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Christian Herfter

Fragmente einer Praxis didaktischer
Unterrichtsforschung: Uberlagerungen
theoretischer und empirischer Beziige auf
schulischen Unterricht

Abstract

Der Beitrag untersucht, wie Allgemeine Didaktik in ausgewdhlten Ansat-
zen empirischer Unterrichtsforschung jeweils eingebunden wird. Ausgehend
von einer theoriegeleiteten, analytisch differenzierenden Perspektive wer-
den drei exemplarische Forschungszugange - eine empirisch fundierte Di-
daktik, die postheroische Didaktik und die didaktische Unterrichtsforschung
- systematisch analysiert. Grundlage ist ein dreiteiliger Analyserahmen, der
Theoriebeziige, den Umgang mit Empirie sowie die forschungspraktische
Positionierung in den Blick nimmt. Die vergleichende Auswertung zeigt,
dass Allgemeine Didaktik in den analysierten Praxen sowohl zur Anleitung
empirischer Forschung als auch als Kommunikationsstrategie herangezogen
wird - jedoch in unterschiedlicher Auspragung und Funktion.

Keywords: Allgemeine Didaktik; Unterrichtsforschung; Empirische Bil-
dungsforschung; Wissensordnung; Theorie-Praxis-Verhéltnis

1 Kein Ort fiir Didaktik? Zur Empirisierung der
Unterrichtsforschung

In Reaktion auf das uniibersichtliche Feld rund um den Unterrichtsbegriff
wurden verschiedene Systematisierungsversuche unternommen (Meseth et
al, 2011; Liders, 2014; Geier & Pollmanns, 2016). Die Allgemeine Didaktik als
wissenschaftliche Theorie des Unterrichts bleibt in diesen Diskursen jedoch
haufig aufSen vor - obwohl sie sich sowohl entsprechend ihrer Wortherkunft
als auch ihrer disziplindren Tradition nach mit der Tatigkeit des Lehrens be-
fasst (Porsch, 2021, S. 25). lhre Auslassung lasst sich vor allem mit der Wahr-
nehmung erkldren, sie sei gegenliber empirischer Forschung ,empiriefern”
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(Rothland, 2013; Trautmann, 2016) und in ihren theoretischen Ansétzen sta-
gnierend (Rucker, 2017, S. 618-619). Gerade diese Zuschreibungen tragen
dazu bei, dass die Allgemeine Didaktik - obwohl sie als ,dritte Grof3e” der
deutschsprachigen Unterrichtsforschung gilt (Rothland, 2024, S. 7) - in aktu-
ellen Systematisierungen kaum berticksichtigt wird. DemgegenUber gewin-
nen insbesondere empirisch fundierte Theorien des Unterrichts an Bedeutung
(Breidenstein, 2010; Kalthoff, 2014; Proske & Rabenstein, 2018).

Parallel zu diesen Entwicklungen - und zugleich als Reaktion auf den viel-
fach diagnostizierten Bedeutungsverlust der Allgemeinen Didaktik - wurde
wiederholt versucht, didaktische Theorien als Theorien des Unterrichts zu
profilieren und zu systematisieren (Scholl, 2018; Wittenbruch, 2011). Dabei
werden insbesondere deutliche Differenzen zu einer empirischen Unterrichts-
forschung herausgestellt, die sich normativen Fragestellungen auf der objekt-
theoretischen Ebene entzieht und stattdessen auf wertfreie Beobachtung und
Beschreibung von Unterricht zielt. Niitzlichkeits- und Normfragen - zentrale
Elemente des Selbstverstandnisses der Allgemeinen Didaktik (Reusser, 2018,
S.322)! - werden in den Systematisierungen, aber vor allem in deren Rezep-
tion, vorrangig als Problem fiir erziehungswissenschaftliche Forschung diskutiert
(Fuchs et al.,, 2013; kritisch: Balzer & Bellmann, 2019).

Diese eher ablehnende Haltung gegeniiber normativen Setzungen verweist
auf ein wissenschaftliches Paradigma, das gegenwartig den erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs pragt: Forschung wird darin vor allem als sozialwis-
senschaftlich pluralisierte (Terhart, 2013, S. 34), methodisierte und evidenz-
orientierte (Thompson & Wrana, 2019, S.171), kurz: als unhintergehbar
empirisch fundierte Erkenntnisproduktion verstanden (Fischer et al., 2021,
S.12). Im Zuge dieser ,Empirisierung der Erziehungswissenschaft [ist] gewis-
sermal3en eine Restkategorie wissenschaftlicher Wissensproduktion entstan-
den [...], die entweder ex negativo (als ,nicht-empirisch’) bestimmt oder gleich
komplett aus dem dominanten Paradigma von ,Forschung’ ausgeschlossen
wurde” (Bellmann & Ricken, 2020, S. 785).

Dass es sich bei dieser Betrachtungsweise um ein ,ibergro8es Zugestandnis
an das Wissenschaftsverstandnis des Kritischen Rationalismus” (Hiinig et al,,
2019, S. 283) handelt, wird in den Rezeptionen haufig iibersehen. Gleichwohl
stabilisiert sich in erziehungswissenschaftlichen Diskursen das Narrativ, dass
die Allgemeine Didaktik wenig zur Erforschung des Unterrichts beitragen

