgesetzt, was auf einen anhaltenden Prozess der Ausbreitung
und Intensivierung der qualitativen Unterrichtsforschung hindeutet. Sie wird
besonders vor dem Hintergrund der Zwischenbilanz Breidensteins deutlich, die
zu Beginn der 2000er Jahre wesentlich kritischer ausgefallen war: Mit Blick
auf Terharts 20 Jahre zuriickliegende Programmschrift (vgl. Terhart 1978) re-
siimiert er, dass ,,interpretative Unterrichtsforschung® insgesamt (noch) kein
konsolidiertes Forschungsgebiet bezeichnet, das etwa in systematischer Weise
und in aufeinander bezogenen Studien bestimmten Forschungsfragen nachge-
hen wiirde® (Breidenstein 2002, 11). Gekennzeichnet wird das Forschungsge-
biet stattdessen als ,breit ausgreifend, aber relativ unverbunden® (ebd.). Die
Varianz, die Breidenstein in seiner Bilanz im Blick hatte, ist weniger die Unter-
schiedlichkeit verschiedener methodologisch-methodischer Ansitze innerhalb
der Unterrichtsforschung als vielmehr jene zwischen professionstheoretischen
(vgl. Combe & Helsper 1996), sozialisationstheoretischen (vgl. Breidenstein
& Kelle 1998) und schulpidagogischen Forschungs- und Erkenntnisinteressen
(vgl. Breidenstein u.a. 2002).

Seitdem sind verschiedene Entwicklungen zu beobachten: Erstens kann eine Aus-
differenzierung der unterschiedlichen methodologischen Paradigmen der qualita-
tiven Unterrichtsforschung verzeichnet werden. Neben strukturtheoretischen (vgl.
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Combe & Helsper 1996) und bildungstheoretischen Einzelstudien (vgl. Gruschka
2005) sind in den 2000er Jahren konsolidierende Ansitze getreten, die unterschied-
lichen Gegenstandskonstruktionen folgen. Sprachtheoretische (vgl. Liiders 2003),
bildungsgangtheoretische (vgl. Kunze u.a. 2010), lernkulturtheoretische Ansitze
(vgl. Kolbe u.a. 2008; Reh u.a. 2011), kommunikationstheoretische (vgl. Meseth
u.a. 2011b, 2012), wissenssoziologische Ansitze (vgl. Asbrand & Martens 2017)
und ungleichheitstheoretische Ansitze (vgl. Gellert & Sertl 2012; Kalthoff 2014;
Strachler-Pohl & Gellert 2015) prigen mittlerweile das Bild der qualitativen Unter-
richtsforschung. Dariiber hinaus liegen aus ethnographischer Perspektive Versuche
einer empirisch begriindeten Theorie von Unterricht vor (vgl. Breidenstein 2010;
Kalthoff 2014; Rohl 2016). Und mit ersten Lehrbiichern zu einzelnen Methodolo-
gien qualitativer Unterrichtsforschung lisst sich eine Tendenz zur Konsolidierung
von Forschungsprogrammen verzeichnen (vgl. Asbrand & Martens 2018). Zwei-
tens haben sich auch innerhalb ein- und derselben Methodologie die Ansitze ausdif-
ferenziert (vgl. z.B. fiir die dokumentarische Forschung: Fritzsche & Wagner-Willi
2014; Sturm 2014; Martens u.a. 2014; Richter 2014; Baltruschat 2014; vgl. fiir die
Diskussion in der ethnographischen Unterrichtsforschung Fritzsche u.a. 2011). Im
Zusammenhang damit haben sich drittens die Gegenstinde und Felder der qualita-
tiven Unterrichtsforschung erheblich vervielfiltigt: Sie reichen von der Forschung
zum ,Interkulturellen Unterricht® (vgl. Geier 2011), der Rekonstruktion von Teilha-
beformen im inklusiven Unterricht (vgl. Herzmann & Merl 2017) iiber die Thema-
tisierung von Alltagserfahrungen im Unterrichtsgesprich (vgl. Angele 2016) bis hin
zur sozialen Ordnung des Sportunterrichts (vgl. Wolff 2017) und der Kontrollprak-
tiken im individualisierten Unterricht (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017), von
peerkulturellen Interaktionen beim kooperativen Lernen (vgl. Eckermann 2016),
der Organisation der Arbeit am Gruppentisch (vgl. Fliigel 2017) bis zum Morgen-
kreis (vgl. Heinzel 2016) — um exemplarisch fiir die Varianz nur wenige neuere Ar-
beiten aufzurufen. Allerdings vollziehen sich diese Entwicklungen der gleichzeitigen
Konsolidierung und Ausdifferenzierung in der Tendenz noch innerhalb der unter-
schiedlichen methodologischen Paradigmen qualitativer Unterrichtsforschung. Es
fehlen bislang systematische und die einzelnen Forschungsergebnisse weitergehend
theoretisierende Bezugnahmen iiber die Grenzen der einzelnen methodologischen
Paradigmen und damit verbundenen gegenstandstheoretischen Annahmen hinweg,.
Was in den letzten Jahren begonnen wurde, ist weniger eine Bilanzierung der em-
pirischen Ertrige der qualitativen Unterrichtsforschung denn eine Verhiltnisbe-
stimmung der unterschiedlichen unterrichtstheoretischen, d.h. gegenstandsthe-
oretischen und methodologischen Perspektiven. Diskutiert wurden Differenzen
und Gemeinsamkeiten der Fragestellungen qualitativer Unterrichtsforschung
und der damit verbundenen (methodologischen) Beobachtungsweisen von Un-
terricht. Von Interesse war es, die unterschiedlichen Weichenstellungen, die in
der empirischen Forschung fiir die Genese empirischer und theoretischer Er-

11
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triige relevant sind, zu reflektieren (vgl. Meseth u.a. 2011a; Liiders 2014; Geier
& Pollmanns 2016a). Diese Diskussionen in der qualitativen Unterrichtsfor-
schung konnen als Teil einer ,reflexiven Wende® erziehungswissenschaftlicher
Forschung verstanden werden (Idel & Meseth 2018/i.d.B., 64; vgl. Rabenstein
2016; Dinkelaker u.a. 2016). Paradigmeniibergreifend und quer zu unterschied-
lichen Gegenstandskonstruktionen die Entwicklungen theoretischer und empi-
rischer Erkenntnisse zu resiimieren, scheint jedoch nach wie vor eine Heraus-
forderung zu sein. So sind auch in den letzten Jahren keine Beitriige erschienen,
die den Stand qualitativ sinnverstehender Unterrichtsforschung iibergreifend zu
bilanzieren versuchen.

Wie kann die Schwierigkeit eingeordnet werden, Befunde der qualitativ sinnver-
stehenden Unterrichtsforschung zu rezipieren? Die eher geringe Wahrnehmung
der Ergebnisse durch die quantitative Unterrichtsforschung und bildungspoliti-
sche Akteure lisst sich in zweierlei Weise erkliren: Der eine, eher im Hintergrund
eine Rolle spielende Grund steht im Zusammenhang mit der Organisation dis-
ziplindren Wissens im qualitativen Paradigma. Die Ergebnisse qualitativer Un-
terrichtsforschung sind weniger sichtbar, insofern die qualitative Forschung ihre
Befunde bislang nicht in Publikationstypen wie ,Enzyklopidien‘ und ,Handbii-
chern® darstellt, die den Stand der Forschung abbilden. Auflerdem spielen pa-
radigmatische Unterschiede zwischen qualitativer und quantitativer Forschung
im Umgang mit den Erwartungen von Bildungspraxis und Bildungspolitik nach
Steuerungswissen eine bedeutende Rolle. Mit der Ausrichtung der pidagogischen
und bildungspolitischen Diskussion der letzten Jahre an Erwartungen der Effek-
tivitit und Effizienz von Unterricht sind die Ergebnisse quantitativer Schul- und
Unterrichtsforschung in hohem Mafle anschlussfihig fiir die gesellschaftliche
Nachfrage nach evidenzbasiertem Steuerungswissen (vgl. Bellmann & Miiller
2011; Meseth 2011). Die quantitative Forschung generiert — in der Regel auf der
Basis grofler Datenmengen — nicht nur Forschungsergebnisse mit einem héheren
Anspruch an Verallgemeinerbarkeit, sondern sie verspricht auch die Wirksamkeit
pidagogisch-didaktischer Interventionen und effektiven Lehrerhandelns in Bezug
auf die Steigerung von Schiilerleistungen nachweisen zu kénnen.

