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Christian Herfter, Charlotte Schweder-Lipowski,
Karla Spendrin und Emi Kinoshita

Unterrichtsentwicklung im Dialog

von Lehrpersonen und Forschenden.
Selbstbeobachtungen der Praxis
kommunikativer Wissensproduktion

in der Begegnung von Unterrichtspraxis
und -forschung

Zusammenfassung

In vielen Schul- und Unterrichtsentwicklungsansatzen wird die Zusammen-
arbeit von Lehrpersonen und Forschenden als Dialog gefasst. Dabei wird
die dialogische Praxis nur selten empirisch-analytisch untersucht. Unsere
Studie schliel3t diese Licke, indem wir anhand von aufgezeichneten Unter-
richtsentwicklungsgesprachen analysieren, wie in Gesprachen von Lehr-
personen und Forschenden Wissen Uber Unterricht und seine Entwicklung
entsteht. Unsere Ergebnisse beleuchten differente Wissensordnungen und
Normhorizonte, zeigen ambivalente Positionierungen und Dialogerwartun-
gen und stellen die lllusion eines machtfreien Dialogs in Frage. Abschlie-
Bend betrachten wir, ob und wie das Miteinander-Sprechen iiber Unterricht
zu einem bedeutsamen Ort der Entwicklung wird.

Schlagwarter: Dialog, Diskursanalyse, Reflexion, Unterrichtsentwicklung,
Wissensordnung

Abstract

In the context of school and instructional development, collaboration between
educators and researchers is often described as a dialogue. However, the em-
pirical exploration of this dialogical practice is a relatively uncharted territory.
This study seeks to address this gap by analysing recorded discussions on
instructional development. It investigates how knowledge about teaching and
its evolution emerges in conversations between teachers and researchers. Our
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findings highlight various knowledge structures and normative frameworks,
revealing nuanced perspectives and expectations within shared conversa-
tions. Moreover, the results prompt a critical examination of the concept of a
power-neutral dialogue. In conclusion, we reflect on whether and how speak-
ing about teaching and learning can become a significant space for develop-
ment.

Keywords: dialogue, discourse analysis, instructional development, know-
ledge production, reflection

1 Einleitung: Schul- und Unterrichtsentwicklung als Dialog

Die Idee, Schulpraxis zu entwickeln und forschend zu begleiten, ist keine
neue. So dominierten in den 1970er Jahren ,Makro-Schul(wesen)entwick-
lungsansatze” (Gohlich 2008, S. 266), die in den 1990er Jahren von den ,Mi-
kro-(Einzel)Schulentwicklungsanséatzen” (ebd.) als wesentliche Denkfigur der
Schulentwicklung(sforschung) abgelést wurden. Die dort entfalteten Model-
le - allen voran das von Per Dalin, Hans-Giinter Rolff und Herbert Buchen ver-
tretene Modell des institutionellen Schulentwicklungsprozesses (ISP) - wirken
bis heute in die Diskurse von Schulentwicklung und die Arbeit schulischer
Steuergruppen hinein (ebd., S. 268).

ISP basiert dabei u.a. auf der Annahme, dass die ,subjektiv[e] Realitat der schu-
lischen Akteure mit einer objektiveren, an Daten belegbaren Realitat” (Dedering
2012, S. 19) konfrontiert werden muss, um ,auf der Basis eines systematischen,
datengestitzten Vorgehens eine Uberprifung der Realisierung der zuvor formu-
lierten Zielsetzungen” (ebd., S. 22) nachzuweisen. Auch wenn innerhalb des ISP
von einem ,Dialog mit allen Beteiligten” (ebd.) gesprochen wird, so verweist die
Semantik von z.B. ,Datenfeedback’, ,Evaluation” oder ,Konfrontation subjektiver
und objektiver Realitat” darauf, dass sich die schulische Praxis an den wissen-
schaftlichen Erkenntnissen auszurichten hat (vgl. Herfter 2022, S. 100f.).

In weiteren Konzepten der Schul- und Unterrichtsentwicklung wird hingegen
ein Dialog zwischen Lehrpersonen und Forschenden entworfen: So kommt
es in den verschiedenen Spielarten der Handlungsforschung (didaktische
Entwicklungsforschung, Design-Based Research, Lesson Study) zu einem
Austausch schulpraktischen und wissenschaftlichen Wissens im Sinne einer
engen Zusammenarbeit zwischen kleinen Gruppen von Lehrpersonen und
sogenannten ,Wissenspartnern” (Mewald 2019, S. 19). Wahrend einerseits
die Prozesse der Beteiligung, des wechselseitigen Austauschs verschiedener
Wissensformen (unhinterfragt) als Raum flr die hierarchiefreie Kommunika-
tion gerahmt werden (vgl. Hallitzky et al. 2021), zeigt sich andererseits jedoch
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haufig die (implizite) Annahme, wissenschaftliches Wissen werde in die Praxis
kommunikativ ,eingespielt’ (vgl. Herfter 2022, S. 101).

Nur selten kommt es in Texten zur Schulentwicklung dazu, die Illusion des
Dialogs als solche machtanalytisch aufzudecken (Phillips 2011, S. 12). Wenn
dies geschieht - wie z.B. bei Nils Berkemeyer und Bjérn Hermstein (2018,
S. 31) oder Martin Heinrich (2021, S. 301) - dann entworfen als ,Zukunft” der
Schulentwicklungsforschung oder als praskriptive Inaussichtstellung ,kollabo-
rativer Formen der Wissenskonstruktion” (ebd.).

Daher wollen wir uns der umrissenen Herausforderung stellen, die dialogische
Wissensproduktion von Lehrpersonen und Forschenden diskursanalytisch in
den Blick zu nehmen'. Dabei interessieren uns folgende Fragen:

* Wer bringt welches Wissen wie ein und versieht es mit Giltigkeit?

* Wie wird Wissen hierarchisiert und kategorisiert? Welche Zusammenhén-
ge, Beziige, Gleichsetzungen und Abgrenzungen des Wissens werden dia-
logisch hergestellt?

* Welche Normhorizonte werden dabei thematisch?

* Wie setzen sich die Personen (selbst und gegenseitig) zu dem von ihnen
vertretenen Wissen ins Verhaltnis?

* Mit Blick auf Unterricht(sentwicklung): Wie werden Handlungs(ohn)mach-
tigkeit sowie Verantwortlichkeit artikuliert?