1 Die Allgemeine Didaktik positioniert sich ihrem Selbstverstandnis nach auf Seiten der Norma-
tivitat, der Pragmatik und des Engagements - und steht damit im Kontrast zu einem wissen-
schaftlichen Neutralitatsideal, das Balzer und Bellmann (2019) entlang dreier Dichotomien be-
schreiben: Deskriptivitat vs. Normativitat, Theorie vs. Pragmatik und Distanz vs. Engagement.
Ihr wird daher mitunter vorgeworfen, dass sie nur das sehen kénne, was aus ihrer Perspektive
padagogisch sein soll (Herfter et al,, 2019).
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kann. Meines Erachtens liegt dies vor allem daran, dass Forschungspraxen,
in denen didaktische Theorien, Modelle und Begriffe mit sozialtheoretischen
Perspektiven verschrankt werden, ihre ,methodologische Gegenstandsange-
messenheit” (Hiinig et al,, 2019, S. 280) und objekttheoretischen ,Valenzen”
(Herfter et al,, 2019) bislang nur selten dokumentiert und theoretisch reflek-
tiert werden (Beier, 2019). So konstatiert etwa Rothland (2024, S. 8-9), dass es
allenfalls zu Vergleichen, Absichtserkldrungen und unverbindlichen Querver-
weisen zwischen Allgemeiner Didaktik, qualitativer und quantitativer Unter-
richtsforschung kommt - und dies zumeist von der Warte der (quantitativen)
Unterrichtsqualitatsforschung auf die Allgemeine Didaktik, etwa wenn es um
Begriindungen von Inhaltsentscheidungen und Bildungszielen geht.

Vor diesem Hintergrund unternimmt der vorliegende Text den Versuch, ex-
emplarisch ausgewahlte Ansétze einer Verkniipfung von Allgemeiner Didak-
tik und empirischer Unterrichtsforschung kritisch zu analysieren. Im Zentrum
stehen dabei in Textform verdichtete Ausschnitte wissenschaftlicher Praxis, die
ich als Fragmente bezeichne. Ziel ist es nicht, eine umfassende Bilanz didak-
tischer Unterrichtsforschung zu ziehen oder diese Ansétze zu delegitimieren,
sondern eine wertschatzende Perspektive auf die Vielfalt moglicher Verhalt-
nisbestimmungen zwischen Didaktik und empirischer Unterrichtsforschung
zu entwickeln.

Die Analyse liest die ausgewahlten Ansdtze als Denk- und Reflexionsrau-
me, in denen didaktische Begriffe im Dialog mit dem noch unverstandenen
Gegenstand ,Unterricht” weiterentwickelt werden (Fischer et al,, 2021, S. 15;
Thompson et al,, 2014, S. 16-17). Dabei geraten sowohl die Reduktionen em-
pirischer Komplexitat als auch die daraus entstehenden neuen Formen theo-
retischer Komplexitét in den Blick. Sichtbar zu machen sind jene Wissensord-
nungen, Regeln und Standards, die bestimmen, was innerhalb der Ansatze als
sag- und denkbar gilt (Popkewitz, 2014, S. 27).

Um diese Wissensordnungen systematisch zu rekonstruieren, wird im fol-
genden Kapitel ein analytischer Zugriff entfaltet, mit dem eine Betrachtung
der Forschungspraxis aus drei theoretisch begriindeten Perspektiven moglich
wird. Diese Perspektiven strukturieren die anschlieBende Analyse von drei
exemplarisch ausgewahlten Forschungsansatzen, deren Darstellung jeweils
nach dem erarbeiteten Schema erfolgt. Das abschlieBende Kapitel fasst die
Ergebnisse vergleichend zusammen und diskutiert die unterschiedlichen Posi-
tionierungen der Allgemeinen Didaktik in den analysierten Praxen.
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2 Denk- und Reflexionsrdaume erkunden:
Methodische Uberlegungen

Analysiert werden Fragmente einer Praxis didaktischer Unterrichtsforschung,
in denen sich didaktisch-theoretische und empirische Beziige auf Unterricht
iberlagern und so neue Perspektiven auf Forschung und Praxis erdffnen
(Reckwitz, 2021, S. 148-150). Ziel ist es, die jeweiligen Bereicherungen und Be-
grenzungen dieser Ansatze systematisch zu reflektieren. Eine solche ,theoreti-
sierende Empirie” orientiert sich an diskurstheoretischen Denkfiguren (Wrana,
2015), die es erméglichen, die in den Ansatzen wirksamen Wissensordnungen,
Regeln und Standards analytisch zu erschlieBen. Darauf aufbauend entsteht
ein Bezugssystem, das Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Setzungen der
Ansatze vergleichend herausarbeitet.

Im Folgenden werden drei Ansatze in den Blick genommen:?

1. eine empirisch fundierte Didaktik, wie sie prominent von Kurt Reusser
(2009, 2018), aber auch von Sigrid Blomeke und Christiane Mdller (2009)
vertreten wird,

2. die postheroische Didaktik, die Daniel Goldmann in mehreren Beitrdgen
seit 2020 entfaltet hat (Goldmann, 2020, 2023, 2024, im Erscheinen), und

3. der von Astrid Baltruschat (2016, 2018) entwickelte Entwurf einer didakti-
schen Unterrichtsforschung.

Die Auswabhl folgt einem exemplarischen Zugang im Sinne einer vertiefenden
Analyse weniger Félle, die aufgrund ihrer grundsatzlichen Herangehenswei-
sen an das Verhaltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer Unterrichts-
forschung aufschlussreich erscheinen. Ziel ist es dabei nicht, das Feld vollstan-
dig abzubilden, sondern anhand markanter Kontrastierungen systematisch
Uber Gemeinsamkeiten, Differenzen und Leerstellen nachzudenken.

