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Sabine Reh/Kerstin Rabenstein

Die soziale Konstitution des Unterrichts in
padagogischen Praktiken und die Potentiale
qualitativer Unterrichtsforschung

Rekonstruktionen des Zeigens und Adressierens

Zusammenfassung: Die Potentiale qualitativer Unterrichtsforschung wurden bislang mit
der Herausarbeitung der Fall- bzw. Situationsspezifik padagogischer Praxis bestimmt.
Das sequentielle Vorgehen bei der Rekonstruktion von Sinnemergenz ermdglicht dari-
ber hinaus jedoch, den Zusammenhang — die Relationalitédt — von zwei in der Regel ana-
lytisch getrennt gehaltenen Dimensionen padagogischen Handelns — Bezug zur Sache
und Bezug zur Person — in den Blick zu nehmen. In einer von der Suche nach Berih-
rungsflachen gepragten Auseinandersetzung mit dem holistischen Vorgehen quantitati-
ver Unterrichtsforschung, den hoch-inferenten Ratingverfahren, wird argumentiert, dass
die sequentielle Erschliefung von Sinn genau mit dieser Relationalitat die Besonderheit
padagogischer Situationen zu erfassen in der Lage ist. Plausibel gemacht wird dieses an-
hand einiger Gesprachssequenzen aus Unterrichtsstunden, in denen Gedichte und Ge-
dichtinterpretationen als ,Sache” konstituiert und gleichzeitig damit Schiler und Schile-
rinnen auf eine ganz bestimmte Art und Weise als ,hermeneutische Subjekte” adressiert
werden. Ziel des Beitrags ist es darlber hinaus, fur ein gewinnbringendes Gesprach un-
ter Bedingungen wechselseitiger Akzeptanz von Differenzen zwischen quantitativer und
qualitativer Unterrichtsforschung zu pléadieren.

Schlagworte: Unterrichtsforschung, qualitative Forschung, Deutschunterricht, hochinfe-
rente Ratings, padagogische Praktiken

Der folgende Beitrag zielt darauf, aus der Perspektive qualitativer Unterrichtsforschung
Beriihrungsflichen zwischen bestimmten Ansétzen quantitativer Unterrichtsforschung
und der qualitativen Erforschung von Unterricht aufzuzeigen. In mehreren Schritten
wird die These entwickelt und begriindet, dass nicht zufillig als eine solche Bertiih-
rungsfldche das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Dimensionen piddagogi-
scher Praktiken im sozialen Geschehen Unterricht in Frage kommt: das — je nach theore-
tischer Herkunft verschieden benannte — Verhiltnis von fachlicher Vermittlung, fachli-
chem Lehren oder Zeigen einerseits und der Personlichkeitsbildung oder -entwicklung,
der Konstituierung der Subjekte, der Entwicklung eines Verhiltnisses des Subjekts zu
sich selbst andererseits. Fiir dieses Verhiltnis soll aufgezeigt werden, dass ein bestimm-
tes Vorgehen einer am Prozess des Unterrichtens und der Situiertheit unterrichtlichen
Geschehens interessierten quantitativen Unterrichtsforschung, namlich das Rating als
Form holistischer Interpretation, nicht in jedem Fall die Komplexitit padagogischer Si-
tuationen erfassen kann, weil die Relationalitit und Sequenzialitit des Geschehens nicht
systematisch beriicksichtigt werden.

Z.f.Pad. - 59. Jahrgang 2013 — Heft 3



292 Thementeil

Der erste Schritt unserer Argumentation wird darin bestehen, den Ausgangspunkt, die
Annahmen und daraus folgenden Vorgehensweisen der qualitativen (interpretativen,
rekonstruktiven und ethnographischen) Unterrichtsforschung zu bestimmen, die ih-
ren Gegenstand — eben Unterricht — in spezifischer Weise fokussieren. Erst auf die-
ser Grundlage einer Darstellung basaler Annahmen verschiedener Richtungen qualita-
tiver Unterrichtsforschung (1) kénnen wir vor dem nur angedeuteten Hintergrund des
methodischen Vorgehens der empirisch-quantitativen Videostudien entwickeln, worin
das spezifische Potential einer empirisch-qualitativen Unterrichtsforschung liegt, die
die Entstehung von Sinn in padagogischen Praktiken sequentiell rekonstruiert (2). An-
schlieBend zeigen wir dieses Potential beispielhaft anhand einiger Gespréachssequenzen
aus Deutschstunden, in denen jeweils Gedichte und Gedichtinterpretationen als ,,Sa-
che® konstituiert und gleichzeitig damit Schiiler und Schiilerinnen auf eine ganz be-
stimmte Art und Weise angesprochen, also adressiert werden (3). Im Fazit wird fiir die
Notwendigkeit nicht nur eines Gespriches zwischen empirisch-quantitativer und em-
pirisch-qualitativer Unterrichtsforschung pléadiert, sondern es wird auch iiber Moglich-
keiten einer gegenseitigen ,,Befruchtung der verschiedenen Forschungsrichtungen bei
gleichzeitiger Akzeptanz von Differenzen nachgedacht.

1. ,,Unterricht* als Gegenstand qualitativer Forschung

Das qualitative Forschungsparadigma — ganz generell (Schiitz, 1974; Soeftner, 1989),
aber auch die qualitative Unterrichtsforschung im Besonderen' — geht von der Sinnhaf-
tigkeit sozialer Welt aus und ist dem eigenen Anspruch nach mit Sinn und Bedeutungs-
strukturen des sozialen Geschehens, mit deren Entstehung, Weiterfiihrung und Ordnung
befasst. Sinn — so die meisten Ansitze {ibereinstimmend — ,,prozessiert”, indem auf et-
was, auf einen Akt, z.B. auf einen Sprechakt oder eine korperliche Aktion hin, eine Re-
aktion, eine Antwort erfolgt, die immer eine Selektion aus zahlreichen unterschiedli-
chen moglichen Reaktionen darstellt und genau damit, als spezifische Selektion, ein
sinnhaftes Geschehen ausmacht. Dieser Annahme zufolge ergibt sich also etwas als et-