Im Folgenden nutzen wir das so umrissene Erkenntnisinteresse, um in eine
kulturtheoretisch-praxeologische Betrachtung von Schulentwicklung (vgl.
Idel & Pauling 2018) einzufiihren. Dabei akzentuieren wir zunachst eine wis-
senstheoretische bzw. poststrukturalistische Lesart von Wissen und darauf
bezogene Praktiken. Wir erarbeiten uns - vor allem in Anschluss an Arbeiten
von Louise Phillips (2011), Daniel Wrana (2013, 20153, 2015b, 2020), Norbert
Ricken, Sabine Reh und Joachim Scholz (2023) - wie im Dialog bzw. in diskur-
siven Praktiken Wissen ,hergestellt’ und relationiert wird, wie das Sprechen in
Situationslogiken und situationslibergreifende Bedeutungszusammenhange
verflochten ist und wie die Sprechenden Positionen zum Wissen einnehmen,
die sie mit Deutungs-, Handlungs- oder Verdnderungsmacht ausstatten (oder
eben nicht). Darauf aufbauend und dem konkreten Feld der Schulentwick-
lung geschuldet, nehmen wir diskursanalytisch pddagogische Ordnungsver-

1 Der Schwerpunkt unserer Zusammenarbeit mit Lehrpersonen liegt auf der Entwicklung von
Unterricht. Gleichzeitig treten in der Zusammenarbeit immer auch Facetten der Organisations-
entwicklung (z.B. Beziige zum Schulprogramm, zur Kooperation zwischen Lehrpersonen un-
tereinander und mit der Steuergruppe) sowie der Personalentwicklung zu tage (v.a. im Hinblick
auf den Austausch zum gefilmten Unterricht, der Ziige von Feedback und Beratung tragen
kann). Insofern kann die berichtete Zusammenarbeit auch im weiteren Sinne als Schulentwick-
lung gefasst werden (vgl. Rolff 2008).
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suche in den Blick (vgl. Wrana 2013), die die zuvor getroffenen grundlegen-
den (sozial-)theoretischen Uberlegungen gegenstandstheoretisch - z.B. im
Hinblick auf Bezlige zur ,Selbststandigkeit’ der Schiiler:innen (ebd., S. 58) oder
Verantwortung’ (vgl. Kiiper 2022) fiir jene - prazisieren.

2 Theoretische Ordnungsversuche:
Wissen, Macht, Ordnung

Folgt man den philosophischen Reflexionen zu den Mdéglichkeitsbedingun-
gen von Wissen bis in die Postmoderne (vgl. Wrana 2020, S. 140) und schlief3t
sich dabei praxeologischen Schlussfolgerungen an, so geraten die Praktiken
des Ordnens (Wrana 2013, S. 57) in den Blick. In diesen Praktiken wird dabei
z.B. Wissen von (Nicht-)Wissen unterschieden, Giiltigkeit und Plausibilitat ab-
gesichert, verschiedene Formen der (Re-)Prasentation von Wissen gefunden
und Bezlige zu vorherigen und gréBerem Wissen hergestellt (vgl. Ricken et al.
2023, S. 322ff)). Die hergestellten Ordnungen sind dabei feldspezifisch, kon-
nen einander widersprechen und sind sowohl soziokulturell als auch historisch
wandelbar. In Anschluss an Michel Foucault (z.B. 2012) gehen wir davon aus,
dass jede Methode, die Wahrheit und Giiltigkeit des damit produzierten Wis-
sens behauptet, in Machtverhaltnisse eingeschrieben ist (vgl. Wrana 2020).

Wrana (2015b) benennt in seiner ,Methodik einer Analyse diskursiver Prak-
tiken" drei Aspekte, die sich aus den genannten Grundannahmen ergeben
und deren Zusammenspiel in den Gesprachen zwischen Lehrpersonen und
Forschenden untersucht werden soll. Fiir den figurativen Aspekt (1) gilt es zu
analysieren, auf welche Arten und Weisen Wissen hergestellt, hierarchisiert,
kategorisiert und relationiert wird. In Bezug auf den prozeduralen Aspekt (2)
ist die Einbettung dieser AuBerungen in Situationslogiken zu beriicksichtigen,
d.h. sie als ,Spielziige auf vorausgehende und folgende AuBerungsakte hin”
(ebd.) auszulegen. Fir den dritten, den positionalen Aspekt (3), gilt es zu be-
trachten, wie sich die Sprechenden zu den jeweils aufgerufenen Wissensord-
nungen ins Verhaltnis setzen. Es wird in den Blick genommen, welche Position
die am Gesprach beteiligten Personen einnehmen kdnnen und mussen, um
Subjekt der von ihnen getroffen Aussage und des darin beinhalteten Wis-
sens sein zu konnen (Wrana 2015a, S. 126 mit Verweis auf Foucault 1981).
Damit gerat in den Blick, wie sich die Subjekte, die sich positionieren, ver-
andern - aber auch, wie sich die Positionierung die Praxis des Ordnens selbst
verandert (ebd, S. 124). Der Dialog von Lehrpersonen und Forschenden wird
in einer solchen Methodik konzeptionell als gemeinsam geteilter, relationaler
Raum vorausgesetzt, in welchem sich Praktiken, die darin verwickelten Sub-
jekte und zugehdrige Kontexte konstituieren. Das Gemeinsame des Dialogs
ergibt sich dabei daraus, dass die Artefakte, Symbole, AuBerungen und Prak-
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tiken allen Teilnehmenden gleichermaf3en zugénglich, d. h. éffentlich sind (vgl.
Schmidt & Volbers 2011, S. 28f)).

Wesentlich fiir den positionalen Aspekt ist die Annahme einer Gleichzeitig-
keit verschiedener Ordnungsversuche eines Wissensfeldes, wodurch sich die
Méglichkeit verschiedener Positionierungen Uberhaupt erst ergibt. Fiir das
von uns in den Blick genommene Feld der Unterrichtsentwicklung bedeutet
dies z.B,, dass es viele, teils wissenschaftliche, teils in der Ausbildung tradierte
Vorstellungen (iber guten Unterricht gibt und wie dieser in der Praxis umge-
setzt werden kann. Fiir den dialogischen Austausch von Wissensformen und
Evidenzen zwischen Lehrpersonen und Forschenden ist damit ein wesent-
licher Normhorizont angesprochen: Es gilt zu untersuchen, wie mit standort-
gebundenen Wahrheitsanspriichen, vorgepragten Verhaltnissen von Wissen-
schaft und Schulpraxis sowie damit verbundenen Expertisezuschreibungen
situativ umgegangen wird (Phillips 2011, S. 3, 67, 171).

Der Dialog zwischen Lehrpersonen und Forschenden zum Unterricht (und des-
sen Entwicklung) ist Uber das bisher Gesagte hinaus nicht nur als rhetorischer,
sondern auch als padagogischer Argumentationsraum zu fassen: ,In pddago-
gischen Praktiken des Ordnens’, so Wrana (2013, S. 57), ,werden andere Ord-
nungen? geordnet und fir jemanden [...] zum Lernen angeordnet. Ubertragen
aufunseren Gegenstand heif3t dies: In der Programmatik einer Unterrichts- und
Schulentwicklung(sforschung) ist angelegt, dass das Lernen der Schiiler:innen
beobachtet und als Ausgangspunkt fiir unterrichtliche Entwicklung genommen
wird (vgl. Herfter 2022, S. 99ff.). Lehrpersonen geraten also in eine Lernsituation,
in der ein neues Situationsverstandnis auch mit Anspriichen an die eigene pro-
fessionelle Weiterentwicklung verbunden wird. Dabei ist davon auszugehen,
dass es zu verschiedenen, teils widerstreitenden Anordnungen von ,Lerngegen-
standen, Lehrenden, Lernenden, Subjektivitaten, Veranderungserwartungen”
(Wrana 2013, S. 61) kommt. Dies gilt vor allem deshalb, weil die in Bezug auf
Unterrichtsgestaltung, -beobachtung, -deutung und -entwicklung ,gelten[den]
verbindlichen Normen [...] aufgrund ihrer Konflikthaftigkeit zu gewichten sind”
(Kiper 2022, S. 223) und notwendig offen bleibt, ,welche Normen situativ giil-
tig sind und wie diese auszulegen sind” (ebd.,, S. 166). So ist auch weniger von
einer padagogischen Einheit der Einzelschule (bzw. Forschungsperspektive) als
von einer von ,Vielfalt und Differenzverhaltnissen” (Idel & Pauling 2023, S. 40)
gepragten Gemeinschaft auszugehen.