Allen drei Ansatzen ist gemeinsam, dass sie explizite und ausfiihrliche Bezlige
zur Allgemeinen Didaktik herstellen und diese mit einem empirischen Zugriff
auf real stattfindenden Unterricht verschranken. Die Auswahl ist so getroffen,

2 Uber die hier untersuchten Ansatze hinaus lassen sich weitere Forschungszuginge iden-
tifizieren, die gewinnbringend in die Auseinandersetzung mit dem Verhaltnis von allge-
meindidaktischer Theoriebildung und empirischer Unterrichtsforschung einbezogen wer-
den kénnen. Dazu zéhlen insbesondere die Uberlegungen aus dem Projekt Unterricht als
widerspriichliche Einheit von Erziehung, Bildung und Didaktik unter der Leitung von Andreas
Gruschka (fiir einen ersten Zugang insbesondere Twardella, 2008; aber auch Gruschka, 2005,
2009, 2013). Ebenfalls relevant sind die Arbeiten zur normativen Valenz allgemeindidaktischer
Theorien fiir die Bildungsforschung an der Universitat Leipzig, an denen ich selbst mitgewirkt
habe (Hallitzky et al., 2018; Spendrin et al,, 2018; Herfter et al., 2019). Schlief3lich wére auch
auf friihere empirische Beitrage wie etwa die Arbeiten von Wolfgang Klafki und anderen im
Rahmen des Marburger Grundschulprojekts hinzuweisen (Klafki et al., 1982).
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dass sie einen Kontrast hinsichtlich des grundlegenden forschungsmethodi-
schen Zugangs abbildet - quantitative Unterrichtsqualitatsforschung als auch
qualitativ (rekonstruktive) Unterrichtsforschung - und damit exemplarisch
unterschiedliche Positionen innerhalb des breiten Spektrums deutschsprachi-
ger Unterrichtsforschung beriicksichtigt (Rothland, 2024, S. 7-11). Zugleich
unterscheiden sich die Ansatze im Hinblick auf die Rolle, die der Allgemei-
nen Didaktik innerhalb der Forschung jeweils zugeschrieben wird: Sie kann
einerseits zur Festlegung gegenstands- bzw. objekttheoretischer Setzungen
herangezogen werden und damit empirische Forschung anleiten (vgl. Kap.
6.2) oder andererseits als Kommunikationsstrategie fungieren, um wissen-
schaftliches Erklarungswissen in die unterrichtliche Praxis zu vermitteln (vgl.
Kap. 6.3).

Mit dem Ziel, insbesondere die Rolle der Allgemeinen Didaktik als Theo-
rie(baustein) in und fiir empirische Unterrichtsanalyse in den Blick zu neh-
men, erfolgt die Analyse in drei Schritten:

1. Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen. Zunachst wird ana-
lysiert, welches grundlegende Theorieverstandnis den verschiedenen An-
satzen zugrunde liegt und wie deren Bezug zum Empirischen konzipiert
ist. Dabei wird untersucht, welche theoretischen Setzungen vorgenom-
men werden und in welcher Weise Allgemeine Didaktik in die jeweilige
theoretische Konstruktion eingebunden wird.

2. Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird. Zugleich ist zu
analysieren, wie die empirischen Daten als ,Gegenlber” der Theorie ent-
worfen werden und wie das Verhéltnis von Theorie und Empirie metho-
disch und analytisch vermittelt wird.

3. Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse und Positionierung. Dar-
ber hinaus richtet sich der Blick auf die Positionierung der Ansatze zum
Anspruch wissenschaftlicher Neutralitat. Diese beriihrt stets auch Ntzlich-
keits- und Normaspekte, die jedoch nicht nur als Probleme einzelner An-
satze, sondern in ihren ermoglichenden wie begrenzenden Wirkungen fiir
Forschung und padagogisches Feld zu beschreiben sind. Forschung pro-
duziert dabei nicht nur Erkenntnisse lber padagogische Praxis, sondern
bringt zugleich ,anerkennbare und nicht anerkennbare Subjektpositionen
padagogischen Handelns” hervor (Thompson & Wrana, 2019, S. 179).
Entsprechend ist herauszuarbeiten, was durch die jeweiligen Ansdtze am
padagogischen Handeln sichtbar wird - und was dieses ,Beobachtungs-
verhaltnis fir die Beobachteten und fiir das beobachtete Feld” bedeutet
(Thompson & Wrana, 2019, S. 178).
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3 Empirisch fundierte Didaktik (Reusser, Blomeke, Miiller)

3.1 Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen

Wesentlich flir eine von Kurt Reusser (2009) als ,empirisch fundiert” bezeich-
nete Didaktik ist das Zusammenspiel von Allgemeiner Didaktik und péddago-
gisch-psychologischer Lehr-Lernforschung (Reusser, 2018, S. 324). Ausgangs-
punkt bildet ein ,kognitiv-konstruktivistisches Lern- und Subjektverstandnis”
(Reusser, 2009, S. 223) auf der Basis von Piaget: Wissen und Lernen werden
als Prozesse, nicht priméar als Produkte verstanden (Reusser, 2018, S. 318).
Entsprechend wird Unterricht, in Anlehnung an Aeblis Psychologische Didak-
tik (1983), ,systematisch aus der Perspektive der bei den Schilerinnen und
Schiilern auszulésenden Lernprozesse” (Reusser, 2009, S. 227, Hervorhebung
im Original) betrachtet.

Die empirische Lehr-Lernforschung zielt darauf, ,optimale Bedingungen und
Prozessqualitatsmerkmale” in Abhdngigkeit von Lehrer- und Schilermerk-
malen zu identifizieren (Reusser, 2009, S. 227). Die Allgemeine Didaktik fun-
giert dabei als ,normativ verankerte[r] [...] Referenzrahme[n]" (Reusser, 2009,
S. 223), der mit ,kategorialen Analysen, Fragerastern und Leitideen” (Reusser,
2009, S. 223) die Auswahl und Operationalisierung unterrichtlicher Merkmale
anleitet (Reusser, 2018, S. 315-316). Lernwirkungen und die ,von Lehrperso-
nen realisierte Unterrichtsqualitat” (Reusser, 2009, S. 229) werden als Varia-
blen in Wirkungszusammenhangen modelliert.