1 Auch wenn in qualitativen Ansitzen der Unterrichtsforschung unterstellt ist, dass Sinn nur
in Relationen besteht, kann dieser je nach Ansatz als ein objektiver (Oevermann, Allert, Ko-
nau & Krambeck, 1979; Combe & Helsper, 1996), geteilter (Bonnet, 2007), ko-konstruierter
(Krummbheuer, 2011; Krummheuer & Naujok, 1999; Krummbheuer, 1997), aber auch als sub-
jektiver bzw. individuell-biographischer (Koller, 2008), auf der Seite eines Einzelnen konsti-
tuierter verstanden werden. Der Genauigkeit halber muss ergénzt werden, dass die ethnogra-
phische, an der Tradition der Ethnomethodologie und der Praxistheorie orientierte Forschung
zu Unterricht fiir sich in Anspruch nimmt, Sinn und Bedeutungsstrukturen nicht hermeneu-
tisch zu entschliisseln, sondern die oft {ibersehenen ,auf der Oberflache® liegenden Prakti-
ken zu identifizieren und einer prizisen Beobachtung auf diese Weise zuginglich zu machen
(Breidenstein, 2008, S. 206-207). Wie die Frage der Sinnerzeugung aber auch praxistheore-
tisch mithilfe des Konzepts der in Praktiken eingelagerten (Re-)Adressierungen bearbeitet
werden kann, stellen Reh und Ricken (2012) dar. Darauf wird im Folgenden Bezug genom-
men.
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was Bestimmtes — ein sprachlicher Interakt als ein Lob, eine Korrektur, eine Kritik
oder auch als eine schwierige Frage bzw. Aufgabe — in einer Sequenz oder Sukzession
von Aktionen und Reaktionen, also in der Realisierung bestimmter Anschliisse und der
Nicht-Realisierung anderer seitens der Teilnehmer einer Situation.

Forschungsmethodisch ausgearbeitete Zuginge zu den Sinnstrukturen bemii-
hen sich, die Ordnung der Selektivitit zu erschlieBen, die durch die unausweichliche
Wahl immer nur einer von allen potentiellen Anschlussoptionen zwangslaufig entsteht.
Uber den zugrunde gelegten Regelbegriff existieren unterschiedliche Auffassungen.
Die einen verstehen Regeln in strukturtheoretischer Perspektive mit Oevermann et al.
(1979) als der Handlungspraxis ,,vorgingig® und damit auch diese generierend (Wer-
net, 2000, S. 15). Andere gehen im Anschluss an Schatzkis praxistheoretische Lesart
des Wittgenstein’schen Sprachspiel-Begriffes (Schatzki, 1996)% davon aus (Reh, Ra-
benstein & Idel, 2011), dass Sprachspiele zwar eine Regelhaftigkeit erkennen lassen,
aber keinesfalls als Anwenden von Regeln verstanden werden konnen. Auf der Grund-
lage dieser in einzelnen Punkten durchaus voneinander abweichenden sozialtheoreti-
schen Annahmen qualitativer Unterrichtsforschung wenden sich ihre Vertreter also in
verschiedener Weise methodisch geleitet ihrem Gegenstand Unterricht zu, wobei sie
z.T. dessen aktuelles Geschehen mithilfe technischer Gerite aufzeichnen. Das, was sie
als Pddagogisches im Unterricht untersuchen wollen, bestimmen sie, wie im Folgenden
ausgefiihrt wird, in Nuancen unterschiedlich.

Vor dem Hintergrund dieser grundlegenden Annahmen und ohne damit der mitt-
lerweile erheblich ausdifferenzierten qualitativen Unterrichtsforschung vollstindig ge-
recht werden zu konnen?, lassen sich vier Fokussierungen qualitativer Unterrichtsfor-
schung unterscheiden.*

1. Entweder geht es um die Beschreibung und Rekonstruktion von Prozessen der Ko-
Konstruktion bzw. der Generierung von Sinn- und Bedeutungsstrukturen eines auf
eine Sache bezogenen Unterrichtsgeschehens durch mehrere Beteiligte. Fur Unter-
richt in diesem Sinne interessiert sich insbesondere die fachdidaktische interpre-

2 Zum Regelbegriff bei Schatzki und seinen Voraussetzungen vgl. Gebauer, 2009.

3 Vgl frith Breidenstein (2002; dann Breidenstein, Meier & Zaborowski, 2012), fiir eine Dar-
legung verschiedener theoretischer Grundlagen, methodologischer Zugénge und auch unter-
schiedlicher Konzeptionen eines Pddagogischen auch Meseth, Proske & Radtke (2011a; vgl.
Neumann, 2011; Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2011).

4 In diesen Fokussierungen konnte man u.U. verschiedene didaktische Perspektiven auf den
Unterricht wiedererkennen, neben dem Blick auf das Lehrer- und Schiilerhandeln den auf die
Methoden und schlieBlich vor allem auf das didaktische Dreieck. Allerdings ist die didakti-
sche Theoriebildung bekanntermaflen bemerkenswert resistent gegeniiber einem Blick auf
die Empirie des Unterrichts, wie es ihr Gruschka im ,,Platonismus®-Verdikt vorgeworfen hat
(vgl. Gruschka, 1999, S. 159).
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tative Unterrichtsforschung.> Formal konzeptualisiert (und traditionell mithilfe des
didaktischen Dreiecks modelliert) werden didaktisch-padagogische Situationen als
das Verhiltnis von Lehrer, Schiiler und ,,Sache®. Diskutiert wird weniger dariiber,
wie die Relationen zwischen diesen Elementen methodologisch fiir eine Untersu-
chung von Prozessen der Ko-Konstruktion zu fassen sind (vgl. fiir ein methodo-
logisch ausgearbeitetes Konzept Krummbheuer, 2011; anders Gruschka, 2011). Viel
haufiger geht es um die Frage, welches der drei Elemente — die Strukturierung der
Sache, die Lernméglichkeiten der Schiiler oder die Handlungen der Lehrkraft — in
der Planung und Durchfithrung von Unterricht vor allem zu betrachten und zu modi-
fizieren ist, um zu seinem Gelingen beitragen zu kénnen (Proske, 2011).

2. Oder es geht um die Beschreibung und Rekonstruktion pddagogischen und didak-
tischen Handelns bzw. entsprechender Praktiken der Lehrer. Im Anschluss an ein
strukturtheoretisches Verstindnis pddagogischer Professionalitit (Combe & Helsper,
1996; als empirische Studie etwa Hericks, 2006) oder einer stirker an der Expertise-
Forschung orientierten Variante qualitativer Professionsforschung (z.B. Ophardt,
2006) wird das Lehrerhandeln in Schule und Unterricht vor dem Hintergrund der
gesellschaftlichen Funktion von Schule bzw. der ihm zugewiesenen Funktion der
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen als Setzung von Rahmen und Schaffung von
Ordnungen in den Blick genommen.