Von einer subjektivierungstheoretischen Betrachtung schulischer Entwicklungs-
prozesse, die sehr dhnliche sozialtheoretische Fundierungen aufruft und Phano-

2 Diese ,anderen Ordnungen” kénnen z.B. fachlichen, gesellschaftlichen oder politischen Wis-
sensfeldern entstammen. So konnte die didaktische Rekonstruktion als Beispiel fiir eine pad-
agogische Ordnungspraxis dienen, bei der aus Wissensfeldern Lerngegenstdnde und ganze
Schulfécher konstruiert werden (vgl. Wrana 2013, S. 57). Aber auch Ordnungsversuche im Kon-
text von unterrichtlichen Arbeitstugenden oder Lernvoraussetzungen sind hier zu nennen (ebd.).
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mene in den Blick nimmt (z. B. Kuhlmann & Moldenhauer 2021; Silkenbeumer
et al. 2018), unterscheidet sich unser Ansatz in drei methodisch-konzeptionel-
len Punkten: Erstens greifen wir zwar den prozeduralen Aspekt in der Analyse
auf, behalten dabei aber stets im Blick, dass Wissensordnungen und Positio-
nierungen nicht allein in den Re-Adressierungen des Hier-und-Jetzt griinden,
sondern immer schon diskursiv formiert sind, also situativ zitierend aufgerufen
und modifiziert werden (vgl. Wrana 2015b, S. 133). Damit verbunden ist, zwei-
tens, eine Annahme uber die grundlegende, situations- und zeitiibergreifende
Maoglichkeit, einmal etablierte Ordnungs- und Positionierungsversuche jeder-
zeit erneut aufrufen zu kdnnen. Wéhrend subjektivierungstheoretisch fundier-
te Arbeiten durch die Fokussierung einzelner Interaktionssequenzen danach
fragen, ,ob sich durch den Vollzug dieser Praktiken im Selbstverstandnis der
Akteur:innen tatsachlich’ etwas transformiert und/oder stabilisiert hat” (Kuhl-
mann 2023, S. 99), mochten wir magliche Veranderungen in den Gesprachen
selbst verorten. Wir fassen die Gesprache dabei als aufeinander folgende, zeit-
lich abstandige und situative Aktualisierungen von sich stabilisierenden oder/
und transformierenden diskursiven Praktiken. Und schlieflich drittens fokussie-
ren wir starker die gemeinsamen Ordnungsversuche und die Dynamik der sich
darin bewegenden individuellen Positionierungen als kollektive Praxis; gerade
die Frage des Kollektiven scheint aus einer subjektivierungstheoretischen Per-
spektive u.E. dabei noch weitgehend ungeklart (vgl. Alkemeyer et al. 2018).

3 Praktiken der Wissensproduktion
im kommunikativen Prozess
Spezifisch fiir unser Projekt ist eine zeitlich ausgedehnte Zusammenarbeit von

Forschenden und Lehrenden, die man ber wiederkehrende fiinf Schritte be-
schreiben kann (vgl. Abbildung 1).

Schritt 2 Schritt 4
Videografische Erhebung Unterrichts-
des Unterrichts entwicklungs-
H gesprach
. .
: .
........... ...................................................‘............................
Schritt 1 Schritt 3 Schritt 5
Fokussierung auf Aufbereitung und Weilerentwicklung
padagogische Auswahl des in der
Herausforderungen der Videomaterials Unterrichtsplanung

Lehreriinnen

Abb. 1: Prozesse der dialogischen Unterrichtsentwicklung.
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1. Entlang von Herausforderungen, die die Lehrpersonen in der eigenen pad-
agogischen Handlungspraxis bestimmen, formulieren wir®* empirisch unter-
suchbare Fragestellungen und vereinbaren einen Zeitraum und Umfang
fir die Datenerhebung.

Wir fokussieren hier auf die Herausforderungen, die mit der Einfiihrung und
Weiterentwicklung einer Projektwoche in der Oberstufe eines reformpadago-
gisch ausgerichteten Gymnasiums in freier Tragerschaft im Umland einer
sachsischen Grof3stadt einhergehen. Das von der Schule als ,Pulsar” bezeich-
nete Unterrichtsformat (vgl. ESBZ 2024) beginnt mit einer ,Input-Phase’, in
der die Schiiler:innen in teils facheriibergreifenden Unterrichtsstunden an das
jeweilige Rahmenthema aus verschiedenen (schul)fachlichen Perspektiven
herangefiihrt werden. Anschliel3end sollen sie in einem selbstorganisierten
Projekt Aspekte des Rahmenthemas vertiefen. Am letzten Tag der Projektpha-
se werden sie im Rahmen einer ,Komplexitatsparty” vorgestellt: Damit ist ein
didaktisches Konzept gemeint, in welchem in einer Art Vernissage die einzel-
nen Projekte vorgestellt und im informellen Austausch diskutiert werden, so-
dass sich die Komplexitat des Rahmenthemas entfalten kann. Abgeschlossen
wird die Woche durch eine gemeinsame Reflexion, in der sich die Schiiler:in-
nen gegenseitig Feedback geben und Erfahrungen austauschen.

2. Im Projekt verwenden wir Videoaufzeichnungen als Datengrundlage, um
die (Uber-)Komplexitét, Vieldeutigkeit und Interpretationsbediirftigkeit des
Unterrichts sichtbar zu machen und in der Zusammenarbeit immer wieder
und unter neuem Licht betrachten zu kdnnen (vgl. Dinkelaker 2018).

3. Aus dem gesammelten Material wéahlen wir als Forschende Unterrichts-
sequenzen aus, an denen die verabredeten Fragestellungen besonders gut
bearbeitet werden kénnen.

4. Daraufhin findet ein Gesprach aller Lehrpersonen und Forschenden statt,
in dem die Fragestellungen vergegenwartigt, eine kurze Beschreibung der
ausgewdhlten Sequenzen vorgelegt und erldutert werden. Anschliel3end
werden die Aufzeichnungen der ausgewahlten Unterrichtssequenzen ge-
meinsam betrachtet und diskutiert.

5. Darauf aufbauend findet im Schulkollegium die Planung eines Unter-
richtsentwicklungsprozesses statt, die auch die Einbettung der Einheit in
das schulinterne Curriculum sowie eine Aktualisierung der unterrichtlichen
Herausforderungen umfasst, die mit der geplanten Einheit adressiert wer-
den soll (vgl. Schritt 1).