Das Angebots-Nutzungs-Modell biindelt diese Wirkungszusammenhénge
und tragt so zur Systematisierung der komplexen Unterrichtsprozesse bei. Un-
terricht wird im Modell ,als Angebot von Lerngelegenheiten [...] verstanden,
das von den Lernenden in mehr oder weniger qualitatsvoller Weise verarbei-
tet und genutzt wird" (Reusser, 2009, S. 229).

Auf Grundlage dieser theoretischen Rahmung lassen sich ,spezifisch[e], klar
umgrenzt[e] Verhaltensweisen” (Blomeke & Mdiller, 2009, S. 246) beschrei-
ben, anhand derer eine feingliedrige Kodierung und Charakterisierung des
Unterrichts moglich wird. Diese Unterrichtsbeobachtungen werden anschlie-
Bend in Beziehung gesetzt zu den Leistungen der Schiiler:innen, die durch
standardisierte Tests vor und nach dem Unterricht erfasst werden - mit dem
Ziel, Effekte des beobachteten Unterrichts auf die erzielten Lernergebnisse
messbar zu machen (Blomeke & Miiller, 2009, S. 240).

Uber ihre Funktion als Referenzrahmen hinaus erhilt die Allgemeine Didak-
tik eine kommunikative Aufgabe: Sie soll Rezeptionshindernisse verringern,
die der Ubertragung wissenschaftlichen Wissens in die Praxis im Wege ste-
hen. So hilft sie, den ,Steinbruch von kumulativem, eher fragmentarisch ge-
ordnetem wissenschaftlichen Erklarungswissen” (Reusser, 2009, S. 222) zu
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einer ,Reflexions- und Handlungstheorie flir Lehrende und Lernende” (Reus-
ser, 2009, S.222) zu verdichten - und damit fiir professionelles Handeln im
Unterricht anschlussfahig zu machen.

3.2 Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird

Wie empirische Lehr-Lernforschung Unterricht als Gegenstand sichtbar
macht, lasst sich exemplarisch an einem langeren Zitat aus der Studie von
Sigrid Blomeke und Christiane Mdller (2009) zeigen. Zunachst ein Beispiel zur
Aufgabenqualitdt, wie es im Text auf S. 248 beschrieben wird:

Aufgaben haben die Funktion, Lernprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern anzusto-
Ben. Als Indikatoren fiir die Aufgabenqualitat wird kodiert, in welchem Umfang Auf-
gaben eingesetzt werden, die einen hohen Grad an kognitiver Anregung aufweisen
und die binnendifferenziert gestaltet sind. Von den beobachteten 25 Lehrpersonen
werden im Mittel fast in der Hélfte der Zeit Aufgaben mit hohem kognitiven Anre-
gungsgrad eingesetzt (M = 0.49). Die gro3e Spannweite deutet allerdings erneut an,
dass sich auch Unterrichtsstunden finden lassen, in denen ausschlielich Aufgaben
auf Routineniveau eingesetzt werden. Aufgabendifferenzierung findet im Mittel nur
selten statt (M = 0.11).

Spater wird dieser Befund mit anderen Variablen in Beziehung gesetzt: ,In Be-
zug auf die Aufgabenqualitdt hangen der kognitive Anspruch und eine differen-
zierte Anlage der Aufgaben erwartungsgemal3 positiv zusammen
0.28, ns)" (Blomeke & Miiller, 2009, S. 250).

Deutlich wird hier, wie die Lehr-Lernforschung aus der Vielfalt und Vielschich-
tigkeit des Unterrichtsgeschehens spezifische Merkmale isoliert, um sie mess-
bar zu machen und in hypothesengeleitete Zusammenhénge zu bringen (Brei-
denstein, 2009, S. 202). Didaktisch relevante Aspekte - wie hier die Qualitat
und Differenzierung von Aufgaben (Coriand, 2017, S. 104-142) - werden auf
beobachtbare und quantifizierbare Indikatoren zuriickgefthrt, die in einem
zweiten Schritt mit Lernergebnissen oder anderen Kontextvariablen korreliert
werden. Ob diese - aus theoretischer Perspektive plausiblen - Merkmale auch
empirisch relevant sind, muss sich dabei in langsschnittlichen Untersuchun-
gen zeigen, in denen der Einfluss spezifischer Unterrichtsgestaltungen auf den
Kompetenzzuwachs der Schiler:innen iberprift wird (Klieme & Rakoczy,
2008, S. 224). Erst iber solche Evidenzen legitimieren sich anschlieBend didak-
tische Empfehlungen.

(rA_komp,/-\_d/'ff =

3.3 Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse und
Positionierung

Die empirisch fundierte Didaktik, wie sie im Angebots-Nutzungs-Modell kon-
kretisiert wird, folgt dem Paradigma kausaler Erklarung: Sie strebt danach,
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Effekte des Unterrichts als Beziehungen zwischen messbaren Variablen abzu-
bilden. Die Allgemeine Didaktik wird dabei funktional eingebunden - einer-
seits zur deduktiven Ableitung relevanter Merkmale, andererseits zur Erklérung
moglicher Wirkzusammenhange.

In der dokumentierten Forschungspraxis zeigt sich eine deutliche Praferenz
flr einen empirisch-beschreibenden Zugang (Lehr-Lernforschung) gegen-
iber normativen Perspektiven der Allgemeinen Didaktik. Letztere erscheint
zwar als relevantes Gegenlber, das ahnliche Merkmale fokussiert und zur Be-
schreibung struktureller Aspekte von Unterricht beitragt, wird jedoch vorran-
gig unter dem Ziel der Lernwirksamkeit funktionalisiert. Diese auf Effektivitat
ausgerichtete normative Setzung bleibt weitgehend unhinterfragt - obwohl
gerade die Allgemeine Didaktik mit ihren Zielperspektiven und Wertorien-
tierungen einen wichtigen Beitrag zu einem qualitatsvollen Unterricht mit Bil-
dungsanspruch leisten konnte (Rothland, 2024, S. 67).