3. Davon unterscheiden lésst sich die Beschreibung und Rekonstruktion des Aufbaus
von sich dndernden Sinn- und Bedeutungsstrukturen oder -gehalten, um Lern- oder
Bildungsprozesse in Bildungspraktiken einzelner Schiiler und Schiilerinnen identifi-
zieren zu konnen, wie sie sich im Unterricht selbst zeigen. In dieser Perspektive hat
sich insbesondere die Bildungsgangforschung in den letzten Jahren entfaltet (Kol-
ler, 2008; Trautmann, 2004). Hierzu kann auch der Ansatz der biographisch ori-
entierten Bildungsforschung gerechnet werden. Pddagogisches Handeln wird hier
nur im Hinblick auf die Spuren, die es in den Bildungsprozessen Einzelner hinter-
lasst, betrachtet. Die Auseinandersetzung mit einer Sache wird bildungstheoretisch
zur Frage nach dem sich verdndernden Verhiltnis von ,Ich und Welt‘; die bilden-
den oder, wie es im Kontext der an Foucault und Butler orientierten Theorieansitze
heif3it: die (ent)subjektivierenden Effekte padagogischer Praktiken werden auf diese
Weise betont (Liiders, 2007).

4. Bei einem weiteren Teil der qualitativen Unterrichtsforschung geht es um die Be-
schreibung und Rekonstruktion eines komplexen Gesamtgeschehens sozialer oder
pddagogischer Ordnungen in verschiedenen Unterrichtsarrangements sowie der
Prozesse, in denen diese hergestellt werden. Es geht z.B. um eine bestimmte Ab-
folge von Interaktionen, um die Organisationsmechanismen von Interaktionsabfol-

5 Vgl. etwa die interdisziplindre Tagung: ,,Qualitative Unterrichtsforschung in den Fachdidak-
tiken. Gemeinsamkeiten — Besonderheiten — Entwicklungen®, die das Deutsche Institut und
das Zentrum fur Bildungs- und Hochschulforschung (ZBH) der Universitit Mainz vom 19.
bis 21. Mai 2011 veranstaltet haben, oder die neu gegriindete ,,Zeitschrift fiir interpretative
Unterrichtsforschung®, ZISU, deren erste Nummer inzwischen erschienen ist.
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gen in Praktiken und Ritualen zwischen Lehrkréften und Schiilern. Liiders’ (2003)
Konzeption von Unterricht als Sprachspiel bietet einen Vorschlag, wie Unterricht
als Ordnung von Sprechakten empirisch untersucht werden kann. Meseth, Proske
und Radtke (2011b) verstehen Unterricht als kommunikative Formbildung des Péad-
agogischen. Vor allem aber den ethnographischen Untersuchungen zum alltdglichen
Vollzug von Unterricht (z.B. Breidenstein, 2006; Zaborowski, Meier & Breidenstein,
2011; Breidenstein, Dorow, Menzel & Rademacher, 2012), den Arbeiten zu Lernkul-
turen in unterschiedlichen pddagogischen Feldern (Wulf et al., 2007, 2011) sowie
denjenigen zu Lernkulturen an Ganztagsschulen (Kolbe, Reh, Fritzsche, Idel & Ra-
benstein, 2008; Kolbe & Reh, 2009; Reh, 2011; Rabenstein, 2010, 2013; Reh et al.,
2011; Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2013) liegt die Frage nach Formen der Ord-
nungsbildung im Unterricht zugrunde. Wihrend nun allerdings in der Tradition des
Ideals normativer Enthaltsamkeit in ethnographisch-soziologischer Forschung die
einen den Blick auf die schulischen Routinen unabhingig von der gesellschaftlichen
Funktion institutionalisierter Lehr-Lernprozesse richten, arbeiten vor allem Letztere
an der Qualifizierung einer pddagogischen Unterrichtsforschung mit einem heuristi-
schen Verstindnis der speziell pddagogischen Dimension des Geschehens (vgl. aus-
fiihrlich dazu Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2011).

Gerade die zuletzt genannten Autoren greifen im Hinblick auf die Frage nach der pad-
agogischen Dimension auch auf die Konzeption des ,didaktischen Dreiecks* zuriick und
variieren bzw. transformieren dieses. Sie fragen nach dem Zusammenhang zwischen der
Art der Vermittlung einer Sache, mit anderen Worten: dem Zeigen einer Sache (Prange,
2005) durch jemanden, das sich in unterschiedlicher Weise auf das Lernen von jemand
anderem, das sich also an jemand anderen richtet. Derjenige, dem etwas gezeigt wird,
wird dabei immer in ein Verhéltnis zu einer bestimmten Sache und zu der Zumutung,
sich mit dieser auf eine bestimmte Weise befassen zu sollen, gestellt. Eine solche Posi-
tionierung, die qua Adressierung oft als direkte Ansprache erfolgt, enthélt einen perfor-
mativen Aspekt: Dieser wird dabei als ein Besonderer, als Subjekt anerkannt, bestétigt,
konstituiert, aber auch negiert und transformiert (Ricken, 2009a, 2009b). Die Adressie-
rung, auf die der Angesprochene zwangsldufig reagieren muss, erfolgt, indem vor dem
Hintergrund aufgerufener Normen des Umganges miteinander und mit einer ,,Sache*
jemand ausgewdhlt, auf diese Weise in ein Verhiltnis zu der Sache und den anderen Be-
teiligten des Geschehens gesetzt wird; zugleich wird ihm damit ein bestimmter Wert
beigemessen (Reh & Ricken, 2012). Die pddagogische Dimension des Geschehens ent-
faltet sich in dessen Sequenzialitit und Relationalitit: Ein auf das Lernen gerichtetes
Zeigen der Sache als angenommene Adressierung eines Jemand, der sich damit durch
einen Anderen als ein spezifischer Jemand erlernt.

6 Wie und warum es sinnvoll sein kann, Pranges Verstdndnis von Zeigen als einer padago-
gischen Grundoperation, ermdglicht durch die kommunikative Grundverfassung, durch die
Moglichkeit geteilter Aufmerksamkeit und geteilter Intentionalitit (Tomasello, 2002, 2009),
die erst die Voraussetzung dafiir sind, dass jemand nicht nur von anderen, sondern durch an-
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2. Rekonstruktion von Sequenzialitdt und Relationalitét

Um im tibernichsten Schritt das spezifische Potential qualitativer Unterrichtsforschung
an beispielhaft herangezogenen Rekonstruktionen von Unterrichtsverldufen herauszu-
arbeiten, wollen wir zunichst das Vorgehen bei der Rekonstruktion von Sinnemergenz
in der Sequenzialitit von Interaktionen und Praktiken im Vergleich zu dem in der quan-
titativen Unterrichtsforschung entwickelten Vorgehen des Einschétzens (Ratens) dar-
stellen. Auch die quantitative Unterrichtsforschung ist als Erforschung sozialer Welt
mit sinnhaft strukturierten Einheiten befasst; sie interessierte sich allerdings lange Zeit
weniger dafiir, wie Sinn und Sinnstrukturen entstehen und prozessieren. Inzwischen
ist es vor allem die videobasiert arbeitende quantitative Unterrichtsforschung (vgl. zu-
sammenfassend Klieme, 2006; Hugener, Rakoczy, Pauli & Reusser, 2006), die sich fiir
das Geschehen des Unterrichts in situ, fiir Unterricht als Prozess interessiert. Von daher
konnte es, wie wir hier vorzuschlagen versuchen, fiir die weitere Erforschung von Un-
terricht als padagogischem Geschehen gewinnbringend sein, nach Beriihrungsflichen
zwischen beiden Zugéngen zu fragen.