Die qualitative Forschung beobachtet Unterricht demgegeniiber eher in Distanz
zu diesen Optimierungs- und Steuerungserwartungen. Sie interessiert sich ange-
sichts der Bedeutung von Nichtwissen und Ungewissheit im Verhiltnis von For-
schung und sozialer Wirklichkeit (vgl. Weingart 2001; Helsper u.a. 2003; Weh-
ling 2015) fiir Schwierigkeiten, Herausforderungen, Ambivalenzen, Krisen und
Widerspriiche im pidagogischen Alltag sowie dariiber hinaus fiir grundlegende
Strukturmomente von Unterricht als ,Praxis’. Damit ist gerade auch die Reflexion
und Diskussion der normativen Setzungen bzw. normativen Ordnungen pidago-
gischer Diskurse und Praktiken im Fokus ihrer Aufmerksambkeit.
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Aber diese Erklirungen reichen noch keineswegs aus, um die Frage zu beantwor-
ten, warum auch dort, wo man sich bemiiht, Forschungsertrige iibergreifend und
kohirent zur Darstellung zu bringen, dies oft liickenhaft bleibt und offensichtlich
schwierig ist. Als Erklirung fiir diese Schwierigkeiten miissen Besonderheiten der
qualitativ sinnverstehenden Unterrichtsforschung vorgebracht werden. Unsere
These ist, dass dieses Problem im Kern mit dem zentralen Ziel qualitativer For-
schung zusammenhingt, nicht nur empirisch-deskriptive Ergebnisse zu liefern,
sondern vor allem die Theorieentwicklung voranzubringen. Einzuriumen ist, dass
lingst nicht alle Studien den Anspruch auf theoriebildende Forschung tatsichlich
einlésen. Insofern dieser Anspruch es jedoch nahelegt, gerade die heterogenen
methodologischen und gegenstandstheoretischen Beziige fiir die Theorieentwick-
lung als produktiv anzusehen, werden die Differenzen zwischen vorliegenden
methodologischen und gegenstandstheoretischen Ansitzen in der qualitativen
Unterrichtsforschung eher betont. Die Differenzen dienen dann eher als Anlass,
sich von anders verfahrenden Studien, ihren Befunden und theoretischen Einord-
nungen zu distanzieren. Ergebnisse der qualitativen Unterrichtsforschung bleiben
in der Konsequenz hiufig relativ unverbunden nebeneinander stehen. Nur selten
werden die entstandenen gegenstandsbezogenen Theoretisierungen von Unter-
richt unter Beriicksichtigung des Differenten zueinander in Bezichung gesetzt
und diskutiert. Eine Ubersetzung der vorgelegten empirischen Ergebnisse wird
meist gar nicht erst versucht.!

Dieses Buch mag als Versuch verstanden werden, das zu éindern, oder umgekehrt:
Das Buch ist erst aufgrund einer sich derzeit verindernden Diskurslage méglich.
Damit schliefit es an die in den letzten Jahren veranstalteten Tagungen, Diskussi-
onen und Veréffentlichungen an, die in gegenstandstheoretischer und methodo-
logischer Hinsicht auf eine Verhiltnissetzung unterschiedlicher Ansitze qualitati-
ver Unterrichtsforschung zielten (vgl. Meseth u.a. 2011a; Liiders 2014; Geier &
Pollmanns 2016a). Hier stand die Explizierung der theoretischen Gegenstandsan-
nahmen und ihr Vergleich — auch im Sinne einer Profilierung von Unterschie-
den — im Zentrum (vgl. das Streitgesprich in Meseth u.a. 2011a; Liiders 2014;
Geier & Pollmanns 2016b). Auf diese Weise wurde nicht nur die wechselseitige
Wahrnehmung von Forschungsbeitrigen unterschiedlicher Ansitze erhoht, son-
dern auch das Verstindnis der unterschiedlichen Erkenntnisinteressen, die mit
den unterschiedlichen gegenstandstheoretischen Annahmen zu Unterricht ver-
bunden sind. Die Diskussion ist an empirischen Phinomenen von Unterricht ge-
filhrt worden, etwa im Modus der Veranschaulichung theoretischer Primissen an
eigenen Studien oder Fillen (vgl. Meseth u.a. 2011a) oder durch Bezugnahmen

1 An diesem Vorgehen lisst sich zeigen, dass die qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung nicht
von einem festgelegten theoretischen Modell von Unterricht ausgeht, an dem sich die Forschung
systematisch orientieren kann und das der Integration und Synthetisierung von Forschungsergeb-
nissen dient.
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auf vorliegendes empirisches Material aus unterschiedlichen sozial- und gegen-
standstheoretischen Perspektiven (vgl. Geier & Pollmann 2016a). Die qualitative
Unterrichtsforschung hat aber bislang nicht versucht, sich ihrer Ergebnisse zu
vergewissern. Im Zentrum stand vielmehr die Diskussion um die Gegenstandsan-
gemessenheit der die verschiedenen Ansitze kennzeichnenden Theoriearchitekeu-
ren. Mit dem Versuch, die vorliegenden empirischen Ertrige phinomenbezogen
und systematisierend zusammenzutragen, geht dieses Kompendium iiber den bis-
her erreichten Stand in der qualitativen Unterrichtsforschung hinaus.

3 Zur Struktur des Kompendiums

Die Struktur des Buches orientiert sich an den unterrichtstheoretischen Grund-
fragen der angesprochenen Diskussion. So werden im ersten Teil dieses Buches
Konstitutionsfragen der Forschung zu Unterricht als Unterrichtsforschung disku-
tiert. Hier wird der Stand der Diskussion in Bezug auf einerseits gegenstandsthe-
oretische Bestimmungen und andererseits methodologisch-methodische Fragen
dargestellt. Im zweiten Teil werden Konstitutionsfragen von Unterricht als Un-
terricht in den Mittelpunke geriickt. Hier werden materiale empirische Ertrige
qualitativ sinnverstehender Unterrichtsforschung zu einzelnen Phinomenen von
Unterricht — zu Unterrichtspraktiken — zur Darstellung gebracht. Der dritte Teil
widmet sich Konstitutionsfragen von Unterricht als sozialer Praxis. Hier werden
ebenfalls materiale empirische Ertriige dargestellt, allerdings systematisiert im Sin-
ne unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen in Bezug auf die Beobachtung von
Unterricht als multimodaler Praxis. Mit dieser Strukturierung ist die Setzung ver-
bunden, dass sich auf diesen drei Ebenen die entscheidenden Fragen und damit
auch die zentralen Aussagen iiber Unterricht formulieren lassen. Im Einzelnen
sind die drei Teile wie folgt aufgebaut.

Der erste Teil konzentriert sich auf folgende zwei Grundfragen qualitativer Unter-
richtsforschung: 1. Wie lisst sich Unterricht in seiner Sozialitit und Pidagogizitit
bestimmen? (Matthias Proske), 2. Wie kann das Verstehen von Unterricht ermég-
licht werden? (Till-Sebastian Idel & Wolfgang Meseth). Den Forschungsstand
resiimierend werden in beiden Beitrigen unter Bezugnahme auf unterschiedli-
che gegenstandstheoretische und methodologische bzw. methodische Ansitze
mogliche Antworten auf diese Fragen und ihre Konsequenzen fiir die empirische
Forschung und deren Ergebnisse diskutiert. Dabei spielt in beiden Beitrigen die
Frage eine Rolle, wie in den unterschiedlichen unterrichtstheoretischen Beziigen
Unterricht als eine pidagogische Ordnung beobachtet und rekonstruiert wird.
Die Beitrige zeigen, dass es in der qualitativen Forschung Debatten um unter-
schiedliche methodologische und sozialtheoretische Bezugstheorien gibt, die in
der quantitativen Forschung aufgrund einer gréfleren Einigkeit in Bezug auf ge-
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setzte theoretische Rahmungen offensichtlich weniger bzw. eher konjunkturell
notwendig erscheinen (vgl. z.B. Seidel 2014).