In der empirisch fundierten Didaktik wird Unterricht als das effektive Lernen
im Zusammenspiel von Angebot und Nutzung entworfen. Unterricht ist dann
qualitatsvoll, wenn méglichst groe Kompetenzzuwachse bei den Schiiler:in-
nen gemessen werden konnen. Die Nutzung eines Angebots wird dabei zur
individuellen Verantwortung der Lernenden - ,nicht nur Mdglichkeit, son-
dern immer auch Zumutung im Sinne einer Delegierung von Verantwortung”
(Kohler & Wacker, 2013, S. 244). Die Lehrperson wiederum wird fiir die Quali-
tat des Angebots verantwortlich gemacht. Sie erscheint als zentrale Instanz der
Initiierung, Steuerung und inhaltlich richtigen Ausgestaltung des Unterrichts
- haufig operationalisiert tiber die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqua-
litat (Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung).
Damit suggeriert der hier etablierte Unterrichtsbegriff den Lehrpersonen, ,der
Schlissel fiir hohe fachliche und iberfachliche Leistungen [... lage] nahezu
ausschliel3lich in der Verbesserung ihrer Kompetenzen” (Kohler & Wacker,
2013, S. 251).

4 Postheroische Didaktik (Goldmann)

4.1 Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen

Die postheroische Didaktik basiert auf einer kommunikationstheoretischen
Perspektive auf schulischen Unterricht (Goldmann, 2020, S. 10; 2024, S. 114-
115). Zwei Aspekte dieses Zugriffs greife ich hier heraus: Zum einen stiitzt er
sich - im Anschluss an Dinkelaker (2007) - auf einen soziologischen Lernbe-
griff, der auf die kommunikative Darstellung von Lernen abstellt (Goldmann,
2024, S. 116). Zum anderen riickt er die Klassenformigkeit des Unterrichts in
den Fokus und strebt danach, die Sozialitat des Unterrichts nicht nur mitzuden-
ken, sondern von ihr ausgehend zu modellieren (Goldmann, im Erscheinen).
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Ergénzt wird dieser kommunikationstheoretische Zugriff durch die Einfiih-
rung einer postheroischen Perspektive, deren Impulse auf Francois Julliens
(1996) Auseinandersetzung mit chinesischer Philosophie zuriickgehen. Diese
Perspektive etabliert eine alternative Handlungslogik fiir den Unterricht: An
die Stelle zweckrationaler Planung tritt eine situationsrationale Orientierung,
die nicht auf Steuerung oder Kontrolle, sondern auf ein sensibles Reagieren
auf situative Dynamiken zielt.

Im Mittelpunkt dieser Konzeption stehen Situationen des Lernens, in denen
weder Korrektur noch Evaluation durch die Lehrkraft erfolgen und somit das
klassische Muster von Initiation - Reaktion - Evaluation durchbrochen ist. Ler-
nen wird hier als ,Lernen durch anderes Lernen anderer” verstanden (Gold-
mann, im Erscheinen), begleitet von gleichzeitigen Aushandlungen von Gel-
tung (Goldmann, 2020, S. 10, S. 14 Fn. 1). Derartige Konstellationen werden
als Lernkonflikte bezeichnet und bilden fiir den Ansatz eine ,neue Kernidee
schulischen Unterrichts” (Goldmann, 2023, S. 56). Der Konflikt selbst (iber-
nimmt die Strukturierung des Fortgangs in der Sachdimension und tritt damit
an die Stelle der intentionalen Steuerung durch die Lehrkraft. Es liegt folglich
ein ,anderes soziales Ordnungs- und damit Rationalitatsprinzip” vor (Gold-
mann, 2020, S. 15).

Die Rolle der Didaktik innerhalb dieses Ansatzes besteht darin, eine Vermitt-
lung zwischen wissenschaftlichem Wissen und unterrichtspraktischem Han-
deln zu erméglichen (Goldmann, im Erscheinen). Ihre Leistung liegt dabei in
der Bereitstellung ,zwingend notwendiger Simplifizierungshilfen” fiir die Pra-
xis (Goldmann, 2023, S. 47). Dabei wird Didaktik - mit Verweis auf Luhmann -
als Entscheidungstheorie gerahmt, die aufgrund ihrer Vereinfachungen nicht
als wissenschaftlich adédquate Unterrichtstheorie gelten kénne. Entsprechend
werden grundlegende Konzepte und handlungsleitende Strategien fiir Lehr-
personen nicht didaktisch, sondern kommunikationstheoretisch begriindet
(Goldmann, im Erscheinen).

4.2 Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird

Die postheroische Didaktik basiert auf einem reflexiven Wechselspiel zwi-
schen Theorie und Empirie. [hr theoretisches Vokabular entsteht im Dialog mit
konkreten Unterrichtsbeobachtungen - insbesondere aus dem Impuls heraus,
dass gdngige Modelle wie das IRE-Schema (Initiation - Reaktion - Evaluation)
nicht ausreichen, um bestimmte diskursive Unterrichtsmuster angemessen zu
beschreiben (Goldmann, 2020, S. 11 ff.).