Wihrend die qualitativ-rekonstruktiv verfahrende Unterrichtsforschung einzelne
Praktiken des Unterrichts als einzelne Félle sequentiell betrachtet und von hier ausge-
hend Interaktionsstrukturen oder Ablaufmuster dieser Praktiken zu bestimmen versucht,
,schétzen® die quantitativ verfahrenden Forscher im sogenannten ,,hochinferenten rating*
Aktionseinheiten des Unterrichts ein, um ein Urteil {iber die Auspragung eines Merkmals
oder eine Verhaltenstendenz fillen zu konnen. Insofern nehmen sie die einzuschitzende
Einheit zunéchst ganzheitlich wahr und sind dann auf das Ziehen von Schlussfolgerun-
gen angewiesen, die iiber das ,.konkret beobachtbare Verhalten hinausgehen (Clausen,
Reusser & Klieme, 2003, S. 124; vgl. auch Clausen, 2002). In der empirisch-qualitativen
Unterrichtsforschung erweist sich die intersubjektive Plausibilitét einer rekonstruierten
Sinnstruktur im Verlaufe des methodisch angeleiteten Interpretationsprozesses. Diese
Plausibilitdt wird nicht zuletzt dadurch abgesichert, dass unterschiedliche Lesarten im
Interpretationsprozess entwickelt, nicht zutreffende jedoch systematisch ausgeschlossen
werden (Wernet, 2000). Die mit hochinferenten Ratingverfahren arbeitenden Videostu-
dien versuchen, die Qualitét der als Schitzungen erfolgten Beurteilungen einzelner Ak-
tionseinheiten anhand des Malles der Interraterreliabilitit (etwa unter Riickgriff auf die
Generalisierbarkeitstheorie; vgl. Clausen et al., 2003, S. 127) zu belegen.

Dabei zeigen sich bei bestimmten Merkmalen jedoch Schwierigkeiten einer einheit-
lichen beurteilenden Schitzung durch verschiedene Personen; in solchen Fillen entsteht
eine niedrige Interraterreliabilitdt (Clausen et al., 2003, S. 130; auch Clausen, 2002). Bei

dere etwas lernt, anerkennungstheoretisch zu erweitern, hat Ricken (2009a, 2009b) systema-
tisch thematisiert; wie Adressierung als Operationalisierung eines analytisch gewendeten Be-
griffs von Anerkennung konzeptioniert werden kann, haben Reh und Ricken (2012) in einer
ersten Anndherung aufzuweisen versucht, und wie dieses genutzt werden kann in der empi-
risch-qualitativen Unterrichtsforschung, hat Rabenstein (2013) in ihrer Habilitation an Situ-
ationen individueller Zuwendung von Lehrkriften zu einzelnen Schiiler innen vorgefiihrt.
Zur systematischen Argumentation vgl. die hier angefiihrte Literatur.
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der Beurteilung einzelner Aktionseinheiten werden mehrere Beobachter in vielen Fillen
also hinsichtlich ihrer Einschitzungen eines bestimmten Verhaltens schnell Uberein-
stimmung erzielen. In anderen Féllen ist dieses jedoch nicht so einfach. Es konnte etwa
unklar sein: Handelt es sich bei einem tiberschwénglichen Lob einer Lehrkraft um ein
Lob oder um eine ironisch-kritische Kommentierung der Schiilerleistung? Wird in einer
Frage ein Vorwissen aktiviert oder nicht? Ist eine Aufforderung motivierend oder unter-
stellt sie den Angesprochenen vorab eine Unlust, etwas Bestimmtes zu tun?

Aus der Sicht der qualitativen Unterrichtsforschung bestitigt die Schwierigkeit em-
pirisch-quantitativer Unterrichtsforschung, in manchen Féllen ein tibereinstimmendes,
von den Beobachtern bzw. Ratern geteiltes Urteil zu entwickeln, die Richtigkeit und
Tragfahigkeit ihres eigenen Verstdndnisses von Unterricht als eines sinnhaft-sequenti-
ell strukturierten, mehrdimensional kontextuierten sozialen Geschehens. Diesem Ver-
stindnis zufolge werden spezifische Bedeutungen der Aktionen, wird etwas als etwas
Bestimmtes fiir die Beteiligten allererst in wechselseitigen Reaktionen aufeinander her-
vorgebracht. Strukturell ist dabei mit der Mehrdeutigkeit und Ambivalenz jedes einzel-
nen Aktes zu rechnen, die in unterschiedlichen Re-Aktionen verschiedener Beteiligter
des Feldes wieder aktualisiert werden konnen und in denen die Kontingenz von Inter-
aktionsverldufen begriindet ist. Nach Auffassung der qualitativen Unterrichtsforschung
konnte erst anhand einer Rekonstruktion der Abfolge von (Re-)Aktionen aufgedeckt
werden, welche Bedeutung im Unterricht selbst von den Beteiligten — und moglicher-
weise auch von verschiedenen Beteiligten unterschiedlich — aktualisiert und verstanden
wird. Um also als Rater nicht nur anhand einzelner Merkmale bestimmte Einheiten ein-
schitzen zu miissen, miisste systematisch sequentiell rekonstruiert werden, welche Be-
deutungen in deutenden Reaktionen auf einen Interakt von den Angesprochenen und an-
deren Anwesenden selbst realisiert werden.