3 Wenn auf ein nicht genauer bestimmtes ,wir’ Bezug genommen wird, dann ist stets auf einen
Dialog verwiesen, an dem forschende und schulpraktisch tatige Personen beteiligt sind.
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Unser Anliegen in diesem Aufsatz ist es, unsere Praxis kommunikativer Wissens-
produktion auf der Datengrundlage der Audioaufzeichnung zweier solcher in
Schritt 4 gefiihrten Gesprache - zu einer ersten Realisierung des Formats ,Pul-
sar” und ein halbes Jahr spater zu einer zweiten Realisierung dieses Formats - zu
analysieren. An den Gesprachen nahmen jeweils fiinf Forscher:innen und acht
Lehrpersonen teil. Die audiografierten Gesprache wurden flir die Auswertung
transkribiert. Fir die Analyse wahlten wir aus beiden Gesprachen Ausschnit-
te aus, in denen die durch die Lehrpersonen bestimmte Herausforderung der
individuellen Themenwahl (Bestimmung der ,Forscherfrage’ im ersten Pulsar
bzw. die Bestimmung des eigenen Projektthemas im zweiten Pulsar) themati-
siert wurde. Die Ausschnitte wurden entlang der oben aufgefiihrten Erkenntnis-
interessen, sensitizing concepts und methodischen Pramissen (Prozeduralitat;
Zitation und Transformation situationsiibergreifender, diskursiver Formationen;
kollektive und individuelle Positionierungen) sequenzanalytisch ausgewertet.
Es wurden Wissensordnungen nicht nur in Bezug auf Wissen (iber Unterricht;
sondern auch in Bezug auf Wissen (iber die Form dialogischer Unterrichtsent-
wicklung" in den Gesprachen thematisiert. In der Darstellung der Ergebnisse
beginnen wir mit den explizierten Erwartungen an die Form kommunikati-
ver Wissensproduktion und den Positionierungen der Sprechenden zu den
jeweils aufgerufenen Wissensordnungen und Normbeziigen (3.1), bevor wir
die Relationierungen von Wissensordnungen und Normhorizonten in Bezug
auf den Unterricht selbst nachzeichnen (figurativer und prozeduraler Aspekt)
(3.2). AnschlieBend nehmen wir nochmals in den Blick, wie die kommuni-
zierten Anspriiche der Dialogizitat und Symmetrie in den Gesprachen (unter-
schiedlich) realisiert und transformiert wurden (positionaler Aspekt) (3.3).

3.1 (Wissen liber) Qualitdten von Unterrichtsreflexion:
ambivalente Positionierungen und Dialogerwartungen

Nach der gemeinsamen Betrachtung einiger Videoausschnitte aus dem ersten
JPulsar” wird durch Fm1* auf die Normen der Zusammenarbeit Bezug ge-
nommen:

,also so weit (.) die Einblicke/und jetzt wér quasi die (2) die Idee jetzt dariber ins
Gesprach zu komm und zu sagn worauf woll wir jetz vielleicht auch achtn wenn wir
uns dann - Phasen so kritisch nochmal anguckn oder vielleicht gibts jetz auch schon
son allgemeinen & h Gesprachsbedarf dariiber ob bestimmte didaktische Zielstel-
lung die mit bestimmtn Phasn einhergehn oder so (...)" (P1Z93).

4 Die Zitierungen erfolgen entsprechend der von uns eingesetzten Transkriptionsregeln. Die
Bezeichnung der Personen ist folgendermal3en zu verstehen: F steht fiir Forschende, L fiir
Lehrpersonen, m/w fiir mannlich bzw. weiblich gelesene Personen, sowie eine Nummerierung
fiir jede Person. Die Nummerierung der Transkriptstellen folgt nach dem Muster: P1/2 fir das
erste bzw. zweite Gesprach, Z mit einer Nummerierung fir die Zeile.
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Mit dem Verweis auf ein ,Gesprach’ artikuliert Fm1 die Erwartung eines Dia-
logs, in dem etwas kritisch nochmal angeguckt’ wird, also eine sich vom
(vorher) handelnden Selbst distanzierende Riickwendung auf den vergan-
genen Unterricht erfolgt. Dabei zeigt sich eine ambivalente Positionierung
zur aufgerufenen, prozeduralen Ordnung: Einerseits wird eine gemeinsame
Verantwortung fiir die Themenselektion - worauf wir achten wollen’ - her-
ausgestellt. Andererseits werden - neben der wie selbstverstandlich Uber-
nommenen Uberleitung durch den Forscher - eigene Setzungen (zu Phasen,
Zielstellungen) vorgenommen.

Die so begonnene inhaltliche Steuerung wird durch eine explizite Aufgabe der
Gesprachslenkung unterbrochen, die mit einem Normhorizont der Offnung
des Dialogs fiir vielstimmige Einsatze korrespondiert:

“das wiird ich jetz gar nich mehr so - stark lenkn wolln/:)sondern:) tatsachlich ein-
fach & h () an die Gruppe zuriickgebn und sagn was is von Interesse\was solltn wir
uns anschaun worlber solltn wir sprechn\ (.) also nicht meldn sondern sich ein-
fach - :)ich:) - nur wenns durchandergeht wiird ich n bisschen moderiern aber :)
ansonstn:)" (P151Z93).

Darin wird eine (normative) Vorstellung des gering hierarchisierten kritisch-
reflexiven Sprechens (iber Unterricht artikuliert. Alle Beteiligten sollen sich frei
zum Gegenstand duf3ern kdnnen. Die Tatsache, dass diese explizit formuliert
wird, lasst eine Abgrenzung gegenlber einer stark formalisierten und damit
hierarchisierten Gesprachspraxis vermuten. Damit sind die verschiedenen
Qualitdten von Unterrichtsreflexion, die im Gesprach auftauchen, zunachst
nur benannt. Die Frage, wie mit den sich zeigenden Ambivalenzen im Ge-
sprach performativ umgegangen wird, diskutieren wir in Kap. 3.3.

3.2 Wissensordnungen und Normhorizonte in Bezug auf
Unterricht

Da die Wissensproduktion in den untersuchten Gesprachen grundlegend auf
Wissen und Normen zum betrachteten Unterricht aufbaut, sollen diese Bezii-
ge hier zunachst rekonstruiert werden.

Im Verlauf der zwei Dialoge entwickeln sich zentrale Themen: Um den figura-
tiven Aspekt der Wissensordnung zu verdeutlichen, skizzieren wir, welche pad-
agogischen Wissensordnungen entlang der wissensinhdrenten Normhorizonte
in Anschlag gebracht und kollektiv miteinander relationiert werden. Anlauf-
punkte sind dabei insbesondere Normbezlige zur Eigenstdndigkeit der (Raben-
stein & Reh 2009) und Verantwortung fir die Schiiler:innen (Kiper 2022, S. 225)
in der didaktischen Gestaltung von Unterricht. Die Entwicklung von Unterricht
in der Zusammenarbeit mit den Forschenden thematisierend werden zwei kon-
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fligierende Normbeziige aufgerufen: die Orientierung von Beobachtungen,
Schlussfolgerungen und planenden Anschliissen an der Qualitat der Produkte
bzw. Ergebnisse einerseits und an den (Lern-)Prozessen andererseits.