Methodisch kniipft der Ansatz an Nassehi und Saakes (2002) Konzept der Be-
obachtung von Kontingenz an. Unterrichtliche Kommunikation wird sequenz-
analytisch erschlossen, wobei gezielt nach funktionalen Alternativen gesucht
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wird. Zentrale Analysefrage ist: Was ist das gemeinsame Bezugsproblem und
wofiir stellt die beobachtete Praxis eine Losung dar (Goldmann, 2020, S. 13)?
Auf diese Weise entstehen empirische Ergebnisse in Form ,libergreifende[r]
Bezugsprobleme und darauf bezogene[r] Strategien der Anbahnung und Eta-
blierung von einem lernkonfliktfreundlichen diskursiven Unterricht” (Gold-
mann, 2024, S. 122). So zeigt sich etwa, dass das Bezugsproblem, Lernkonflikte
irgendwann beenden zu miissen, im Unterricht strategisch bearbeitet wird -
etwa durch eine gezielte Fokussierung des Diskurses in der Aufgabenstellung
oder durch kommunikative Erinnerung an zuvor Gesagtes (Goldmann, 2024,
S.122).

4.3 Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse
und Positionierung

Die postheroische Didaktik basiert auf einem systemtheoretisch gepragten
Konflikt- und Kommunikationsverstandnis. Theorie iibernimmt dabei eine
doppelte Funktion: Zum einen dient sie als analytisches Instrument zur Prii-
fung von Annahmen, Begriffen und Strukturmerkmalen des Unterrichts. Zum
anderen fungiert sie als ,way of making sense” (Abend, 2008, S. 178), durch
den Unterricht iiberhaupt erst als bestimmter sozialer Zusammenhang sicht-
bar und beschreibbar wird.

Didaktik wird in diesem Zugriff nicht als wissenschaftliche Theorie des Unter-
richts im engeren Sinne verstanden, sondern als pragmatische Vermittlungs-
leistung, die Theorie, Empirie und unterrichtliches Handeln in Beziehung setzt.
lhre Funktion liegt in der Bereitstellung ,zwingend notwendiger Simplifizie-
rungshilfen” (Goldmann, 2023, S.47), die Lehrpersonen handlungsleitende
Orientierung ermoglichen. Dieses Verstandnis setzt sich in der Methodolo-
gie fort: Die Analyse des Unterrichts zielt iiber die ,systematische Suche nach
funktionalen Aquivalenten” (Goldmann, 2020, S.13) auch auf die Formulie-
rung von Anregungen flir padagogische und didaktische Praxis.
Charakteristisch fiir die postheroische Didaktik ist die gleichzeitige Anerken-
nung deskriptiver und normativer Perspektiven (Goldmann, 2023, S. 47-48).
Bewertungen orientieren sich nicht an idealisierten Soll-Zustdanden, sondern
an den realen Auswirkungen von Handlungen auf Situationen und Beteiligte
(Goldmann, 2024, S. 117 Fn. 2). So kann etwa das Ubergehen eines Schiiler-
beitrags sowohl als funktional im Hinblick auf das Stundenziel als auch als ver-
passte Gelegenheit zur Ausdifferenzierung von Verstehensprozessen gedeutet
werden (Goldmann, 2020, S. 12-13). Die Formulierung ,Vertraue dem Lern-
konflikt” (Goldmann, im Erscheinen) lasst sich in diesem Zusammenhang als
didaktische Leitidee verstehen, die nicht nur analytisch beschreibt, sondern
auch zur Verdnderung unterrichtlicher Praxis anregen soll - indem sie Lehr-
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personen ermutigt, konflikthafte, nicht planbare Lernsituationen nicht fortlau-
fend per Evaluation zu glatten, sondern produktiv zuzulassen (Goldmann, im
Erscheinen).

Allerdings ist diese Ermdglichung von Konflikt und Differenz nicht frei von
Zumutungen. Die Konzeption bleibt - trotz Zuriickstellung der Evaluation -
nicht ergebnisoffen (Goldmann, 2020, S. 15): Sie bewahrt die Idee eines fach-
lichen Zielbezugs und adressiert Schiiler:innen zugleich mit der Erwartung,
Aufmerksamkeit, Unsicherheit und fachliche Komplexitét produktiv zu ver-
arbeiten (Goldman, 2020, S. 12). Die Lehrperson bleibt somit Wissensautoritat
- wenn auch in verdnderter Form. Damit verweist der Ansatz auf ein Span-
nungsverhéltnis: Einerseits wird eine neue Form von Offenheit und Soziali-
tat im Unterricht angestrebt, andererseits bleibt die Grundidee der Konsens-
orientierung letztlich bestehen (Goldmann, 2023, S. 53).

5 Didaktische Unterrichtsforschung (Baltruschat)

5.1 Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen

Die didaktische Unterrichtsforschung ist theoretisch in Ansétzen verortet, die
Unterricht als eine spezifische padagogische Ordnung begreifen (Baltruschat,
2018, S. 85 ff.). Unter Bezug auf eine praxistheoretische Perspektive erscheint
Unterricht hier als ein Geflecht sprachlicher Aktivitaten, kérperlicher Prakti-
ken und kultureller Artefakte (Baltruschat, 2018, S. 93). Besonderes Augen-
merk gilt im vorliegenden Ansatz den kulturellen Artefakten des Unterrichts
- also materiellen Dingen wie Tafeln, Arbeitsblattern oder Lehrmitteln - die
in ihrem Gebrauch mit einer immateriellen Dimension verschrankt werden:
der ,Sache” des Unterrichts. Die Sache, verstanden als vorgangige, unabhan-
gig von der Kommunikation gedachte Sinnstruktur (Baltruschat, 2016, S. 99),
bildet den didaktisch begriindeten Fluchtpunkt unterrichtlichen Handelns. Sie
ist nicht direkt greifbar, aber durch paddagogisches Handeln anvisierbar und
strukturiert auf diese Weise das unterrichtliche Geschehen (Baltruschat, 2018,
S.71, 89, 112). In diesem Sinne stellt die Sache - eingebettet in das von Siinkel
(2022, S. 57-65) als ,Fundamentalstruktur der Unterrichtssituation” beschrie-
bene (didaktische) Dreieck von Lehrenden, Lernenden und Gegenstand - ein
theoriegeleitetes ,Instrumentarium fiir die empirische Analyse des faktischen
Unterrichts” bereit (Baltruschat, 2016, S.108). Im Vordergrund steht dabei
nicht die Formulierung normativer Zielvorstellungen, sondern die Beschrei-
bung spezifischer Aktivitatsstrukturen (Baltruschat, 2018, S. 87).