Es zeigt sich, dass weniger zufriedenstellende Interraterreliabilititen und somit gro-
Bere Unterschiede bei der Interpretation und Beurteilung eines Phénomens insbeson-
dere bei solchen Merkmalsbereichen beobachtet werden, die entweder mit Einschiit-
zungen zu (be)wertendem Lehrerverhalten verbunden sind — z.B. ob ein Interakt als
anerkennend/respektvoll zu raten ist oder nicht, ob ein Lob als Lob, als unbedeutend
oder gar als missachtend einzuschétzen ist’ — oder den Grad kognitiver Aktivierung in

7 Vgl. etwa die von Rakoczy (2008, S. 229) aufgefiihrten differenzierten Indikatoren, um eine
grundlegende Wertschitzung oder einen respektvollen Umgang miteinander raten zu kon-
nen. Sie miissen als Indikatoren bei aller Differenziertheit fast zwangslaufig einen Rest offen
lassen, in dem vom Rater in Abhéngigkeit von seiner sozialen Kompetenz fallbezogen ohne
eindeutiges Kriterium entschieden werden muss — etwa ob Ironie ein Lob zu etwas anderem
macht. In den Studien zur individuellen Zuwendung von Lehrkriften zu Schiilern und Schii-
lerinnen in individualisierendem Unterricht aber hat Rabenstein zeigen konnen, dass gerade
ein etwas zu iiberschwingliches Lob fiir eine kleine Leistung dessen Bedeutung fiir die Ad-
ressaten umkippen lassen kann — ob nun intendiert von der Lehrkraft oder nicht. Es haben
sich hier immer wieder Zonen der Mehrdeutigkeit und Ambivalenz gezeigt, die die Wertung
von Schiilern und Schiilerinnen durch die Lehrkréifte betrafen und — so konnte ja vermutet
werden — im Hinblick auf die piddagogische Bedeutsamkeit der Aktionen bzw. letztlich der
Situationen, der Sequenzen, nun wiederum nicht unerheblich sind (vgl. Rabenstein, 2013).
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einem Unterrichtsgesprich zu beurteilen beanspruchen — etwa, indem sie beurteilen, ob
an Vorwissen angekniipft wird, ob eine Lehrkraft ,,Denkanstofe gibt oder anregt, ,,L.6-
sungsansétze kritisch zu hinterfragen* (Batzel, 2010). Wéahrend nun aus quantifizieren-
der Perspektive sowohl dasjenige Verhalten, das nur selten beobachtet wird, rechnerisch
nicht ins Gewicht fillt und einer nicht zufriedenstellenden Interraterreliabilitit durch
intensivierte Raterschulung begegnet wird, interessiert sich Unterrichtsforschung aus
qualitativer Perspektive gerade fiir diese problematischen, schwierig zu beurteilenden
Fille bzw. Situationen, um aus deren Rekonstruktion Erkenntnisse iiber die Strukturen
und unterschiedlichen Qualitdten padagogischer Praktiken gewinnen zu kénnen.

Mit diesen gerade in bestimmten Kontexten moglicherweise hiufiger auftretenden
uneindeutigen Féllen riickt nun aber ein besonderer Zusammenhang in den Blick, ndm-
lich die an die traditionsreiche didaktische Vorstellung einer ,,wechselseitigen Erschlie-
Bung von Sache und Subjekt“ (vgl. zum Hintergrund Klafki, 1963, S. 44) anschlie3ende
Vorstellung von einem Zusammenspiel von fachlicher Vermittlung und ,,Personlich-
keitsbildung®. Entgegen der Annahme, dass unterschiedliche Unterrichtsarrangements
und Unterrichtsmethoden je unterschiedlichen Unterrichtszielen dienlich sind, scheinen
gegenwirtig empirische Studien darauf hinzudeuten, dass fachliches Lernen und Person-
lichkeitsentwicklung in engster Weise miteinander verbunden sind und sich gegenseitig
beeinflussen (Kunter, 2005, S. 21). Der Zusammenhang kann moglicherweise als statis-
tische Korrelation zwischen verschiedenen Merkmalen von Unterricht — zum Beispiel
zwischen der kognitiven Aktivierung und der Motivierungsqualitét (Clausen et al., 2003)
oder der ,,Anerkennung durch die Lehrperson® und den ,,zum Denken herausfordernde(n)
Problemen* (Rakoczy, 2008) — beschrieben werden. Auch kdnnen Dimensionen des Ge-
schehens unterschieden und getrennt analysiert werden, um sie abschliefend in Bezug
zueinander zu setzen, wie es z.T. auch in der qualitativen Forschung geschieht, und zwar
dort, wo im Anschluss an Kommunikationstheorien unterschiedlicher Provenienz die ei-
nen die Sach- von der Sozialdimension (Meseth, Proske & Radtke, 2011b), die anderen
die Inhalts- von der Beziehungsebene (Bonnet, 2011) oder die Argumentations- von der
Partizipationsstruktur (Krummbheuer, 2011) unterscheiden. Sie konnen aber auch Akt fiir
Akt systematisch rekonstruiert und anschlieBend moglicherweise als Muster padagogi-
scher Praktiken identifiziert und typisiert werden. Wie ein solches Vorgehen neue Per-
spektiven er6ffnen kann, soll im folgenden Abschnitt anhand eines bestimmten, in der
Fachdidaktik des Literaturunterrichts konstatierten Problems skizziert werden.

3. Konstituierte ,,Sache‘ und adressierte Schiiler und Schiilerinnen
im Unterricht zu Gedichten

In einem Aufsatz ,,Why We Stop Reading Poetry* bietet Bugeja (1992) eine Erklarung
dafiir an, wie die oft beobachtete Abneigung Heranwachsender, Gedichte zu lesen, in
der Schulzeit entsteht. Er flihrt sie nicht, wie oft angenommen wird, auf die schulische
Anforderung zuriick, Gedichte analysieren zu miissen. Vielmehr konnte er auf der Basis
einer explorativen Umfrage unter Studierenden zeigen, dass die mit dem Unterrichtsge-
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sprich tiber Schiilerdeutungen einhergehende Bewertung der Person und ihres intellek-
tuellen Vermogens durch die fritheren Lehrer einen erheblichen Anteil an dieser ableh-
nenden Haltung habe: ,,Nearly half of the students thought poetry was exciting until a
teacher made a value judgment about their intellect, based on their explication (...) Con-
sequently, students who are told that they do not understand poetry because they cannot
explicate it, soon stop reading poetry (Bugeja, 1992, S. 32-33).

Als Grundlage dafiir konnen — folgt man Zabka (2012) — die epistemologischen Uber-
zeugungen der Deutschlehrer und -lehrerinnen gelesen werden.® Zabka vermutet, dass aus
fachwissenschaftlicher wie fachdidaktischer Sicht durchaus problematische epistemolo-
gische Auffassungen zu Literatur einen erheblichen Anteil an — im Hinblick auf das ,,value
judgment — ambivalenten Praktiken und Ritualisierungen des Literaturunterrichts haben.
Eine in dieser Hinsicht zentrale Auffassung sei diejenige, nach der literarisches Verstehen
das Entdecken eines verborgenen, durch Analyse aber schlieBlich zu entschliisselnden
Sinns sei.? Eine solche Auffassung spiegelt sich sowohl in typischen Unterrichtspraktiken,
in Zeigepraktiken und Interaktionsmustern als auch in einem aufseiten der Schiiler und
Schiilerinnen hervorgerufenen Verstindnis von sich selbst als Gedicht-Lesern.