Im ersten Gesprach wird, als Reaktion auf den Impuls von Fm1 (Kap. 3.1),
durch Lehrerin Lw3 das Konzept des Pulsars hinsichtlich der Arbeitsphase
,[Fragenfindung’ thematisiert (P1294). Sie ruft mit ,ob [...] wir [...] noch mehr
(.) eingrenzn/misstn/[...] wie komm ich denn zu so nem eigenstandign (.)
dhm Handeln" (P1294) die Norm der Eigenstandigkeit der Schiiler:innen auf,
wobei sie diese als Frage der richtigen Unterstiitzung rahmt und implizit die
Positionierung ,Unterstiitzung durch didaktische Reduktion der Sache’ (vgl.
Gruschka 2011; Lehner 2020) einnimmt.

Uber den Rekurs auf einen Erfahrungsaustausch mit der Schule, welche den
Pulsar entwickelt hatte, wird eine zweite Position deutlich, ndmlich der An-
spruch, die Komplexitat der Sache als solche zur Fragenfindung zuzulassen,
ohne den Schiler:innen ,vorgefertigte” Fragenformulierungen bereitzustel-
len, denn ,ich glaube auch dass die das nich wolltn\ ich glaube die wollten
eigene Fragen (.) entwickeln” (P12206, 208). Die Eigenstandigkeitsnorm wird
erneut aufgerufen, wobei jedoch die Auslegung konfligiert: Eine weitrdumige
Eigenstandigkeit sei bei entsprechendem Interesse zu befiirworten.

Im weiteren Verlauf werden didaktische Notwendigkeiten und konzeptionelle
Bausteine fiir das Fragenfinden - wie Zeit, Informationen und Motivation - be-
leuchtet. In der Folge nimmt Lw2 eine dritte Position ein, die der Eigenstandig-
keitsnorm der ersten beiden Positionen widerspricht und hebt dabei besonders
die Bedeutung des Vorwissens heraus: ,Ich wiirde denken ein- grofSer Punkt is
Unwissenheit\ (3) dass [Schiiler:innen] (.) in ihrer (.) jugendlichen Welt Kinder-
welt (.) bestimmte Vorstellungen haben/" (P17235). Das tatsachliche Vorwissen
der Schiiler:innen genlige somit nicht fiir die Fragenformulierung. Erst mit der
Erarbeitung von Wissen kénnten sie ihre Eigenstandigkeit ausiiben. Dies ist eine
grundlegende Kritik am Format: Unterstellt das Format Pulsar die Eigenstan-
digkeit - der Erarbeitung (Position 1) und/oder der Fragestellung (Position 2)
als ermdglichenden und damit vorauszusetzenden Faktor fiir den Erwerb fach-
lichen Wissens, wird durch Lw2 Vorwissen als vorauszusetzende Notwendigkeit
postuliert, aus der erst Eigenstandigkeit (der Fragestellung) erwachsen kénne.
Fm1 hinterfragt im Weiteren den didaktischen Nutzen der ,Forscherfrage™ fiir
den Pulsar und verweist darauf, dass die damit nahegelegte Fokussierung auf das

5 Der Begriff der ,Forscherfrage” wird im didaktischen Begleitmaterial zum Pulsar eingefiihrt
und wird im Gesprach erstmalig in P1Z175 aufgerufen: Fm1 sagt: ,also als jemand, der Studie-
rende quasi begleitet beim Finden ihrer Forscherfrage, wiird ich sagn, is das der schwierigste
Prozess liberhaupt” Bezeichnet ist damit eine Fragestellung, die die Schiiler:innen entlang ihrer
Interessen selbst finden sollen und an der sie ihre Arbeit wahrend der Projektwoche ausrichten
konnen. Auf diesen Begriff und das damit Bezeichnete wird im Laufe des Gesprachs immer
wieder zuriickgegriffen.
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,JForschen’ der im Pulsar intendierten Offenheit fiir verschiedenste Formen der
Auseinandersetzung und fiir verschiedene Arten von Ergebnissen widerspre-
chen kdnnte - letztendlich stelle sich dabei die Frage nach dem Ziel des Pulsars
bzw. der Forscherfrage (P1Z315). Zunachst verweist Lw4 darauf, dass sie alle
diese Formen der Auseinandersetzung, inkl. einer ,kiinstlerisch[en]” (P1Z330)
als ,Formen von Erforschen” (P1Z323) sehen wiirde - kollektiv setzt sich jedoch
die Annahme durch, dass die Bezeichnung ,Forscherfrage’ den Spielraum fir
die Schiiler:innen moglicherweise einschranken wiirde (P1Z330, P17340). Dies
hat zur Folge, dass die zentrale Stellung der Forscherfrage an Bedeutung ver-
liert. Dies zeigt sich in der didaktischen Planung und Umsetzung des zweiten
Pulsars, bei dem die Fragenfindungsphase durch ein rotierendes Tischgesprach
der Schiler:innen ersetzt und als Themenfindung’ umdeklariert wurde. Die An-
derung wird, im zweiten Reflexionsgesprach zwischen Forschenden und Lehr-
personen, vom Schulkollegium als ,schiilerzentriert” (P2229) entsprechend des
Normhorizonts der Eigenstdndigkeit (Position 1 und 2) begriindet. Im Verlauf
dieses Gesprachs verliert diese Phase jedoch zugunsten der Fokussierung auf
das ,Niveau' der Schiiler:innenarbeiten insgesamt an Bedeutung.