Im zweiten Teil werden unter der Uberschrift Unterrichtspraktiken ausgewihlte
Phinomene auf der operativen Ebene des Unterrichts thematisiert. Fiir die Be-
zeichnung der Phinomene haben wir Begriffe verwendet, die sich an den Selbst-
beschreibungen bzw. den Begriffen der Akteure des Feldes orientieren. Im Kern
sind solche Praktiken ausgewihlt worden, zu denen sich eine ausreichend ertrag-
reiche Forschung finden und somit eine ausreichend dichte Beschreibung von
Unterrichtsphinomenen realisieren lief. Entlang der von uns vorgenommenen
vier heuristisch zu verstehenden Unterscheidungen, so unser Vorschlag, lassen
sich die zentralen operativen Vollziige von Unterricht beschreiben. So sind zu-
nichst solche Phinomene aufgenommen, mit denen Konstitutionsprobleme von
Unterricht beschrieben sind, d.h. wie ist Unterricht als institutionalisierte Praxis
des Lehrens und Lernens im sozialen Zusammenhang von Lerngruppen méglich.
Hierzu zihlen einerseits Praktiken wie Unterrichr anfangen (Carla Schelle) und Ko-
ordination im Unterricht (Jorg Dinkelaker & Matthias Herrle) sowie andererseits
Praktiken der Differenzierung von Schiilerinnen und Schiilern (Jiirgen Budde) und
des Bewertens von Leistung (Nina Meister & Oliver Hollstein). In dieser Gruppe
hitten erginzend auch Praktiken wie Erziehen bzw. Strafen und Disziplinieren,
die in dem Beitrag zur Korperlichkeitr von Unterricht (Bernd Hackl & Alois Stif-
ter) thematisiert werden, als eigenstindige Kapitel ausgewiesen werden kénnen.
Sodann werden in einer zweiten Dimension Befunde resiimiert, die spezifische
Vollzugshandlungen aufseiten der unterschiedlichen Zustindigkeiten von Lehren-
den und Lernenden in den Blick nehmen, d.h. auf der einen Seite Vollzugshand-
lungen von Lehrenden wie Lehren, Zeigen, Erkliren (Andreas Gruschka), und auf
der anderen Seite Praktiken des Sichtbarmachens von Lernen (Petra Herzmann); zu
dieser Dimension zihlen wir zudem die eher beiliufigen Schiilerpraktiken (Georg
Breidenstein) ebenso wie die eher beilidufigen Lehrerpraktiken, die noch hinzu-
genommen werden kénnten. Drittens sind dariiber hinaus besondere Inszenie-
rungsformen von Unterricht aufgenommen wie Individualisieren als unterrichtli-
che Praxis (Matthias Martens) und Kooperativ Lernen (Andreas Bonnet & Uwe
Hericks). In dieser Rubrik kénnten zukiinftig Praktiken im Zusammenhang mit
verinderten Unterrichtssettings wie Kooperations- bzw. Koordinationspraktiken
unter Lehrenden bzw. pidagogischen Fachkriften im Unterricht aufgenommen
werden (vgl. Kunze 2016). Viertens wird zuletzt unter dem Stichwort Enzgren-
zung (Andreas Wernet) ein Phiinomen fokussiert, das zu dieser Systematik querliegr
und den Normbezug unterrichtlicher Interaktionspraktiken im Verhiltnis von
Konformitit und Entgrenzung diskutiert. Was in dieser Systematik noch fehlt,
sind isthetische Praktiken als Elemente von Unterricht und als spezifisch fach-
kulturelle Praktiken (Musik, Bildende Kunst). Demgegeniiber haben wir solche
Praktiken, die mit der Ausweitung schulischer Angebote zu tun haben, gezielt
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auflen vor gelassen (wie z.B. Praktiken in Hausaufgaben-, Nachhilfe- und Fér-
derangeboten).

Mit der vorgenommenen Unterscheidung von Konstitutionsproblemen von Un-
terricht, Vollzugshandlungen von Lehrenden und Lernenden, Inszenierungsformen
von Unterricht und dazu querliegenden Phiinomenen schlagen wir eine erste Heu-
ristik vor, die es erlaubt, empirische Beobachtungen von Phiinomen im Unterricht
jenseits unterschiedlicher Gegenstandskonstruktionen und methodologischer Zu-
griffe zueinander ins Verhiltnis zu setzen. So gesehen bildet die hier eingesetzte
Heuristik einen Zwischenstand der theoretischen Relationierung empirischer Er-
trige der qualitativen Unterrichtsforschung ab, den es unterrichtstheoretisch, aber
auch professions-, sozialisations- und schultheoretisch weiterzuentwickeln gilt.

Teil 3 zu den sozialen Konstitutionsbedingungen von Unterricht ist gegeniiber den
ersten beiden Teilen nach sozialtheoretisch justierten Perspektiven strukturiert: Als
Dimensionen in der Beobachtung von Unterricht als sozialer Praxis bilanziert er
Forschungen zur Unterrichtssprache und zum Sprechen im Klassenzimmer (Lern-
bezogene Klassengespriiche. Zur Sprache im Unterricht von Katrin Hee & Thors-
ten Pohl) sowie zur Performativitit und Medialitdt symbolischer Reprisentatio-
nen (Medialitit. Zur Performativitiit des Schulbuchs von Felicitas Macgilchrist).
Zudem werden Bewegungen (/n Bewegung. Kirperliche Performanz im Unterricht
von Bernd Hackl & Alois Stifter) und Materialisierungen von und im Unterricht
(Ding-Praktiken. Sozio-materielle Dimension von Unterricht von Kerstin Raben-
stein) thematisiert. Dariiber hinaus wiren in der qualitativen Unterrichtsforschung
Zeitverhiltnisse (vgl. z.B. Proske 2009; Berdelmann 2011; Breidenstein & Rade-
macher 2013) als wichtige sozialtheoretische Dimensionen noch dezidierter als
bisher in die Beobachtung einzubeziehen. In der Erarbeitung der Beitrige fiir den
dritten Teil tauchte fiir die Autorinnen und Autoren das Problem auf, dass diese
Systematisierung zwar einerseits den Fokussierungen und Benennungen folgt, die
die entsprechenden Forschungsarbeiten auch fiir sich reklamieren: Sprache, Repri-
sentationen, Korper, Materialitit. Empirisch kénnen diese Dimensionen jedoch
nie ausschliefllich untersucht werden. So sind symbolische Reprisentationen im
Unterricht auf das Sprechen iiber sie angewiesen, der Korper kann als Materialitit
verstanden werden, Sprechen zudem auch als ein kérperliches Tun, und Materia-
lisierungen im Unterricht stehen in einem engen Zusammenhang mit kérperlich
und sprachlich vermittelten Sinnzuschreibungen.

Was diesem Buch ebenfalls noch hinzugefiigt werden kénnte, ist eine Diskussion
transnationaler bzw. kulturvergleichender Forschung (vgl. Hummrich & Rade-
macher 2013). Zudem ist die historische Perspektive ausgespart geblieben (vgl.
Caruso & Reh 2018). Somit strebt das Kompendium Aussagen iiber lokal auf das
deutsche Schulsystem und zeithistorisch auf die Gegenwart bezogene Befunde zu
Unterricht an. Die Beitrige liefern allenfalls Hinweise zu Fragen der Persistenz



Stand und Perspektiven qualitativ sinnverstehender Unterrichtsforschung

und des Wandels bzw. der Transformationen von Unterricht, kénnen diese aber
keinesfalls abschlieflend beantworten.

4 Versuch einer Bilanzierung der unterrichtstheoretisch
ausgerichteten Systematisierung qualitativer Unterrichtsforschung

Die Strukturierung in die drei Teile (1) Konstitutionsfragen qualitativer Unter-
richisforschung, (2) Konstitutionsfragen des operativen Vollzugs von Unterricht
und (3) Konstitutionsfragen der soziomateriellen Ordnung von Unterricht ist der
Versuch, dem Buch eine Kontur im Sinne eines Kompendiums zur Unterrichts-
forschung zu geben. Mit dieser Priferenz fiir eine unterrichtstheoretische Justie-
rung sind Ertriige verbunden, sie hat aber auch ihren Preis. Wir diskutieren im
Folgenden, welche Implikationen die Anlage des Buches und der Auftrag an die
Autorinnen und Autoren haben, und versuchen auf diese Weise, den experimen-
tellen Charakter des Vorhabens ebenso wie seinen Ertrag kritisch zu reflektieren.
Im Zentrum der einzelnen Beitrige in den Teilen 2 und 3 stehen Praktiken, Mus-
ter bzw. Ordnungen von Unterricht. In den Beitrigen wird durch den Fokus
auf empirische Ergebnisse ein dichtes Bild des ,Innenlebens’ von Unterricht ge-
zeichnet. Erkennbar wird in den Beitriigen ein Bild dessen, was wir iiber — einzel-
ne — Unterrichtspraktiken und soziomaterielle Modalititen von Unterricht wis-
sen. Dabei war die Herausforderung fiir die Autoren und Autorinnen grof3, einen
Weg der verdichteten Darstellung und Einordnung von Forschungsergebnissen
zu entwickeln, der mit der Konvention bricht, vor allem Unterschiede zur eigenen
Perspektive zu markieren und sich auf Forschungsliicken zu fokussieren. Sie wur-
den angefragt, weniger einen Uberblick iiber vorhandene Studien aus der Vogel-
perspektive zu geben, als vielmehr das jeweilige empirische Phinomen durch das
Resiimieren von Studienergebnissen und an Fillen bzw. empirischem Material
aufzuschlieffen. Alle Beteiligten haben kreativ eigene — unterschiedliche — Wege
gefunden, den Stand qualitativ sinnverstehender Unterrichtsforschung phino-
menbezogen zu resiimieren. Dabei ist die tibliche Systematik von Forschungsstin-
den gezielt iibergangen worden. Unterschiede in den Darstellungen sind insofern
gewollt. Die Frage, ob und wie theoretische Vorannahmen oder Entwicklungen
des Forschungsfelds dargestellt werden miissen, wurde abhingig von den jewei-
ligen Phinomenen entschieden. Die Autoren und Autorinnen hatten auch zu
entscheiden, ob sie die Rekonstruktion oder Kommentierung von einem oder
mehreren Fillen als einen typischen Darstellungsmodus qualitativer Forschung
in ihre Bestandsaufnahmen integrieren wollten. Vor dem Hintergrund dieser
Anforderungen sind in den Beitrigen eigenstindige Zusammenhangsbildungen
empirisch fundierter Aussagen iiber Phinomene von und im Unterricht entstan-
den. Die Beitriige sind iiber Bestandsaufnahmen hinaus als Versuche zu verstehen,
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iiber die Systematisierung des Wissens neue Sichtweisen und damit Erkenntnisse
zur operativen Logik und soziomateriellen Konstitution von Unterricht zu ge-
nerieren. In vielen der Beitrige entstehen insgesamt auch theoretisch innovative
Impulse fiir die Weiterentwicklung der qualitativen Forschung. Im Sinne dieser
Konzeption des Bandes haben wir im Kern drei Setzungen vorgenommen, deren
Implikationen wir im Folgenden angesichts des nun vorliegenden Ergebnisses in
Form dieses Bandes skizzieren.