Wirft man einen Blick auf transkribierte Deutschstunden aus der Sekundarstufe I,
deren Thema Gedichte sind, wie sie das von Andreas Gruschka initiierte und mit sei-
nen Mitarbeitern gefiihrte ,,Archiv fiir pddagogische Kasuistik (APAEK) an der Uni-
versitit Frankfurt bietet!?, so sind entsprechende Ritualisierungen zu beobachten. Be-
obachtbar ist, wie hier im Zusammenspiel zwischen der besonderen Konstruktion einer

8 Eine empirische Uberpriifung steht hier noch aus. Wieser betont, dass fiir den Literaturun-
terricht noch keine Modellierung der epistemologischen Uberzeugungen vorliege (Wieser,
2012, S. 141-143; vgl. auch Wieser, 2010), und weist in Ubereinstimmung mit anderen Auto-
ren darauf hin, dass epistemologische Uberzeugungen von professionellen Wissensbestéinden
schwer abzugrenzen seien (vgl. Wieler, 2002, S. 145-146).

9 Zabka (2012) fithrt u.a. drei unterschiedliche Lehrer-Uberzeugungen an, die in von uns beo-
bachteten Fillen oft in Verbindung miteinander auftreten: 1. Literatur-Analyse ist verstehens-
unabhingig mdglich; 2. die Analyse miisse sogar zeitlich und logisch dem Verstehen voraus-
gehen (als dessen Bedingung); und 3. die Analyse ist ein Instrument zum Losen des Sinn-Rét-
sels, d.h. zum Erkennen eines verborgenen Sinns, zu dem man iiber das spontane Verstehen
nicht gelangen kann. Diese epistemologischen Grundhaltungen sind als Antwort auf die spét
auch im Literaturunterricht der Schule wirksame Krise des ,,hermeneutischen Feldes* (vgl.
Gumbrecht, 1996, 2004) auszumachen, die Erschiitterung des Glaubens an stabile Bezugsob-
jekte und die Einsicht in die unhintergehbare Perspektivitit eines Interpreten. Wahrend diese
Krise im 19. Jahrhundert, wie Gumbrecht analysiert, aus verschiedenen Griinden gerade zu
einer ,,Inthronisierung der philosophischen Hermeneutik im Zentrum der Geisteswissenschaf-
ten als neu gestalteter Féderation der humanistischen Facher gefiihrt hat* (Gumbrecht, 2004,
S. 62), konnte sich in der Schule — so wire mit Zabka zu vermuten — eine Krise des hermeneu-
tischen Literaturunterrichts seit den 1970er Jahren abgespielt haben, die potenziert durch die
steigende Bedeutung von Noten und Schulabschliissen, einen gleichzeitigen Autoritétsverlust
der Lehrer und die steigende Bedeutung strukturalistischer Positionen in der Ausbildung der
Lehrkréfte dazu gefiihrt oder auch verfuihrt hat, auf die scheinbar so klare Frage der Form und
Struktur literarischer Werke zu setzen; das wire im Rahmen einer Geschichte der Praktiken
des Deutschunterrichts —und nicht nur seiner Programmatik — allerdings naher zu untersuchen.

10 Unter der Adresse http://www.apaek.uni-frankfurt.de online verfiigbar.
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Sache im Unterricht — Literatur als schwer zu verstehende Verschliisselung von Bedeu-
tungen — eine spezifisch subjektivierende Adressierung der Schiiler und Schiilerinnen
als hermeneutische Subjekte erfolgt. Diese werden in ihren Bemiihungen und in ihrem
Vermogen vor dem Hintergrund einer bestimmten Norm des Umganges mit Literatur —
sich ihr nach versteckten Bedeutungen suchend zu nihern — bewertet. Aus den 20 Un-
terrichtsstunden in der Sek I, in denen sich die Beteiligten mit Gedichten beschéftigen!!,
beziehen wir uns im Folgenden insbesondere auf zwei'2, in denen die ,,ErschlieBung*
eines besonderen Gedichtes mit unterschiedlichen ,,gestaltenden®, ,,erérternden” und
,muntersuchenden®!3 Praktiken im Mittelpunkt steht, und nicht die eigene Produktion ei-
ner besonderen Gedichtform, z.B. von Limericks.!4 In den beiden Unterrichtsstunden
ist ein je unterschiedliches Verhéltnis zwischen formaler Analyse und dem Versuch ei-
ner interpretatorischen ,,ErschlieBung™ mithilfe verschiedener Praktiken zu erkennen.
Die erste Stunde beginnt mit anderem Material (Bildern), von dem ausgehend Fragen
an dann wie ,,aus dem Hut gezauberte“ Gedichte!’ gestellt werden, was immer schon
unterstellt, dass die Gedichte voraussetzungslos nicht zu verstehen wiren. Die zweite
Stunde beginnt mit dem Lesen und schlieBlich Vorlesen eines Gedichtes als einer im en-
geren Sinne Zsthetischen Praktik (Seel, 2003). Der Ubergang zu einer formalen Analyse

11 Insgesamt sind nach unseren Recherchen 673 Transkripte gesammelt, die zumeist von Stu-
dierenden im Rahmen ihres Praktikums angefertigte Transkripte von hospitierten und auf
Tonband aufgezeichneten Unterrichtsstunden darstellen. Von diesen sind etwa 180 Stunden
transkribierter Deutschunterricht der Sek I verschiedener Schulformen, von denen wiederum
20 Stunden solche sind, in denen Schiiler und Schiilerinnen in irgendeiner Form mit Gedich-
ten befasst sind. In diesen Unterrichtsstunden dokumentiert sich unserer Ansicht nach der un-
terrichtliche Alltag, da Hospitanten meist nicht zu Lehrkriften geschickt werden, von denen
der Schulleiter oder die Lehrkrifte selbst ein schlechtes Bild haben. Insofern gehen wir nicht
davon aus, dass es sich bei den archivierten Unterrichtsstunden um eine Negativauswahl han-
delt. Keinesfalls soll hier aber behauptet werden, dass die Verteilung von Unterrichtsthemen
als représentativ anzusehen ist, also nur etwa zu 10% des Deutschunterrichts Literaturunter-
richt zu Gedichten/{iber Gedichte stattfindet.

12 Es handelt sich um das Transkript einer Deutschstunde in einer 10. Klasse eines Gymnasi-
ums, in der sich die Klasse mit einem Gedicht Goethes beschiftigt, und eine ausfiihrlich von
Gruschka (2010) interpretierte Stunde in einer 8. Klasse eines Gymnasiums, in der ein Ge-
dicht von Oskar Loerke gelesen und interpretiert wird.

13 So die tiblichen, auch in den einheitlichen Priifungsanforderungen Abitur gebrauchten Be-
griffe (vgl. beispielhaft etwa Schéfer, 2009).