Nach dem gemeinsamen Schauen eines Videobeispiels, in dem zwei Schi-
ler:innengruppen vor der Erarbeitungsphase ihre Projektideen vorstellen,
spricht das Lehrer:innenteam Leistung und Produktqualitdt der Schiiler:innen-
arbeit als zentrale Faktoren an. Lehrer Lm2 stellt die durch die Forschenden
getroffene Auswahl der beiden Schiiler:innengruppen in Frage, da beide
,ziemlich produktiv” gearbeitet hdtten - wahrend eine andere Gruppe ,nicht
sooo - das Niveau von zwei Tagen Oberstufenarbeit” (ebd.) erreicht hatte.
Die Anfrage an das Forscher:innenteam: ,Habt ihr da eigentlich auch mal son
bisschen noch - darauf geguckt auf solche/Beispiele” (ebd.) setzt die Orientie-
rung an der (Produkt-)Qualitat der Schiiler:innenergebnisse als Normhorizont
fur die Unterrichtsentwicklung voraus. Besonders mit dem Adverb ,eigentlich”
verrét er seine implizite Erwartung, dass die Forschenden ,solche” (ebd.), d.h.
weniger produktive Gruppen von produktiveren unterscheiden und diesen
Unterschied zum Ausgangspunkt der Auswertung nehmen missten. Fm1
sieht dies als Anlass, die durch die Forschenden vorgenommene Szenenaus-
wahl zu erlautern: ,Wir ham jetz die beiden Gruppen dh mitgebracht weil sie
halt sehr aktiv warn ah auf unterschiedliche Weisen wie wir finden aktiv wa-
ren\" (P2Z2256). Dem Normhorizont der Orientierung an der Outputqualitat
wird hier eine Orientierung an unterschiedlichen Prozessqualitdten (,Aktivi-
tatsweisen’) entgegengesetzt. Fw2 begriindet die Szenen- bzw. Gruppenaus-
wahl aufSerdem in Hinblick auf die forschungsmethodische Realisierbarkeit
und die Beobachtbarkeit von Interaktionen in den ausgewahlten Gruppen
(P2Z7261).
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Unmittelbar anschlieBend greifen verschiedene Lehrpersonen den Aspekt der
Leistung und Produktqualitat auf. So wird (iber weite Teile des sich anschlie-
Benden Gesprachs vorrangig unter den Lehrpersonen die als weniger pro-
duktiv markierte Schiiler:innengruppe diskutiert (z. B. P2Z305-Z445, 465-505,
613-653). Auch wenn dies die thematische Auswahl der Forscher:innen unter-
lauft, intervenieren diese nicht. Wahrend Lm2 den ,personliche[n] Zugang"”
(P2Z305) schatzt, vermisst er die ,fachliche Tiefe” (P2Z305). So reflektiert er
das Format des Pulsars kritisch. Dazu bemerkt Lw3, dass die Themenwahl des
Pulsars nicht im Kontext der Lehrpléne stattfande, sodass von einer Leistungs-
bewertung abgesehen wurde. Der Pulsar als ,Ausnahme’ von der Leistungs-
bewertung versohnt fiirs Erste den sich anbahnenden Konflikt.

Im weiteren Verlauf wird die vom Forscher:innen-Team ,angestichelt[e]”
(P27845) Reflexion der Schiiler:innenprojekte thematisiert. Lw6 dufBert vor-
erst in Bezug auf das Niveau des Produktes eine Notwendigkeit einer ,stren-
gere[n] () Begleitung in an manchen Stellen” (P2Z468). Die Reflexionsphase
sieht Lwé sowohl fiir die Schiiler:innen als auch fiir die Lehrer:innen als re-
levant an: ,Erstmal fir [die Schiler:innen] sich selbst/und zweitens um halt
zu schauen (.) was ham die sich eigentlich fiir i - Gedanken gemacht da-
mit eben das Produkt nich manchmal nur eben alleine steht” (P2Z613). Lw3
sieht die erste Funktion der Reflexionsphase als Indikator, an dem ,ein Schiler
selber feststellen [kann] bin ich jetz noch im Oberstufenniveau oder nich/"
(P2Z658). Bei beiden Lehrpersonen steht die Selbstandigkeit der Schiiler:in-
nen durch die Reflexionsphase im Vordergrund, wobei sie sich zwischen Posi-
tion 1 und 2 bewegen: Entweder fordern sie eine strengere Begleitung als
didaktische Lenkungs- bzw. Reduktionsmdoglichkeit oder aber eine umfang-
reichere Selbsteinschatzung als Mittel zur Befahigung der Schiiler:innen. In
der Reflexionsphase sollten die Schiiler:innen fiir ihre Leistung und Ergebnis
der Arbeit verantwortlich sein.

Lw2 kritisiert die vorgeschlagene Reflexionsphase als Uberforderung der
Schiiler:innen mit didaktischen Begriffen. Die Verantwortung der Lehrkrafte
wiirde auf die Schiler:innen iibertragen (P22641, P27688). Mit diesem Stand-
punkt geht sie mit der aktuellen ,Tendenz" (P22688), Schiiler:innen vermehrt
Verantwortung flr ihr Lernen zu ibertragen, nicht mit und nimmt stattdessen
durch eine konfligierende Normorientierung (Position 3: Voraussetzungen
der selbstandigen Arbeit sind erst durch didaktisches Handeln zu schaffen)
eine oppositionelle Positionierung im Gespréch ein. Hierauf folgt eine hitzige
Debatte, die aber bis zum Schluss keinen Kompromiss oder Konsens erreicht
(fur eine genauere Analyse dieser Kontroverse: Schweder-Lipowski & Herfter
2025).

Bevor in Kap. 4 die beschriebenen Normhorizonte zusammenfihrend ein-
geordnet und hinsichtlich ihrer Rahmung als ,Unterrichtsentwicklung’ rela-
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tioniert werden, soll nun der positionale Aspekt dargestellt werden. Welche
Positionierungen werden von den Subjekten im Dialog eingenommen und
welche Erwartungen werden beziiglich des Dialogs verhandelt?

3.3 (Wissen liber) Qualitaten der Unterrichtsreflexion - revisited:
lllusion des Dialogs oder begrenzte Realisierung von
Symmetrieanspriichen?

Es Isst sich zunachst beobachten, dass die explizierte Dialogerwartung durch
kommunikative Praktiken des Sich aufeinander Beziehens enaktiert wird. Hin-
sichtlich der positionalen Aspekte von Wissensordnungen zeigt sich im langs-
schnittlichen Verlauf der Gesprache eine spezifische Veranderung der Selbst-
und Fremdpositionierungen von Forschenden und Lehrpersonen in Bezug auf
die je anderen Tatigkeitsbereiche.

Im ersten Gesprach sind dabei die (Selbst-)positionierungen der Forschenden
durch eine gewisse Zurlickhaltung und die Trennung von Professionalitats-
spharen (vgl. zur Beschreibung einer solchen Vorgehensweise Spendrin et al.
2022, S. 105) gekennzeichnet: ,Ubergriffe’ in Richtung der konkreten Unter-
richtspraxis (z. B. konkrete Vorschlage), werden vermieden. Dies geschieht bei-
spielsweise durch die Selbstpositionierung als jemand, der dhnliche Schwie-
rigkeiten im eigenen Handlungsbereich (universitdre Lehre) kennt (P1Z175),
durch die Anregung von Uberlegungen und Reflexionen (im Unterschied
zur Anregung konkreter Unterrichtspraktiken) (P1Z234, P17248) oder durch
Rekurs auf ,gut funktionierende’ Aspekte des beobachteten Unterrichts als
moglichen Losungsansatz (P1Z248). Die Artikulation von beobachteten Dis-
sonanzen und die damit verbundene Frage nach Zielsetzungen (P1Z315) ist
im ersten Gesprach die direkteste Form der Positionierung der Forschenden
zur Unterrichtspraxis - auch hier erfolgt kein vorschlagender ,Eingriff’ in die
Unterrichtspraxis, sondern (immerhin oder lediglich) die Behauptung einer
moglichen Inkonsistenz. In der daran anschlieBenden Artikulation von Ver-
anderungsintentionen hinsichtlich der Unterrichtspraxis durch Lehrpersonen
(Lw4 in P1Z323, spater auch Lwl in P1Z333) zeigt sich eine komplementdre
Selbstpositionierung dieser als ,das eigene Handeln entwickelnde!