Ein weiterer gegenstandstheoretischer Bezugspunkt der didaktischen Unter-
richtsforschung ist Pranges (2005) Operative Pddagogik. Ausgehend vom
Fluchtpunkt der Sache werden die Praktiken der Lehrperson als Vermittlung -
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in Anlehnung an Pranges Begriffe des Zeigens und der Artikulation - verstan-
den: als strukturierte Zerlegung des zu Zeigenden in aufeinander bezogene
Aufgaben und Problemstrukturen (Baltruschat, 2016, S. 101). Die Praktiken
der Schiler:innen erscheinen entsprechend als Aneignungshandeln.

Erganzt wird dieser Zugang durch theoretische Impulse aus der interpretati-
ven Unterrichtsforschung, insbesondere dem Konzept der polyadischen Inter-
aktion (Krummbheuer, 2007, zit. nach Baltruschat, 2018, S. 88-89). Damit wird
die Aufmerksamkeit auf jene Schiiler:innen gelenkt, die zwar nicht sichtbar
am Unterrichtsgesprach beteiligt sind, aber ,durchaus aktiv daran beteiligt
sein kdnnen und jederzeit ihrerseits an den Gesprachsfaden ankniipfen kén-
nen” (Baltruschat, 2018, S. 101).

5.2 Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird

Auch in der didaktischen Unterrichtsforschung wird empirisches Material zum
Ausgangspunkt fiir theoretische Justierungen. Sie arbeitet mit Transkripten vi-
deographierten Unterrichts, die systematisch um Aspekte wie rdumliche Posi-
tionierung, (Zeige-)Gestik und Materialverwendung erweitert werden (Bal-
truschat, 2018, S. 98-105). Grundlage ist ein sequenzanalytisches Verfahren,
das auf die Prozesshaftigkeit unterrichtlicher Kommunikation ausgerichtet ist
und analysiert, wie die Beteiligten die Bedeutung des Unterrichtsgegenstands
herstellen und bearbeiten (Baltruschat, 2016, S. 102).

Besonders anschaulich wird das theoriegeleitete Vorgehen durch die ver-
gleichende Analyse einer Unterrichtsszene: Zundchst wird ein Ausschnitt aus
einer Mathematikstunde in der gesprachsanalytischen Deutung von Kern
(2014) dargestellt (Baltruschat, 2016, S. 104). AnschlieBend wird dieselbe Se-
quenz mit einem erweiterten theoretischen Vokabular und einer daran aus-
gerichteten Methodik neu interpretiert (Baltruschat, 2016, S. 102-107; 2018,
S. 98-105). Wahrend Kern das Unterrichtsgesprach als ,Rétselraten (iber eine
Folie” beschreibt (Kern, 2014, S. 114), wird im didaktischen Zugriff zusatzlich
die eingeblendete Grafik (drei unterschiedlich geneigte Parallelogramme mit
gleicher Grundseite und Hohe) sowie der Einsatz von Zeigegesten berlick-
sichtigt. So l3sst sich rekonstruieren, wie in der Interaktion eine gemeinsame
Orientierung auf den Unterrichtsgegenstand hergestellt wird (Baltruschat,
2016, S.104). Die Szene erscheint damit nicht mehr als kommunikatives
Scheitern, sondern als kooperative Anndherung an einen sachbezogenen
Fluchtpunkt:

,Diese Kooperation kommt erst dann in den Blick, wenn man einerseits die AulSe-
rungen der Schiiler auf die Grafik [...] bezieht und andererseits die Beitrage [...] nicht
einfach nur dyadisch als Re-Akte auf die Lehrerin [...] hin deutet, sondern einen
(impliziten) Bezug aufeinander nicht ausschliel3t" (Baltruschat, 2016, S. 105).
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Allerdings wirft der gewéhlte Zugang auch Fragen im Hinblick auf die me-
thodologische Gegenstandsangemessenheit auf (Hiinig et al,, 2019). Unklar
bleibt, wie das Verhéltnis von Unterrichtsgegenstand, -material (in diesem Fall
der Folie) und dem Objekt in der Welt empirisch bestimmt - und wie zwischen
didaktischem Anspruch und der tatsachlichen Gegenstandskonstitution im
Unterricht unterschieden werden kann.

5.3 Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse
und Positionierung

Der Ansatz der didaktischen Unterrichtsforschung kniipft zur Analyse von Un-
terricht an praxistheoretische Uberlegungen und die operative Padagogik an,
trifft dabei jedoch markante Auswahlen: So wird etwa die subjektivierungs-
theoretische Lesart des Zeigens lediglich referenziert (Baltruschat, 2016, S.
98), aber nicht systematisch in die Analyse einbezogen. Stattdessen wird das
Modell durch die Aufnahme der Fundamentalstruktur des Unterrichts sowie
des Unterrichtsgegenstands als didaktischer Fluchtpunkt erweitert. Theo-
rie fungiert in dieser Perspektive als ein spezifischer ,way of making sense”
(Abend, 2008, S. 178) des Unterrichts.

Mit der theoretischen Setzung des Unterrichtsgegenstands als Fluchtpunkt
konnen unterrichtliche Praktiken nur noch als Vermittlung und Aneignung
in Bezug auf diesen Gegenstand auslegt werden. Lehrpersonen werden ent-
sprechend als verantwortlich fiir dessen Artikulation adressiert. Damit sind
zwei (implizite) Annahmen verbunden: zum einen, dass Lehrpersonen den
Unterrichtsgegenstand verstanden haben und (iber die korrekte Aneignung
entscheiden kdnnen; zum anderen, dass es eines Erwachsenen bedarf, damit
Kinder lernen konnen.