Die erste Setzung bestand darin, fiir die Gliederung des Buches und die Struk-
turierung der einzelnen Beitrige gezielt keine Unterscheidungen in methodo-
logischer Hinsicht in den Vordergrund zu riicken. Ergebnisse werden in den
vorliegenden Texten nicht auf der Folie von Methodologien und Methoden sys-
tematisiert, um zuallererst iiberhaupt Moglichkeiten fiir Anschliisse zu eréffnen.
Auch Fragen von Geltungsbereichen, Geltungsanspriichen und Geltungsbegriin-
dungen des generierten Wissens werden nur mitgefiihrt und nicht vertieft. Durch
diese Setzung gehen — so zumindest unsere Hoffnung — die Beitriige iiber eine
partikulare Sichtweise hinaus, die Anschliisse hauptsichlich in der methodolo-
gisch und methodisch nahen Forschung sucht. Gleichwohl sind, das muss ein-
schrinkend angemerkt werden, bei Weitem nicht alle Beitrige methodologisch
so vielfiltig, wie es die qualitativ sinnverstehende Forschungslandschaft ist. So
stehen in manchen Beitriigen ethnographische Studien im Fokus, in anderen Bei-
trigen konversationsanalytische oder kommunikationstheoretische, dokumenta-
rische oder objektiv-hermeneutisch verfahrende Studien. Der Band bewegt sich
also in dem Spannungsverhiltnis, etwas zu produzieren, was es noch nicht gibt,
das aus unserer Sicht aber fiir die weitere Entwicklung und Konsolidierung der
qualitativen als genuin theoriegenerierende Forschung unbedingt geboten zu sein
scheint: eine ansatziibergreifende Bezugnahme auf Ergebnisse verschiedener me-
thodologischer Spielarten qualitativer Unterrichtsforschung mit dem Ziel, wech-
selseitige Anschlussfihigkeiten herzustellen und einen Impuls fiir die empirisch
fundierte Theoriediskussion und Theorieentwicklung zu Unterricht zu liefern.
Ein erster Schritt in Bezug auf die Méglichkeiten und Modi wechselseitiger An-
schlussnahme in der qualitativen Unterrichtsforschung scheint uns mit diesem
Band gemacht.

Die unterrichtstheoretische Justierung des Buches bringt es zweitens mit sich,
auf maogliche andere disziplinire oder institutionenbezogene Gliederungskatego-
rien zu verzichten. Nicht in den Vordergrund geriickt werden ficher-, schulstu-
fen- und schulformbezogene Unterscheidungen. Auch sucht die von uns vorge-
nommene Strukturierung weder Anschluss an didaktische Kategorien (z.B. Ziele,
Inhalte, Methoden, Medien von Unterricht), an Unterscheidungen der quantita-
tiven Unterrichtsqualititsforschung (vgl. Helsper & Klieme 2013) noch an der-
zeit prominent diskutierte Fragen von Unterrichtsentwicklung (z.B. Inklusion).
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In der Folge konnen Anschliisse fachdidaktischer Forschung bzw. aktueller Re-
formdiskurse erschwert sein.?

Mit dem Zuriickstellen von sonst stark betonten Unterschieden in Bezug auf Me-
thodologien oder von institutionenbezogenen Aufteilungen, aber vor allem auch
mit dem Fehlen von historischen Perspektivierungen miissen alle Autorinnen
und Autoren und wir als Herausgeber und Herausgeberin notwendigerweise von
einer tendenziellen Persistenz unterrichtlicher Ordnungen ausgehen. Vor dem
Hintergrund einer starken Fokussierung auf Phinomene und Modalititen von
Unterricht in den einzelnen Beitrigen wird im Gesamtbild die Komplexitit von
Unterricht als soziales Geschehen differenziert deutlich.

Die unterrichtstheoretische Justierung des Buches bringt es drittens mit sich, auf
Studien zu verzichten, die zwar im Unterricht als Forschungsfeld angesiedelt sind,
deren Erkenntnisinteresse jedoch nicht primir unterrichtsbezogen ist. So findet sich
kein Beitrag — und auch in den Beitrigen kaum Beziige — zu den profiliert disku-
tierten Fragestellungen der Professions- und Professionalisierungsforschung (vgl.
Combe & Helsper 1996; Helsper 2011, 2016). Ebenso wenig haben wir sozialisa-
torisch relevante Aspekte von Unterricht (vgl. Wenzl 2014; Hagedorn 2014) bzw.
schultheoretische Fragestellungen aufgenommen (vgl. Idel 2013; Idel u.a. 2013;
Proske 2015; Dietrich 2018). Unterricht wird in diesem Band also nur implizit als
Handlunggsfeld pidagogischer Professioneller und in seinen sozialisatorischen Effek-
ten fiir die Heranwachsenden thematisiert (vgl. Horstkemper & Tillmann 20165
Hummrich & Kramer 2017). Wihrend mit dem Interesse an einer Zuriickgewin-
nung des Bildungsbegriffs im Sinne einer praxeologischen Bildungsforschung (vgl.
Alkemeyer u.a. 2015) bzw. einer rekonstruktiven Bildungsforschung (vgl. Heinrich
& Wernet 2018) qualitative Forschung iibergreifend zu Unterricht, Schule und
Profession rezipiert wird, ist dieser Band enger als eine Bilanzierung der Entwick-
lungen der qualitativen Unterrichtsforschung hin zu einer empirisch generierten
Theorie von Unterricht zu verstehen. Insofern wir diese unterrichtsbezogene Fokus-
sierung nicht zuletzt aus Ressourcengriinden treffen mussten, spiegelt sie doch auch
ein Desiderat in der qualitativen schulpidagogischen Forschung wider. So ist die
Aufklirung der Uberginge und Zusammenhinge von Unterricht, Professionalitit,
Sozialisation und Schule zwar Gegenstand einzelner Modellierungsversuche (vgl.
Helsper uv.a. 2011; Hummrich & Kramer 2011; Idel u.a. 2013), jedoch derzeit
kaum Gegenstand einer empiriebasierten Theorieentwicklung.?

2 Mit der Tagung der DGfE-Kommission Schulforschung und Didaktik zu ,,Bedeutung und Konst-
ruktion von Fachlichkeit in der Unterrichtsforschung® im Friihjahr 2017 an der Goethe-Universi-
tit Frankfurt und dem geplanten, daraus hervorgehenden Band bei Klinkhardt ist eine Diskussion
iiber Anschlussmdglichkeiten von fachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Unterrichts-
forschung in Gang gekommen.