14 Ob und inwiefern hier ganz andere Praktiken des Zeigens und Adressierens ausgebildet wer-
den, eine solche Art der unterrichtlichen Befassung mit Gedichten also in diesem Sinne eine
Alternative zum ,,Erschliefen® eines bestimmten Gedichtes darstellt, miisste gesondert unter-
sucht werden.

15 So lautet die Ankiindigung in der einen Stunde: ,,Ich hab euch ein Gedicht mitgebracht. Thr
glaubt es kaum, vom guten Goethe®. In der zweiten werden die ersten zwei Zeilen eines Ge-
dichtes von Gryphius als dritte Folie aufgelegt, nachdem die Schiiler sich zu einem Gegensatz
zwischen prachtvollen Barockbauten und Zerstérungen durch Kriege, z.B. den Drei3igjéhri-
gen Krieg — auf Folien bildlich dargestellt —, hatten duflern miissen. Die Aufgabe ist dann die,
Unterschiede zwischen ihren Texten und den ersten zwei Zeilen des Gryphius-Gedichtes he-
rauszuarbeiten.
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bzw. zu einer Analyse von Stilmitteln ist unterschiedlich motiviert und gestaltet; darin
zeigen sich je unterschiedliche Spielarten einer subjektkonstituierenden Adressierung.

Der Riickzug auf die formale Textanalyse in der ersten der beiden Unterrichtsstunden
wird nicht als Losung eines Verstehensproblems ausgegeben. Die Mitteilung des Leh-
rers besagt ganz offen, dass man formale Textanalysen vornehmen muss, weil man das
in spdteren Schuljahren bendtigt, um bis zum Abitur zu kommen. Entsprechend erfolgt
eine Adressierung der Schiiler und Schiilerinnen als kompetente Mitglieder der Institu-
tion Schule; sie verstehen, dass zu tun ist, was getan werden muss, wenn man die Prii-
fungen bestehen will. Sie werden weder als Subjekte einer dsthetischen Lektiire noch als
solche einer kognitiven Auseinandersetzung mit dem Gedicht konstituiert: ,,Das miisst
ihr euch in die Birne kloppen. Ja, denn das ist etwas, das wird euch die ganze Oberstufe
begleiten. Thr werdet in jedem Fall in der Oberstufe Lyrik machen miissen. Jeder von
euch macht Abi in Deutsch* (Unterrichtstranskript ,,Einfithrung in die Lyrik. Klasse 9%,
Z.410-415). Die Schiiler quittieren diese ambivalente Adressierung — etwas zu kénnen
und dabei sich aber doch nicht angemessen kognitiv der Sache zuzuwenden — mit einem
stohnend-annehmenden ,,N66*, begeben sich damit selbst in die Position derjenigen, die
sich etwas ,,in die Birne kloppen miissen®, und ratifizieren damit eine Adressierung als
solche, die ein instrumentelles Verhiltnis zu den Unterrichtsgegenstdnden und -anforde-
rungen entwickelt haben, aber es eben aufgrund dieser Haltung bis zum Abitur schaffen
konnen. Wer sich vor diesem Hintergrund als Liebhaber von Gedichten oder auch nur
als inhaltlich interessiert zeigt, droht zum Streber zu werden. Und wer die Anforderung
einfach offen ablehnt, outet sich im hier formulierten Kontext als jemand, der anschei-
nend nicht bis zum Abitur kommen will.

In der anderen Unterrichtsstunde tauchen mehrfach ,,bedeutungsorientierte Fragen*
(Wieler, 2002, S. 137) auf, in denen nach dem Sinn eines bestimmten Bildes, eines be-
stimmtes Wortes gefragt wird, die in Richtung einer ,,Uberschreitung des Benennens
und Erkldrens von Sachverhalten zugunsten der Etablierung einer eigenen interpretati-
ven Position® (S. 136) gehen. Die von Gruschka als ,,verstehensorientiert™ interpretierte
Deutschstunde beginnt mit dem Lesen und dann etwas spéter erfolgenden Vortragen des
Gedichtes. Es wird versucht, anhand dessen ein Verstehensproblem der Schiiler oder fiir
die Schiiler darzustellen'®, wobei am Ende auf die ritualisierte, in Tabellenform zu er-
stellende Metaphernanalyse gesetzt wird und gerade darin hochst ambivalente Wertun-
gen im Prozessieren des Unterrichts entstehen, die erst in der Abfolge der Aktionen und
Reaktionen zu rekonstruieren sind.

Es entwickelt sich folgende Interaktion nach einer ,,verstehensorientierten* Frage:
»Was bedeutet eigentlich diese Tatsache, (...) dass die Stadt mit einem Wasser vergli-
chen wird, ja. Uberhaupt dieses Bild des Wassers* (Gruschka, 2010, S. 78):

Sw5: Ich glaub, dass es irgendwie, dass der, ahm, Erzéhler sich das Berlin als ein

Meer vorstellt, dh, die Schornsteine sind, wo halt der Qualm rauskommt, die sind
Wasserpflanzen, 4hm.

16 Zur Kritik der Interpretation Gruschkas vgl. Reh (2012).
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Lw: Sw5, wunderbar, aber nun warten wir, das geht mir ein bisschen zu schnell. Ja?
Sm?: Warum?

Lw: Lasst es uns ein bisschen schrittweise machen. Ne, damit auch alle selber diese
Erkenntnis kriegen konnen, 4hm, Sm?

Ein explizites Lob der einen Schiilerin wird in der Abfolge zu einer Kritik an den in-
tellektuellen Leistungen der anderen Schiiler. Denen wird ndmlich unterstellt, langsam
im Denken zu sein. Die Schiilerin, die um eine inhaltliche Reaktion nicht nur der Leh-
rerin, sondern auch der anderen gebracht wird, wird zwar als schnelle Deuterin ge-
schitzt, nicht aber als eine, {iber deren Deutung man sich inhaltlich auseinandersetzen
miisste. Das bedeutet aber auch, dass sie nicht als Schiilerin mit einer besonderen Deu-
tung anerkannt ist. Nachdem niamlich die Frage im Unterrichtsgespriach offensichtlich
fiir die Lehrerin nicht zufriedenstellend beantwortet werden konnte, folgt ihre Auffor-
derung, das Gedicht in Gruppenarbeit durchzugehen, die Bilder herauszuschreiben und
ihre Bedeutung in Tabellenform ,,anzulegen®. Gerade die Schiilerin, die zu Beginn der
Auslegungsarbeit eine prononcierte eigene Idee formuliert hatte, aber von der Lehrerin
gestoppt wurde, reagiert hier nun mit dem vorldufigen Verzicht auf Nachdenken: ,,Ich
wiird sagen, wir schreiben jetzt erst mal das Beispiel ab, oder?* (Gruschka, 2010, S. 79).
Mit dieser Reaktion nimmt sie fiir sich die Adressierung an, die in der Aufgabe gelegen
hat, sich als ,,Sammler* und Ordner von Bedeutungen zu betétigen, indem sie sie gar
noch tiberbietet: Wir sollen erst einmal nur geringe intellektuelle Leistungen erbringen
(,,abschreiben*). Aus dem Sammeln soll sich offenbar dann im Uberblick — schlieBlich
ist eine Tabelle anzulegen — ein Verstdndnis des Ganzen ergeben.