Im Unterschied zu den anderen Ansatzen wird Didaktik hier nicht als vermit-
telnde Instanz zwischen Theorie und Praxis konzipiert. Folglich fehlen sowohl
pragmatische Zielsetzungen als auch eine explizite Positionierung der For-
schenden im Sinne eines aktiven Beitrags zur Verdanderung unterrichtlicher
Praxis.

6 Schliisse: Positionierungen der Allgemeinen Didaktik

Im abschlieBenden Kapitel werden die analysierten Ansatze vergleichend in
den Blick genommen, um zentrale Modi der Verhaltnisbestimmung von All-
gemeiner Didaktik und empirischer Unterrichtsforschung herauszuarbeiten.
Dabei zeigt sich, dass die Allgemeine Didaktik in den jeweiligen Forschungs-
praxen auf unterschiedliche Weise sowohl zur Anleitung empirischer For-
schung als auch als Kommunikationsstrategie in Anspruch genommen wird.
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6.1 Didaktik als , Anleitung empirischer Forschung”

Sowohl in der empirisch fundierten Didaktik als auch in der didaktischen
Unterrichtsforschung wird das Begriffsinventar der Allgemeinen Didaktik ge-
zielt aufgegriffen, um empirische Forschung anzuleiten. In der einen Perspek-
tive werden didaktische Begriffe durch Operationalisierung in Variablen und
darauf bezogene Ratingitems transformiert. In der anderen wird der Unter-
richtsgegenstand als ein stabilisierender Analysehorizont in die Fliichtigkeit
interaktionsanalytischer Verfahren eingefiihrt. Zugleich dienen Zusammen-
hénge zwischen Facetten des Unterrichts, wie sie in der Allgemeinen Didak-
tik theoretisch vertreten werden, der Einordnung von Analyseergebnissen.
Damit positioniert sich insbesondere die didaktische Unterrichtsforschung als
Teil einer nicht-normativen Erziehungswissenschaft: Sie formuliert keine Er-
ziehungsziele, enthalt sich pddagogischer Bewertungen und gibt keine nor-
mativen Vorgaben fiir die Praxis.

Im Unterschied dazu verwendet die postheroische Didaktik das Begriffsin-
ventar der Allgemeinen Didaktik nicht zur eigenen Theorieentwicklung. Im
Gegenteil: Thr wird der Status einer wissenschaftlich addquaten Unterrichts-
theorie aufgrund ihrer unvermeidlichen Komplexitatsreduktionen ausdriick-
lich abgesprochen.

6.2 Didaktik als Kommunikationsstrategie

Die empirisch fundierte Didaktik unterscheidet sich in zweifacher Hinsicht
von der Idee einer nicht-normativen Wissenschaft im Sinne einer ,diszipli-
nierten Disziplin” (Balzer & Bellmann, 2019, S. 26). Erstens zeigt sich, dass sie
einen normativen Kern beibehilt, insofern guter Unterricht iiber seine Lern-
wirksamkeit definiert wird. Zweitens soll diese Normativitat Gber die Allge-
meine Didaktik in eine ,Reflexions- und Handlungstheorie flir Lehrende und
Lernende” (Reusser, 2009, S. 222) ibersetzt werden.

Dieser Ubersetzungsgedanke wird in der postheroischen Didaktik in den Be-
griffen Entscheidungstheorie und Simplifizierungshilfen noch einmal deutli-
cher herausgearbeitet. Auch hier wird guter Unterricht iber ein spezifisches
Kriterium gefasst: Ein hoheres Maf3 an diskursiven Unterrichtsmustern bzw.
Lernkonflikten gilt als Qualitdtsmerkmal. Die Aufgabe der Allgemeinen Di-
daktik besteht entsprechend darin, diese Norm und das darauf bezogene
Wissen in praktische Handlungsorientierungen zu iibersetzen. Hier hief3e die
Handlungsorientierung: Vertraue dem Lernkonflikt (Goldmann, im Erschei-
nen).

Beide Ansatze beziehen sich damit implizit auf eine ,Erziehung der péddagogi-
schen Praxis” (Balzer & Bellmann, 2019, S. 33-34), indem sie eine Hierarchie
der Wissensformen begriinden und gegeniiber dem Wissen der Profession
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eine padagogische Position einnehmen. Damit ist die Erwartung verbunden,
,dass das wissenschaftliche Wissen zur Verbesserung der Bildungspraxis ge-
nutzt werden moge” (Balzer & Bellmann, 2019, S. 34).

Hier ware es - und an dieser Stelle erlaube ich mir eine eigene normative Set-
zung - wiinschenswert, Prozesse der Unterrichtsentwicklung systematischer
in die konzeptionelle Arbeit an Schnittstellen zwischen allgemeiner Didaktik
und empirischer Schulforschung einzubeziehen. Insbesondere denke ich da-
bei an die Auseinandersetzung mit Wissensordnungen und Normhorizonten
in der Begegnung von Lehrpersonen und Forschenden (Herfter et al., im Er-
scheinen; Schweder-Lipowski & Herfter, im Erscheinen). Dies hatte zweierlei
Gewinn: Zum einen wiirden die unterschiedlichen Normvorstellungen offen
sichtbar (Beier, 2019); zum anderen lieBBe sich die Begegnung von wissen-
schaftlichem Wissen und Schulpraxis nicht langer als einfaches Vermittlungs-
verhaltnis denken, sondern als ein komplexer Raum der Aushandlung, in dem
stets auch um Deutungshoheiten und Geltungsanspriiche gerungen wird.
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