3 Studien mit dem Anspruch einer solchen Theorieentwicklung sind bislang rar. Vgl. aber die Un-
tersuchung von Wenzl (2014) zu Unterriche als klassenéffentlicher Kommunikation, die z.B. bil-
dungs- und sozialisationstheoretische Perspektiven gezielt aufeinander zu beziehen sucht.
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Herrn Klinkhardt sei an dieser Stelle ganz herzlich fiir seine Geduld und Un-
terstiiczung fiir ein Projekt zu danken, das sowohl in seinem Umfang als auch
in seiner Zeitlichkeit urspriingliche Planungen Makulatur hat werden lassen.
Ebenso danken wir allen Autorinnen und Autoren herzlich fiir ihre engagierte
und konstruktive Mitwirkung an diesem Vorhaben, das so manchen zunichst als
riskantes Experiment erschien. Schlief8lich darf nicht unerwihnt bleiben, dass das
Buch ohne die Sorgfalt von Hannelore Heuer, Julia Kary, Katharina Schander
und Steffen Lubeseder in der Unterstiitzung unserer redaktionellen Arbeiten so
nicht méglich gewesen wire. Thnen gilt ein besonderer Dank. Ob das Ergebnis als
gelungen bezeichnet werden kann, bleibt nun anderen iiberlassen zu beurteilen.
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Wie Unterricht bestimmen? Zum Unterrichtsbegriff in
der qualitativen Unterrichtsforschung

Zusammenfassung

Der Beitrag systematisiert die in der qualitativen Unterrichtsforschung entwickelten Un-
terrichtsbegriffe einerseits im Verbiiltnis zu den ibnen zugrunde liegenden Sozialtheorien
und andererseits in Bezug auf Gebrauch bzw. Resonanz piidagogischer Begriffe in der
Objektbestimmung. Die Systematisierung folgt damit zwei Leitfragen: 1. Wie bestim-
men die unterschiedlichen Ansitze ihr Objekt Unterricht, d.b. mit welchem epistemischen
Vokabular modellieren sie dessen Konstitution, Ordnung oder Strukturzusammenhang?
2. Welche Bedeutung kommit in diesen Bestimmungen Begriffsinstrumenten aus dem Wis-
senshaushalt der Piidagogik zu bzw. wie werden diese gebraucht und dabei gegebenenfalls
modifiziert? Die Bestandsaufnahme legt den Schluss nahe, dass die qualitative Unterrichts-
Jorschung in ihrer Konsolidierung als wissenschaftliche Forschungslinie ein neues Stadium
erreicht hat. Es zeichnen sich erstens deutlicher begriffliche Konturen des Unterrichtsbe-
griffes ab, d.b. der Merkmale und ibrer Zusammenbiinge, iiber die Konsens besteht; in ibr
ist zweitens ein explizites Wissen dariiber vorhanden, wo Erkenntnispotenziale, aber auch
blinde Flecken der jeweiligen Ansiitze bei der Beschreibung und Rekonstruktion liegen.
Und ibr ist drittens zu entnehmen, aus welchen Griinden konkurrente Beschreibungen fiir
die Modellierung bestimmter Aspekte von Unterricht gewiiblt wurden.

Schlagworte: Unterrichtstheorie, Theorie-Empirie-Verhiiltnis, Methodologischer Kon-
struktivismus, Sozialitit, Pidagogizitiit

Abstract

This contribution systematizes the concepts of teaching developed in the qualitative
research on teaching. It does so, on the one hand, in relation to the concepts' underly-
ing social theories and, on the other hand, in reference to the use or resonance of ped-
agogical terms in the definition of research objects. Two guiding questions are in the
Jfocus of attention: 1. How do the different approaches define their object of teaching,
i.e. with what kind of epistemic vocabulary do they model its constitution, order or
structural frame? 2. What importance can be attributed to conceptual instruments
from pedagogy in these definitory approaches, or how are they used and at the same
time possibly modified?
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The study suggests that qualitative teaching research has reached a new phase in its
consolidation as a scientific research strand. First, clear conceptual contours of the con-
cepts of teaching become apparent, that is the characteristics and their relationships, over
which there is consensus; second, there is explicit knowledge about where epistemological
potential — but also the blind spors — lie of the respective approaches to the description
and reconstruction of teaching. Finally and third, the reasons for the choice of concurrent
descriptions for the modeling of certain aspects of teaching become apparent.

Keywords: Theory of teaching, empiricism and theory ratio, methodological construc-
tivism

1 Zum methodologischen Konstruktivismus der qualitativen
Unterrichtsforschung

Die qualitative Unterrichtsforschung nimmt fiir sich einen engen Theoriebezug
in Anspruch (vgl. Liiders 2003; Breidenstein 2010, 870ff.; Rabenstein 2010a,
25f.; Meseth u.a. 2012, 223ff.; Gruschka 2013, 39ff.; Kalthoff 2014, 867ff.; Gei-
er & Pollmanns 2016b, 7ff.). Trotz Differenzen in der Bestimmung des Verhilt-
nisses von gegenstandstheoretischen Festlegungen und empirischer Forschung
besteht in den unterschiedlichen Ansitzen qualitativer Unterrichtsforschung in
methodologischer Hinsicht weitgehend Konsens dariiber, dass die ,,Entwicklung
eines grundlagentheoretischen Verstindnisses ihres Objektes ,Unterricht unver-
zichtbar sei. Dessen Aufgabe bestehe darin, eine ,Heuristik fiir die empirische
Beobachtung alltiglichen Unterrichts® zu liefern (Breidenstein 2010, 870). Mit
Kalthoff lassen sich solche objektbezogenen Primissen als ,,beobachtungsleitende
Annahmen® (2008, 11) begreifen, die es erméglichen, der eigenen Forschungs-
praxis angesichts der Unbegrenztheit der zu erforschenden Unterrichtsphino-
mene und ihrer Beziehungen zueinander in einem ersten Schritt Orientierung
und Ausrichtung zu verschaffen. Wie dann in einem zweiten Schritt die der For-
schungspraxis vorgingigen beobachtungsleitenden Annahmen und die im For-
schungsprozess erzeugten Befunde im Spektrum von Bestitigung und Irritation
konkret aufeinander bezogen werden, ist eine nicht abschlieflend geklirte Frage.
Dass fiir die qualitative Unterrichtsforschung eine solche selbstreflexive Ausein-
andersetzung mit den beobachtungsleitenden Annahmen im Hinblick auf die qua
Beobachtung, Beschreibung und Verstehen erzeugten Befunde unhintergehbar ist,
kann als unstrittig gelten (vgl. Meseth u.a. 2016).

Mit Blick auf den methodologischen Status ihrer gegenstandstheoretischen
Bestimmung von Unterricht gehen die meistens Ansitze der qualitativen Un-
terrichtsforschung entsprechend davon aus, dass sie ihr Objekt ,Unterricht”
entlang derjenigen theoretischen und begrifflichen Primissen erzeugen, die sie
ihren Beobachtungen, Beschreibungen und Rekonstruktionen zugrunde legen.
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Ich bezeichne diesen Zusammenhang von Beobachtung und Beobachtetem als
,methodologischen Konstruktivismus.! Auf seine Bedeutung auch fiir die quali-
tative Unterrichtforschung hat Ewald Terhart bereits 1978 in seiner Studie ,,In-
terpretative Unterrichtsforschung. Kritische Rekonstruktion und Analyse kon-
kurrierender Forschungsprogramme der Unterrichtswissenschaft® hingewiesen,
die man sicherlich als eine zentrale Griindungsschrift fiir die deutschsprachige
Entwicklung dieses Forschungsprogramms bezeichnen kann.? Terhart schreibt:
»Weiterhin gilt, daf§ der Gegenstand ,Unterricht’ nicht als ontologisch gegebenes
Faktum existiert, sondern durch spezielle Zugriffsweisen als Gegenstandsfeld von
Unterrichtsforschung allererst konstituiert wird“ (1978, 22).°

Unterricht und seine Konstitution als theorieabhingige Konstruktion durch die
qualitative Unterrichtsforschung zu begreifen, meint selbstverstindlich nicht,
dass es Unterricht als Phinomen in der sozialen Wirklichkeit nicht gibe. Der
methodologische Konstruktivismus der qualitativen Unterrichtsforschung in-
sistiert nur darauf, dass alle Aussagen tiber Unterricht, dessen Voraussetzungen,
Merkmale, Prozesse oder Problemstellungen, immer Folgen der gewihlten theo-
retisch-methodologischen Zugriffe sind. Dass Gegenstandsangemessenheit dann
wiederum als zentrales Kriterium fiir die Begriindbarkeit der gewihlten Zugriffe
gilt, verweist auf die unaufldsbare Bezogenheit von Forschungsgegenstand und
Beobachtungstheorien.

2 Das Verhiltnis von Sozialtheorien und Gegenstandstheorien in
der qualitativen Unterrichtsforschung

Bei der Rede vom methodologischen Konstruktivismus der qualitativen Unter-
richtsforschung wurde bislang relativ undifferenziert von der Bedeutung beobach-
tungsleitender Annahmen (Kalthoff), Heuristiken (Breidenstein) oder Zugriffs-
weisen (Terhart) fiir die Beschreibung des Untersuchungsobjektes Unterrichts

1 Diese Bezeichnung lehnt sich absichtsvoll an das Konzept des theoretischen Konstruktivismus (vgl.
Knorr Cetina 1989; 2008) an. Knorr Cetina sieht dessen Stirke vor allem in der notwenderweise
mitgefiihrten Reflexivitit in Bezug auf die theorieabhingig erméglichten Erkenntnisprozesse.

2 Zu den fiir die Entwicklung der qualitativen Unterrichtsforschung zentralen Schriften zihlt sicher-
lich auch die Studie von Combe & Helsper (1994).