In dieser Unterrichtsstunde ist das unterstellte Ziel des Lehrers, ein Gedicht ,,endgiil-
tig zu knacken®. Damit wird das Gedicht als spezifische Sache des Unterrichts konstitu-
iert: ndmlich als ein zu 16sendes Rétsel, das man moglicherweise noch nicht einmal als
solches erkennt, fiir das zu 16sen man vielleicht nicht einmal die richtige Frage — nim-
lich die nach den versteckten Bedeutungen — findet. Vor diesem epistemologisch-nor-
mativen Hintergrund wird deutlich, wie ambivalente Einschétzungen eines Subjekts in
Adressierungen entstehen kénnen. Das, was Schiiler sagen und tun, kann im Hinblick
auf ein Doppeltes wert-geschitzt werden: Zum einen kann gewertet werden, wie Schii-
ler sich tiberhaupt in die Position eines Interpreten bringen, dieses auch wissen und dar-
stellen konnen, sich also als hermeneutische Subjekte zeigen und sich auf diese Weise
zu den eigenen Einfillen in ein Verhéltnis setzen kénnen. Zum anderen kann bewertet
werden, inwieweit die geduBlerte Deutung richtig ist. Ein Gedicht dsthetisch wahrzuneh-
men (vgl. Seel, 2003), kommt gegeniiber solchen Normen eines hermeneutischen Um-
ganges mit Gedichten kaum als Norm in Adressierungen des schulischen Literaturun-
terrichts zur Geltung. Im Unterricht erfahren sich die Schiiler als solche, die am schwie-
rigen Verstehen einer bestimmten, von der Lehrkraft favorisierten Lesart eines Gedichts
fast notwendigerweise, jedenfalls hdufig scheitern. Wenn zudem auf ihre Verstehensent-
wiirfe nicht eingegangen wird, entweder weil diese gar nicht weiter aufgenommen wer-
den oder weil umgekehrt fast alles akzeptiert bzw. schlicht fiir falsch und unzureichend
erklart wird, erfahren sie sich unter Umstidnden auch als in ihren intellektuellen Leistun-
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gen abgewertet. Vor allem darin erweist sich die schwierige und belastende Hypothek
von Adressierungen der Schiiler als ,,hermeneutische Subjekte®.

4. Fazit

Die ,,Sache* des Unterrichts wird zeigend konstituiert. Keineswegs ist sie immer schon
an sich anwesend und vorhanden; sie existiert nicht unberiihrt, sondern ist immer nur in
»disziplinierter Form und zweiter Ordnung existent, also in einer besonderen epistemo-
logischen Konstellation. Darin sind zugleich immer Moglichkeiten der Adressierung und
damit auch der Anerkennung, der Konstituierung des Schiilers als Subjekt enthalten. So
verstanden kommen (Qualitéts-)Merkmale des Unterrichts vor allen Dingen einzelnen
Situationen — verstanden als Figurationen — und einem Prozess — verstanden als Sequen-
zialitdt und Rekursivitit — zu. In einzelnen Situationen und in den sequentiell und rekur-
siv zu verstehenden Anschlussmoglichkeiten im Prozess entscheidet sich zum einen, zu
wem ein Schiiler wird, indem er eine Adressierung annimmt, ablehnt oder ignoriert. Zum
anderen entscheidet sich aber auch, zu welcher Sache ein Gegenstand im Zeigen wird. In
der Konsequenz heifit dies, dass es im Grunde keine an sich ,,einfache* und ,,herausfor-
dernde Aufgabe und Frage im Unterrichtsgesprich ,gibt‘; ebenso wenig ,gibt® es ein-
fach ein Lob. Eine Ansprache und deren Wertung erweisen sich jeweils fiir den Einzel-
nen im Kontext der Interaktion, der Lerngruppe oder Klasse, der Geschichte ihres Un-
terrichts, der Geschichte der einzelnen hier versammelten Schiiler und Schiilerinnen, der
Situationalitit und tatséchlich auch kontingenter weiterer Faktoren als den Einzelnen he-
rausfordernd, {iber- oder unterfordernd, als lobend, bestétigend oder kritisierend.

Das heif3t auch, dass die quantitative und die qualitative Forschung unterschiedlich
an die hier von uns thematisierte Frage nach der piddagogischen Dimension von Lehr-
Lern-Situationen ankniipfen konnen. Dieses Geschehen sequentiell zu rekonstruieren,
kann als eine Leistung qualitativer Unterrichtsforschung gesehen werden. Zukiinftig
konnte es fiir sie von Interesse sein, typische Situationskonstellationen im Fachunter-
richt, Muster piadagogischen Adressierens bezogen auf die Sache und die Lernsubjekte
zu identifizieren. Die quantitative Unterrichtsforschung konnte das hier Gesagte als An-
regung auffassen, stirker noch als bisher iiber Indikatoren nachzudenken, die tatséch-
lich und systematisch Relationen und Sequenzen erfassen (z.B. als Abwertung aufge-
fasstes Lob, in Abwertung von anderen umschlagendes Lob) oder auch Relationen zwi-
schen der Art der gezeigten Sache und der Adressierung.
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Abstract: The study aims at revealing points of contact between qualitative research
on teaching and certain approaches to quantitative teaching research from the perspec-
tive of qualitative teaching research. Step by step, the authors develop and substantiate
the thesis that it is no coincidence that such a point of contact could be constituted by
the complex interplay of different dimensions of pedagogical practices within the social
processes taking place in the classroom: the relation between subject-related mediation,
technical teaching or presenting, on the one hand, and the development and formation
of a personality, the constitution of the subjects, the development of a relationship of the
subject with him/herself, on the other, — a relation labeled differently depending on the
theoretical background. With regard to this relation, it is shown that a certain method of
quantitative teaching research focusing on the process of teaching and the situatedness
of classroom events, i.e. rating as a form of holistic interpretation, does not necessarily
grasp the complexity of pedagogical situations because the relationality and sequentiality
of the events is not systematically taken into account.

Keywords: Classroom Research, Qualitative Research, German Classes, High Infer-
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