In den Selbstpositionierungen der Forschenden zeigt sich mithin eine star-
ke Orientierung an der anfangs artikulierten Symmetrienorm. Uber den Ge-
sprachsverlauf hinweg ist dabei eine zunehmende (vorsichtige?) Anndherung
an direktere Anfragen an die Unterrichtspraxis zu beobachten. Nichtsdesto-
trotz werden auch und gerade in solchen ,distanzierten’ AulSerungen Posi-
tionierungen hinsichtlich der - tendenziell eher zwischen den Lehrpersonen
strittigen - Orientierung an der Eigenstandigkeit von Schiiler:innen einge-
nommen, bestimmten Positionen also unterstiitzend zugestimmt und ande-
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ren widersprochen. Eine gewisse Asymmetrie zeigt sich zudem in der von
Forschenden libernommenen Gespréchsstrukturierung sowie im Nachfragen
(Wer darf fragen? Wer muss antworten - und dabei eigene Entscheidungen
rechtfertigen und/oder hinterfragen?). Erklarungen und Stellungnahmen ein-
zufordern, bleibt im ersten Gesprach eine Praxis der Forschenden. Die Unter-
richtspraxis gilt im Gesprach als veranderbar, wahrend die Forschungspraxis
nicht angezweifelt wird.

Dies dndert sich im zweiten Gesprach, in dem seitens der Lehrkrafte Anfragen
an die Forschenden gestellt werden, beispielsweise in der Hinterfragung der
Auswahl von Videosequenzen durch die Forschenden (s.o0., P2Z235). Verbun-
den damit ist ein sukzessives Kritisieren der bisher selbstverstandlichen Auto-
ritdt wissenschaftlicher Wissensproduktion (s.u.). Hier geraten die Forschen-
den in die Position, ihre eigenen Entscheidungen in Bezug auf inhaltliche
(P27256) bzw. methodisch-formale (P2Z2261) Kriterien zu rechtfertigen sowie
die potenzielle Reversibilitat der Materialauswahl (Dinkelaker 2018, S. 145-
148) anzudeuten (,aber im Prinzip ja wir kdnntn glaub ich wir kdnntn ne gan-
ze Exkursionswoche machen mit dem Material’, P2Z256). Und obwohl durch
die Forschenden keine direkte Verdnderungsabsicht der fraglichen Szenen-
auswahl bekundet wird, zeigt sich im Gesprachsverlauf doch, dass der von den
Forscher:innen getroffenen Materialauswahl nicht gefolgt wird: Das Gesprach
dreht sich im Folgenden um die nicht ausgewahlten Gruppen und das Pro-
blem des (Produkt-)Niveaus (z.B. P2Z305-7445, 465-505, 613-653). Der durch
die Forschenden intendierte Fokus auf die Differenzen in den Schiiler:innen-
aktivitaten wird nicht mehr thematisiert. Nicht auf der Ebene der explizierten
Entscheidungen, wohl aber auf der Ebene der gemeinsamen Gegenstands-
konstruktion, zeigt sich hier die Handlungsmacht der Lehrpersonen.

Neu im zweiten Reflexionsgesprach sind Passagen, in denen sich Lehrperso-
nen aktiv in eine gesprachsleitende Position bringen, wie Lw3, die ,zum Ab-
schluss’, weiterhin die Erwartung eines Dialogs enaktierend, vorschlagt ,was
wir gemeinsam anguckn kénn” (P2Z836). Dabei fordert sie hinsichtlich der
Phase der (nun nicht mehr als Frage bezeichneten) Themenfindung expli-
zit die Perspektive der Forschenden ein: ,Wie ihr das (.) wahrgenomm habt”
(ebd.) - was Lw1 sogleich mit den Worten ,als Fr-Fremdurteil” (P2Z2838) zu-
spitzt. Lw3 stellt heraus, dass diese Phase ,egal unter welchem Gesichtspunkt
und mit welchn Indikatoren, ob das so sinn- gewinnbringend war/oder ob das
dann noch mehr braucht” betrachtet werden konne (ebd.). Der Gegenstand
der wissenschaftlichen Beobachtung wird jetzt als Urteil iber die Funktionali-
tat der Phasen gerahmt und mit dem Begriff ,Gewinn’ nach quantifizierbaren
Erklarungen und kausalen Zusammenhangen gefragt. Daraufhin weist Fm1
zwar den Anspruch auf Erklarung als Schwierigkeit zuriick (,also gewinnbrin-
gend is immer superschwierig zu beantwortn’, P2Z839), bezieht aber dennoch
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direkt zur Unterrichtspraxis Stellung, in dem er die eigene Wahrnehmung der
fraglichen Unterrichtsphase im Modus des Vergleichs mit der friiheren Reali-
sierung beschreibt: Der Phaseniibergang habe sich ,viel harmonischer ange-
flhlt" und die Themenfindung habe ,super funktioniert” (P22845). In einem
daran anschlieBenden Vorschlag hinsichtlich der Reflexionsphase (,wo ich
jetz noch driiber nachdenken wiirde’, ebd.) positioniert sich Fm1 in diesem
Moment (und erst in diesem Moment, namlich nach der expliziten Positionie-
rungsaufforderung durch die Lehrperson) recht offensiv als Ideengeber (,ich
hab euch ja son bisschn angestichelt’, ebd.).

Bezogen auf die Herausforderung, eine (magliche) lllusion des Dialogs macht-
analytisch in den Blick zu nehmen, ist erstens festzustellen, dass dieser An-
spruch und die Erwartung eines Dialogs lber die Gesprache hinweg durch
alle Beteiligten immer wieder aufgerufen werden. Dies bedeutet aber zweitens
nicht, dass hinsichtlich einzelner Wissensordnungen und Normhorizonte im-
mer Konsens oder auch nur Kommunizierbarkeit der Differenzen herstellbar
wadre. Drittens ist eine Veranderung hinsichtlich der Selbst- und Fremdpositio-
nierungen festzustellen: Im ersten Gesprach versuchen die Forschenden, ei-
nem ,Symmetrieanspruch’ gerecht zu werden, indem sie es vermeiden ihre ei-
genen unterrichtsbezogenen Normhorizonte einzubringen. Gleichzeitig leiten
sie das Gesprach und positionieren sich zu den zwischen den Lehrpersonen
diskutierten Normhorizonten, indem sie ,systematische’ Ordnungsversuche
vorschlagen. Im zweiten Gesprach wird dieser Modus des Positionierens je-
doch zunehmend briichig. Hier fordern die Lehrpersonen von den Forschen-
den einerseits die Positionierung zum Unterricht entlang wissenschaftlicher
Normhorizonte (bzw. ,Gesichtspunkte’ oder ,Indikatoren; die allerdings zu-
gleich in den Rahmen des (fir die Schiiler:innen) ,Gewinnbringenden’ gestellt
werden). Andererseits bringen sie sich, konkrete Forschungsentscheidungen
unterlaufend, performativ deutlicher durch das Verfolgen eigener Normhori-
zonte (z.B. der Produktqualitat) in die Ordnung des gemeinsamen Gesprachs-
gegenstandes ein. So wird damit jeweils Handlungsmachtigkeit hinsichtlich
der figurativen, prozessuralen und positionalen Gestaltung des Dialogs arti-
kuliert. Die urspriinglich intendierte Form der Realisierung des ,Symmetrie-
anspruchs’ (vgl. dazu Spendrin et al. 2022) wird zwar unterlaufen, nicht jedoch
der Anspruch an sich, der gerade darin seine (begrenzte) Realisierung erfahrt.