3 Vor dem Hintergrund dieses methodologischen Konstruktivismus wirken Fragestellungen wie
»Was ist Unterricht?“, mit dem Thomas Geier und Marion Pollmanns (2016a) einen aktuellen
Versuch der vergleichenden Bestandsaufnahme unterschiedlicher Ansitze der qualitativen Unter-
richtsforschung betiteln, in ihrer ontologisierenden Suche nach Wesen und Essenz von Unterricht
zumindest irritierend. Die Titelfrage scheint dann auch eher ein 6ffentliches Interesse an der Her-
stellung definitorischer Eindeutigkeit zu bedienen. Im Band selbst finden sich — von wenigen Aus-
nahmen abgesehen — kaum Auﬁerungen, die so zu lesen wiren, als kénnte ein Forschungsansatz die
Titelfrage losgeldst von seinen gegenstandstheoretischen Primissen beantworten.
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ausgegangen. Um das Verhiltnis von Empirie und Theorie fiir das Feld der qua-
litativen Unterrichtsforschung auszuschirfen, ist es jedoch notwendig, sowohl den
Theoriebegriff differenzierter zu fassen als auch die Bedeutung der empirischen
Verfasstheit des jeweils untersuchten Unterrichts fiir die theoretische Bestimmung
von Unterricht zu unterstreichen. Die Entscheidung, Unterricht etwa in einer refor-
morientierten Grundschule oder im Fachunterricht einer gymnasialen Oberstufe zu
beforschen, kann fiir die qualitative Unterrichtsforschung gegenstandstheoretisch
ebenso folgenreich sein wie die Wahl einer bestimmten Bezugstheorie.

Fiir die hier interessierende Fragestellung sind mindestens zwei Theorietypen zu
unterscheiden: erstens Theorien, die als iibergreifende Sozialtheorien die leiten-
den Konzepte und methodologischen Primissen fiir die empirische Forschung
formulieren; und zweitens Theorien, die sich als Gegenstandstheorien unmittel-
bar auf die Beschreibung und Erklirung des jeweils interessierenden Objektes
bezichen.* Fiir die qualitative Unterrichtsforschung ist zu konstatieren, dass
mit den Theorien des ersten Typs Entscheidungen iiber die grundlegenden so-
zialtheoretischen Konzepte getroffen werden, mit denen die Konstitution von
Unterricht beschrieben wird: Begreift man Unterricht etwa als Interaktionssitu-
ation, als Kommunikationssystem, als sprachlichen Diskurs, als soziomateriellen
Zusammenhang von Praktiken oder als Summe absichtsgeleiteter Handlungen.’
Theorien des zweiten Typs kommt dagegen die Aufgabe zu, das Untersuchungs-
objekt gegenstandsbezogen zu spezifizieren: Unterricht kann wissenszentriert
als Lehr-Lern-Geschehen gefasst werden oder breiter als Teilnahme an einem
miteinander verschrinkten peer- und schulbezogenen Sozialisationszusammen-
hang. Man kann die Theorieoptik auf das Unterrichten und damit didaktisch
und/oder professionsbezogen ausrichten und dann das Bildungspotenzial fiir
schiilerseitige Erschlieffungen der jeweiligen fachlichen und iiberfachlichen
Themen des Unterrichts oder Paradoxien des Lehrerhandelns in den Blick neh-
men. Man beschreibt Unterricht als schulorganisatorisch gerahmte Formbildung
pidagogischer Kommunikation, als pidagogische Ordnung oder als lernbezogene
Menschenbhaltung in einer eigens dafiir geschaffenen gesellschaftlichen Institu-

4 Fiir den zweiten Theorietyp werden im Folgenden die Begriffe Objekt- und Gegenstandstheorie sy-
nonym verwendet. In der Wissenschaftsforschung werden sie auch im Anschluss an Merton (1968)
als Theorien begrenzter Reichweite (,middle range theories®) bezeichnet.

5 Mit der Wahl eines dieser sozialtheoretischen Konzepte werden nicht nur Entscheidungen iiber
die Beschaffenheit des Phinomens Unterrichts getroffen, sondern auch dariiber, welche Art von
Daten fiir die Analyse erzeugt werden miissen. Versteht man Unterricht etwa als interaktives
Sprachgeschehen, bendtigt man audiobasierte Transkripte. Zur Erfassung der korperlich-ma-
teriellen Aspekte unterrichtlicher Praktiken ist man wiederum mindestens auf detaillierte Be-
obachtungsprotokolle oder videographische Daten angewiesen. Ahnliche Konsequenzen fiir die
Datenerhebung lassen sich fiir alle sozialtheoretischen Grundlagenentscheidungen ziehen (vgl.
Idel & Meseth 2018/i.d.B.).
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tion.® Auf dieser gegenstandstheoretischen Ebene ist auch die Frage nach der
Bedeutung und méglichen Rekonzeptualisierung pidagogischer Begriffe und
Konzepte zu verorten, d.h. die Frage, wie Bildung oder Erziechung, aber auch
Didaktik und der Zusammenhang von Lehren und Lernen in die Beschreibung
von Unterricht aufgenommen werden.

Die zentrale Leistung einer Gegenstandstheorie des Unterrichts besteht darin,
den Zusammenhang der verschiedenen Objektbereiche prizise zu bestimmen. Die
Aufgabe unterstellt, dass Unterricht mehr ist als die Summe einzelner Teile wie
Lehrperson, Schiilerinnen, Schule, Themen, Aufgaben, Methoden, Materialien,
Medien etc. und auf sie bezogene Verhaltensweisen. Erst wenn der Zusammen-
hang der verschiedenen Objektbereiche bestimmt ist, wird erklirbar, worin die
spezifische Eigenheit der Form Unterricht besteht; im Unterschied etwa zu ande-
ren pidagogischen Formen wie z.B. der Workshop in der Jugendbildung, in dem
ja auch Themen, Methoden und Medien vorkommen, oder das offene Nach-
mittagsangebot im Ganztag, das zwar auch in der Schule stattfindet und in dem
die Kinder und Jugendlichen immer noch als Schiiler adressiert werden, das aber
dennoch kein Unterricht ist.

Es kann begriindet vermutet werden, dass zwischen den hier exemplarisch aufge-
filhrten gegenstandstheoretischen Spezifizierungen und den allgemeinen sozial-
theoretischen Primissen Zusammenhinge bestehen, die in der Unterrichtsfor-
schung bislang nicht ausgeleuchtet wurden.

Unstrittig ist, dass beide Theorietypen, Sozial- und Objekttheorien, ein unter-
schiedlicher Empiriebezug auszeichnet. Gesa Lindemann (2008, 123ff.) weist
darauf hin, dass Entscheidungen iiber sozialtheoretische Beobachtungsprimissen
nicht auf der Basis des wissenschaftstheoretisch iiblichen Falsifikationsmodells
validiert werden kénnen. Mit empirischen Befunden kénnen sozialtheoretische
Grundlegungen und deren Konsequenzen fiir die gegenstandsbezogene For-
schung nicht in Frage gestellt werden. Sozialtheorien, unabhingig davon, ob sie
interaktions-, handlungs-, system- oder sprachtheoretisch angelegt sind, operieren
gewissermafen selbstreferentiell.

Deutlich anders sieht es hingegen mit dem Empiriebezug von Gegenstandsthe-
orien aus. Diese werden von empirischen Daten unmittelbar tangiert, insofern
ihre Beschreibungen und Erklirungen differenziert, prizisiert oder auch irritiert
werden. Die Frage, ob empirische Daten tatsichlich auch zu einer Uberpriifung
und Modifikation der Gegenstandstheorie fithren, muss jedoch offenbleiben.
Zumindest ist sie bislang noch nicht fiir die Unterrichtsforschung im Allge-

6 Diese Objektbeschreibungen sind mit Ausnahme des Theorems der ,lernbezogenen Menschenhal-
tung®, das Marcelo Caruso (2011) in seinen historischen Studien zum Unterricht geprigt hat, mit
unterschiedlichen, auch in der qualitativen Unterrichtsforschung vertretenen Ansitzen verbunden.
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meinen und die qualitative Unterrichtsforschung im Besonderen untersucht
worden.’

Ein eindriickliches Beispiel fiir das unterschiedliche Verhilenis von Sozial- und
Gegenstandstheorien zu empirischen Daten im Feld der qualitativen Unterrichts-
forschung ist die Studie von Manfred Liiders ,,Unterricht als Sprachspiel“ (2003).
Liiders begriindet im systematischen Teil seiner Studie die Priferenz fiir eine
sprachtheoretische Beschreibung von Unterricht (und die gleichzeitige Absage an
handlungstheoretische, geisteswissenschaftliche oder systemtheoretische Heuristi-
ken) mit dem dezidiert theoretischen Argument, dass das Sprachparadigma mit
seinem Konzept von Verstindigung ,die grofite Erklirungskraft® ,fiir die Kon-
zeptualisierung des sozialen Verhiltnisses, das Lehrer und Schiiler im Unterricht
eingehen®, besitze (ebd., 115-117). Die auf der Basis dieser sozialtheoretischen
Primisse rekonstruierten empirischen Befunde werden dann von Liiders als Beleg
fiir die Bewihrung und weitere Ausdifferenzierung des Unterrichtsdiskurs-Mo-
dells®, das seit den Arbeiten von Sinclair & Coulthard (1975) als Referenzmodell
in der sprachwissenschaftlich ausgerichteten Unterrichtsforschung gilt. Die von
Liiders verwendete Gegenstandstheorie, d.h. das Verstindnis von Unterricht als
spezifisch geregelter Diskurs, wird durch die vorgelegten Befunde erheblich erwei-
tert und z.T. auch korrigiert. Er kann z.B. zeigen, dass didaktisch-methodische
Entscheidungen von Lehrpersonen einen erkennbaren Einfluss auf den Verlauf
des Unterrichtsdiskurses haben, indem sie etwa die Bedeutung von Eréffnungs-
phasen deutlich verindern. Insofern hilt es Liiders fiir geboten, die objekttheore-
tische These eines starren unterrichtlichen Ablaufmusters, das der urspriinglichen
Fassung des Diskursmodells bei Sinclair & Coulthard unterlegt war, zugunsten
eines flexibleren Modells zu korrigieren (ebd., 264). Wihrend das Beispiel der
Sprachspiel-Studie von Liiders zeigt, dass empirische Befunde auf der Ebene des
Unterrichtsverstindnisses, d.h. der Objekttheorie, deutliche Spuren hinterlassen,
sind solche Riickkoppelungen von der Objektebene auf die unterlegte Sozialthe-
orie in der Regel im Kontext der Unterrichtsforschung nicht zu verzeichnen. In
diesem Sinne gehen in dieser Studie die genutzte Sprachtheorie und das unter-
richtliche Diskursmodell in Bezug auf ihre Beeinflussbarkeit durch die Empirie
getrennte Wege. Es kann begriindet vermutet werden, dass diese Differenz alle
Studien in der qualitativen Unterrichtsforschung kennzeichnet.

7 Ahnlich wie bei dem bislang ungeklirten Zusammenhang von allgemeiner Sozial- und spezifischer
Gegenstandstheorie in der Unterrichtsforschung erkennt man an diesem Desiderat, dass es um eine
theoretisch informierte, aber empirisch verfahrende Wissenschaftsforschung in der Erziehungswis-
senschaft nicht gut bestellt ist.

8 Das Modell gliedert den Unterrichtsdiskurs in Eroffnungs-, Instruktions- und Abschlussphase und
sicht diesen in der Instruktionsphase vor allem durch die sogenannte Initiation-Reply-Feedback
(IRF)-Sequenz strukturiert.
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3 Die gegenstandstheoretischen Konstruktionen von Unterricht
in der qualitativen Unterrichtsforschung

Fiir den systematischen Vergleich der in der qualitativen Unterrichtsforschung
genutzten Gegenstandstheorien kann auf Vorarbeiten zuriickgegriffen werden,
die Beleg einer wachsenden Resonanz einer dezidiert theoretischen Perspektive
in der Unterrichtsforschung sind (vgl. Meseth u.a. 2011; Zeitschrift fiir Pida-
gogik 2014; Geier & Pollmanns 2016a). Der Systematisierungsgrad dieser Vor-
arbeiten muss bislang jedoch als begrenzt eingeschitzt werden, insofern eine
theorienvergleichende Perspektive entweder nicht verfolgt wurde (vgl. Terhart
2014) oder erst in Ansitzen vorliegt (vgl. Rabenstein 2010; Proske 2011; Combe
2013; Geier & Pollmanns 2016¢). Rabenstein unterscheidet in ihrer Darstellung
eine handlungstheoretische Perspektive auf Unterricht, die sowohl didakeisch-
planungsorientierten Ansitzen wie auch der quantitativen Unterrichtseffektivi-
titsforschung unterlegt sei, von einem sozial verfassten und sinnstrukturierten
Verstindnis von Unterricht, fiir das die Aushandlung von Bedeutung im Me-
dium von Kommunikation und Interaktion zentral sei, wobei sie die fehlende
Beriicksichtigung der kérperlichen und materiellen Verfasstheit von Unterrichts-
prozessen in diesen Ansitzen kritisiert (2010, 31ff.). Combes Vergleichskriterium
fiir die Systematisierung vorliegender Theorien ist deren Konzeptualisierung von
Unterricht als ,,Erméglichungshorizont® unterschiedlich gefasster ,,Wirkungen®
(2013, 161ff.). Entweder wiirden diese als routinierte Erweiterung vorhande-
nen Wissens und Koénnens konzeptualisiert oder aber in bildungstheoretischer
Perspektive als Transformation von Verstehenshorizonten. Das Verhiltnis zum
Bildungsbegriff spielt auch in der Bilanzierung von Geier & Pollmanns (2016¢)
eine wichtige Rolle, die Vertreter unterschiedlicher Unterrichtstheorien gebeten
hatten, eine durch Transkript, Videographie und Interviews zuginglich gemachte
Unterrichtsstunde aus deren jeweiliger Theorieperspektive zu erschlieflen. Fiir die
weitere Einordnung ist zudem die epistemologische Nihe zur einer pidagogisch
und einer sozialwissenschaftlich anschlussfihigen Begrifflichkeit bedeutsam, ein
Kriterium, das bereits Proske (2011) in seiner Systematisierung der unterrichts-
theoretischen Ansitze genutzt hatte, um die Sozialitit und die Pidagogizitit von
Unterricht beschreibbar zu machen.

Im Anschluss an diese Vorarbeiten besteht der Anspruch der nachfolgenden Be-
standsaufnahme darin, die in der qualitativen Unterrichtsforschung entwickelten
Objekttheorien einerseits im Verhiltnis zu den ihnen zugrunde liegenden Sozial-
theorien und andererseits in Bezug auf den Gebrauch bzw. die Resonanz pida-
gogischer Begriffe in der Objektbestimmung zu systematisieren. Sie folgt damit
zwei Leitfragen:
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1. Wie bestimmen Studien, die dem Paradigma der qualitativen Unterrichtsfor-
schung zurechenbar sind, ihr Objekt Unterricht, d.h. mit welchem epistemi-
schen Vokabular modellieren sie dessen Konstitution, Ordnung oder Struk-
turzusammenhang?

2. Welche Bedeutung kommt in diesen Bestimmungen Begriffsinstrumenten aus
dem Wissenshaushalt der Pidagogik zu bzw. wie werden diese gebraucht und
dabei gegebenenfalls modifiziert?

Einzuriumen ist, dass die forschungsleitenden Sozialtheorien im Selbstverstind-
nis der zu behandelnden Ansitze eine unterschiedlich explizite und entsprechend
eine unterschiedlich gewichtige Rolle spielen.’ Fiir den GrofSteil der qualitativen
Unterrichtsforschung kann jedoch begriindet unterstellt werden, dass nicht nur
ihre empirischen Befunde, sondern auch ihre gegenstandstheoretischen Bestim-
mungen von Unterricht wenig verstindlich werden, wenn man deren sozialtheo-
retische Grundlegung unberiicksichtigt lisst. Im zweiten Schritt der Darstellung
wird dann auf die in den Ansitzen erkennbar gemachten Beschreibungen des
Unterrichts als pidagogisches Objekt eingegangen. Zugestanden werden muss
auch, dass die gewihlte Einordnung konkreter Studien zu bestimmten Ansitzen
nicht immer trennscharf ist, da die Studien z.T. mehrere sozialtheoretische Be-
zugspunkte aufweisen.

Beriicksichtigt werden in der nachfolgenden Bestandsaufnahme Beitrige, die
auf die Theoriebildung iiber Unterricht fokussieren und insofern dezidiert auch
Konstitutions-, Ordnungs- und Strukturfragen verhandeln.’® Nicht einbezoge-
nen werden Beitriige, die zwar durchaus unterrichtstheoretische Implikationen
enthalten, aber primir professionstheoretisch nach den strukturellen Bedingun-
gen pidagogischen Handelns in der Schule fragen (vgl. Combe & Helsper 1996,
Wernet 2003). Auch Forschungsbeitrige mit didaktischer Ausrichtung werden
nur aufgegriffen, wenn sie auf unterrichtstheoretische Klirung zielen.'" In der
Darstellung der Beitrige und Ansitze wird auf deren Unterrichtsbegriff fokus-
siert, Einzelbefunde werden nur soweit aufgegriffen, wie sie fiir das Verstindnis
der Objekttheorie notwendig erscheinen.