4 Dialog als bedeutsamer Ort von Entwicklung?

In diesem letzten Abschnitt wollen wir der Frage nachgehen, wie sich ,Ent-
wicklung’ in den Gesprachen lber Unterricht zeigt. So sind wir bereits auf
die vor allem im zweiten Gespréach geduBerte Kritik an Forschungspraktiken
eingegangen, die als ,Entwicklungszumutung” (Idel & Pauling 2018, S. 316)

doi.org/10.35468/6204-11 229



Christian Herfter et al.

an den wissenschaftlichen Ordnungsversuch verstanden werden kann. Eben-
so haben wir die Ubergange in Begriffen, Perspektiven und Adressierungen
in Bezug auf den Unterricht nachgezeichnet, die das gemeinsame Sprechen
iber Unterricht zum bedeutsamen Ort von Entwicklung (Herfter 2022, S. 108)
werden lassen.

Offen bleibt nun noch, ob und wie die padagogische Praxis (Wrana 2013,
S. 61) als experimentelle, innovierende Entwicklung (Idel & Pauling 2018, S
315f) thematisiert wird.

Der Blick auf Verbesserung' der unterrichtlichen Praxis wird in den Gespra-
chen - wie auch im schulpadagogischen Diskurs (z.B. Kiper 2012) - in didak-
tisch-normativen Kategorien und Zusammenhdngen gedacht und bespro-
chen. Eine erste Figur des Ordnens bezieht sich hier auf Zielvorstellungen. Sie
ist eingeschrieben in die o.g. Strukturen der Zusammenarbeit und zeigt sich
auch fortwahrend in den Gesprachen. So werden Ziele, Planung und ,geeig-
nete padagogische Handlungen” (ebd., S. 13f) in Wirkungszusammenhange®
gestellt, deren Erfolg reflexiv beurteilt werden kann und zur Verbesserung
des Unterrichts flhrt. Verbesserung zeigt sich (vgl. oben) einerseits am fach-
lichen Niveau der Schiiler:innenprodukte und andererseits am ,Funktionieren’
des padagogischen Formats, die u.a. iber die Selbstldufigkeit der Ubergan-
ge zwischen unterrichtlichen Phasen bzw. Arbeitsauftrdgen begriindet wird.
Uber beide Gesprache hinweg ist es normativ geboten, Ziele transparent zu
machen und eine Koharenz von padagogischen Handlungen (Mitteln, Me-
thoden) und Zielen herzustellen.

Ein zweiter Ordnungsversuch bezieht sich auf den Stellenwert der Interpre-
tation und Analyse von Unterricht fiir Gesprache und damit in Entwicklung:
In einer ersten Auslegung ist die Forderung nach einem systematischen und
prazisierenden, letztlich forschenden Vorgehen wesentlich. So regt Fwl im
ersten Gesprach an, ,genauer [zu] beschreiben, was" - in Bezug auf das Fin-
den von Fragen - ,da alles an Schwierigkeiten letztlich zu bewaltign is fiir die
Schiiler, um - dann auch Uberlegen zu kdnnen, wo man ihnen helfen kann’,
d.h. eine rekonstruktiv-verandernde Perspektive vor (P1Z234). In einer zweiten
Auslegung wird das Analytische vor allem mit Evaluation, also Beurteilung von
Wirkung oder Erfolg in Verbindung gebracht; z.B. in der Aussage, dass eine
spezifische Realisierung der Input-Phase ,fiir mich so gut funktioniert [hat],
dass - man davon ausgehnd ganz schnell so ne Frage a h h formuliern kann”
(P1Z7238). Hier werden praktische Erfahrungen als gleichwertig flr die Quali-
tatssicherung und -entwicklung von Unterricht behauptet.

6 Dies zeigt sich im Material u.a. an ,wenn...dann..."-Formulierungen (wie oben nachzulesen).
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Uber den zeitlichen Verlauf hinweg ergibt sich eine dritte Figur des Ordnens,
die den wiederholten Dialog iiberspannt’ und auf Veranderungen der pad-
agogischen Praxis verweist, die durch das gemeinsame Sprechen iiber Un-
terricht angeregt worden scheint: Der Vergleich verschiedener didaktischer
Umsetzungen ,gleicher” unterrichtlicher Phasen. Diese Kontrastierung ist we-
sentlich fiir die Behauptung einer Entwicklung (,das ist gerade im Vergleich
zu dem, was vor nem Jahr passiert ist ja auch sehr anders” (P2Z15), d.h. als
,Diagnoseinstrument’ (nicht) erreichter Verbesserung. Damit ist ein erster
Bezug zur Norm der Involviertheit der Lehrpersonen in eine experimentelle,
innovierende Entwicklung (ldel & Pauling 2018, S 315f) hergestellt. Gleich-
wohl positioniert sich das kreative Lehrer:innensubjekt’ vor allem aul3erhalb
der gemeinsamen Gesprache. So verweisen beispielsweise zwei Lehrerinnen
auf ihre eigenen Ideen der Uberarbeitung bzw. eines Neuentwurfs der unter-
richtlichen Ablaufe, um den im ersten Gesprach formulierten Anspruch eines
JflieBenderen und begleitenderen Ubergang” (P1Z242) zwischen Input und
Fragefinden zu ermoglichen (P2Z19-42). Die Lehrpersonen schreiben sich
darin selbst Verantwortung und Gestaltungsmacht unterrichtlicher Transfor-
mation zu, die ihren Ausdruck in der Planung und Durchfithrung des Unter-
richts finden.

Die Entwicklung ergibt sich einerseits aus der sich situativ-dynamisch ent-
faltenden Logik der konflikthaften Ordnungspraktiken im Sprechen (weil
Lum Begriffe, Wertmal3stéabe und Verfahrensweisen der Beobachtung und
Transformation von Unterricht und Forschung [...] gerungen wird"; Herfter
2022, S. 108). Andererseits scheint der Dialog auch Selbstverstandnisse und
padagogische Praktiken, die auf3erhalb der Gesprache liegen, tatsachlich’ zu
transformieren oder zu stabilisieren. Gleichwohl zeigt die Analyse auch, dass
diese Entwicklung keinesfalls linear und schon gar nicht vonseiten der For-
schenden gesteuert wird. Die dialogische Ausrichtung der Zusammenarbeit
hat zur Folge, dass zwar Pfadabhéngigkeiten im Dialog mdgliche Verande-
rungsspielraume vorgeben, diese aber nicht von den Forscher:innen als Ob-
jektivitat bestimmt werden (kénnen).

7 Diese Figur ist Giberspannend, weil innerhalb des Vergleichs sowohl auf Passagen von didak-
tisch-methodischer Umsetzung, Zielvorstellung und Planungsideen (vgl. P2729) Bezug ge-
nommen wird, als auch auf eine analytische Herangehensweise.
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