9 Dies trifft etwa auf die Arbeit von Andreas Gruschka zu, bei der es sich qua Selbstanspruch um
eine pidagogische Theorie des Unterrichtens (2013) handelt, also eine Theorie, fiir die der Hand-
lungsbegriff sozialtheoretisch grundlegend sein miisste. Gruschka geht jedoch davon aus, dass er
seinen Theorieansatz ausschliefSlich in pidagogischen Begriffen zu explizieren vermag, ohne des-
sen sozialtheoretische Implikationen kldren zu miissen (vgl. auch Wieser 2013).

10 Das Fehlen einer explizit unterrichtstheoretischen Fokussierung ist der Grund, warum hier die
neueren Beitriige einer phinomenologisch orientierten qualitativen Unterrichtsforschung, wie sie
etwa Malte Brinkmann (2012) vorgelegt hat, keine Beriicksichtigung finden (vgl. aber Herzmann
2018/i.d.B.).

11 Dies trifft auf Beitrige aus der qualitativen Bildungsgangforschung/-didaktik zu (vgl. Abschnitt 3.4.),
aber auch auf die Arbeiten Gruschkas (vgl. Abschnitt 3.5.).
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3.1 Sprachtheoretisch fundierte Bestimmungen von Unterricht

Innerhalb der qualitativen Unterrichtsforschung weisen sprachtheoretisch fun-
dierte Ansitze nicht nur die lingste, sondern auch die deutlich umfassendste
Forschungstradition auf. Eine wesentliche Rolle spielen zunichst eher quantita-
tiv ausgerichtete Studien aus dem angloamerikanischen Raum (vgl. u.a. Flanders
1970; Good & Brophy 1970; Rosenshine & Furst 1973; vgl. als Uberblick: Lii-
ders & Rauin 2004; Naujok u.a. 2004). Gleichwohl ist die exakte Zurechnung der
unterschiedlichen Studien zu einem konsistenten Forschungsansatz nur begrenzt
moglich. Es existieren in diesem Forschungsfeld Anschliisse an unterschiedliche
sozialtheoretische, methodologische und auch methodische Traditionen, die je-
weils zu anders gelagerten Bestimmungen von Unterriche fithren.

Eine Reihe sprachtheoretischer Studien iiber Unterricht sind in der Ethnometho-
dologie fundiert, die sich im Anschluss an Harold Garfinkel & Harvey Sacks (vgl.
Garfinkel 1967; Garfinkel & Sacks 1976) fiir die sozialen Mechanismen interes-
siert, mit denen in unterschiedlichen Kontexten Verstindigung erzeugt wird. Ent-
scheidende Bedeutung fiir die Institutionalisierung von Unterricht kommt aus
ethnomethodologischer Perspektive der Art und Weise zu, wie im Unterricht der
Sprecherwechsel organisiert ist, insofern dieser die sozialen Rollen der Beteiligten
als Lehrer und Schiiler konstituiert und Verhalten damit erwartbar macht (vgl.
Hammersley 1977; McHoul 1978; 1990; Mazeland 1983). Fiir das Verstindnis
von Unterricht ist in diesem Ansatz insbesondere die Studie ,Learning Lessons*
von Hugh Mehan (1979) traditionsbildend geworden, der in seinem Prozessmo-
dell erstens die sequenzielle Organisation von Unterrichtsstunden mit den Phasen
Eréffnung, Instruktion und Abschluss nachzeichnet, die in der Instruktionsphase
um thematisch bestimmte Sequenzgefiige zentriert sind (vgl. ebd., 65ff.). Zwei-
tens hebt Mehan die unterrichtskonstituierende Bedeutung des sprachlichen Drei-
schritts (IRE)'? von lehrerseitiger Initiierung, schiilerseitiger Antwort und wieder
lehrerseitiger Evaluierung des Schiilerbeitrages im Hinblick auf die Ausgangsfrage
hervor. Mehan unterscheidet dabei in der IRE-Sequenz vier verschiedene Formen
der Elizitierung, d.h. der Hervorbringung von Wissen, die mit simplen Ja/Nein-
Fragen, Sach- und Meinungsfragen sowie Begriindungsfragen korrespondieren
(1979, 43ft.). Obgleich gegen die generalisierende Rezeption dieser Modellierung
von Unterricht wiederkehrend auf die relativ diinne empirische Datenbasis der
Studie hingewiesen wurde (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009, 31f.; Liiders 2011,
658ftf.) — Mehan hatte neun Stunden einer Eingangsklasse einer Grundschule au-
diovisuell aufgezeichnet —, ist dennoch unstrittig, dass Mehan mit der IRE-Se-
quenz ein wesentliches sprachliches Strukturmerkmal des Unterrichts identifiziert

12 In der US-amerikanischen Unterrichtsforschung haben sich fiir den Dreischritt die Akronyme
IRE- oder IRE-Sequenz etabliert, die fiir Initiation-Response-Feedback oder Initiation-Reply-
Evaluation stehen (vgl. auch Meister & Hollstein 2018/i.d.B., 125).
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hat. Neue Befunde daran anschlieflender Studien, insbesondere aus dem diskurs-
analytischen Strang sprachbasierter Unterrichtsforschung, haben inzwischen zu
einer erheblichen Weiterentwicklung des Forschungsstandes gefiihrt (s.u.).

Ein zweiter Strang der sprachtheoretischen Unterrichtsforschung entstammt der
Funktionalen Pragmatik, dessen zentraler Begriff das sprachliche Handlungsmus-
ter ist (vgl. Ehlich & Rehbein 1979; 1986). Diese werden ,als gesellschaftlich
ausgearbeitete Formen zur Bewiltigung wiederkehrender kommunikativer Pro-
bleme® verstanden (Becker-Mrotzek & Vogt 2009, 33). Insgesamt identifizieren
Ehlich und Rehbein (1986) vier solcher Handlungsmuster in der schulischen
Kommunikation: das Aufgaben-Stellen, das Aufgaben-Lésen, das Ritselraten und
den Lehrervortrag mit verteilten Rollen. Weiterentwickelt wurde der Ansatz ins-
besondere durch die in der Fachdidaktik Deutsch reprisentierte linguistische Un-
terrichtsforschung (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009; Vogt 2002). Sie versteht
Unterricht als ,,geplantes Instruieren®, das sich in fiinf unterschiedlichen Formen
realisiert: Lehrervortrag, fragend-entwickelndes Lehrgesprich, Schiilergesprich/
Diskussion, Gruppenunterricht und Schiilerprisentationen (Becker-Mrotzek
& Vogt 2009, 64ff.). Zwar steht auch hier die Frage im Zentrum, in welchen
sprachlich-kommunikativen Formaten Wissensvermittlung jeweils organisiert ist.
Hervorgehoben wird jedoch gleichzeitig, dass Schulwissen in jeweils spezifisch
strukturierten Offentlichkeiten vermittelt wird, die durch unterschiedliche For-
men der Ansprechbarkeit gekennzeichnet sind. Sie kénnen aus dem Plenum der
Gesamtklasse und aus Teilsffentlichkeiten (Paare und Gruppen) unter Einschluss
und Ausschluss der Lehrperson bestehen und sind in ihrer zeitdichen Dauer va-
riabel. Um die Organisation von Unterricht theoretisch zu erfassen, unterschei-
den Becker-Mrotzek und Vogt (2009, 152ff.) vier Strukturmerkmale: erstens
die Phasierung des Unterrichts, die aber nicht nur Eréffnung, Instruktion und
Schliefung der Stunde umfasst, sondern auch die Organisation von Ubergin-
gen zwischen unterschiedlichen Unterrichtsformen und Aktivititsformaten be-
trifft. Sie sprechen zweitens von thematischen Ordnungen, die die inhaltliche
Strukturierung der Wissensvermittlung beschreiben. Drittens fokussieren sie auf
kommunikative Ordnungen und ihre Aufrechterhaltung. Damit sind zum einen
die Organisation der Unterrichtskommunikation in Bezug auf Rederechte und
Sprecherwechsel sowie daraus resultierende lehrer-, schiiler- oder verfahrenszent-
rierte Ordnungen gemeint, zum anderen die kommunikativen Praktiken der Dis-
ziplinierung, mit der die jeweiligen Ordnungen gegen immer mégliche Stérungen
durchgesetzt und aufrechterhalten werden (sollen).

Ein dritter Strang der sprachbasierten Unterrichtsforschung referiert auf den Sym-
bolischen Interaktionismus und die Arbeiten von George Herbert Mead, Herbert
Blumer und Erving Goffman. Das Augenmerk der Forschung ist auf den Un-
terrichtsalltag gerichtet, der als Interaktionsraum durch die soziale Interaktion
der Anwesenden ,situationell“ hervorgebracht, gleichzeitig aber immer auch als



