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Zusammenfassung: Konzepte fur Unterricht — gefasst als Modelle, Theorien oder Sche-
mata — wurden sowohl in Allgemeiner Didaktik als auch in der Lehr-Lern-Forschung ent-
wickelt. Durch eine Analyse von Konzepten beider Paradigmen sollen Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede in den Konzeptualisierungen von Handeln identifiziert werden. Die
Analyse geschieht durch eine Aufschliisselung von Theorien beider Paradigmen in ihre
Komponenten. Ausgehend von identifizierten Herausforderungen der Konzeptualisierung
von Handeln werden im Resimee konzeptuelle, methodologische und empirische Pers-
pektiven skizziert, durch die Handeln im Unterricht untersucht werden kann.
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1. Ausgangslage

Zumal Konzepte fiir Unterricht sowohl von Allgemeiner Didaktik als auch Lehr-Lern-
Forschung entwickelt werden, kann wissenschaftstheoretisch von der Existenz zweier
Paradigmen gesprochen werden, die derzeit kaum aufeinander Bezug nehmen: ,,0Ob-
wohl die Allgemeine Didaktik und die empirische Lehr-Lern-Forschung sich auf den
gleichen Gegenstandsbereich beziehen, dominiert zwischen diesen beiden [...] Fremd-
heit und organisiertes Nicht-zur-Kenntnis nehmen* (Terhart, 2002, S. 77). Diese Aus-
gangslage soll zum Einstieg knapp umrissen und kommentiert werden.

1.1 Préskriptive Zugriffe auf Unterricht durch Allgemeine Didaktik

Allgemeine Didaktik versucht, fiir Lehrer einen konzeptuellen Rahmen der Gestaltung
von Unterricht anzubieten. An diesen Angeboten wird kritisiert, dass sie in ,,seit Jahr-
zehnten immer gleich strukturierten und erfolgreichen Lehrbiichern® (Terhart, 2005,
S. 12) tradiert und ,,seit langem festgefahren™ (von Olberg, 2004, S. 119) wiren. Eine
Ursache hierflir wird darin gesehen, dass Didaktiken in der Regel nicht auf Basis em-
pirischer Forschung entwickelt wurden. Didaktische Konzepte ,,sind nicht aus empiri-
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scher Forschung entstanden, sondern weitgehend im Kontext von Lehrerbildung, d.h.
auf der Basis von Praktikerwissen* (Terhart 2002, 81). Spétestens seit durch Studien be-
legt ist, ,,dass die im Lehrerstudium [...] erlernten allgemein-didaktischen und fach-di-
daktischen Theorien [...] im Laufe der Berufsausiibung nahezu vollstindig verschwin-
den* (Wahl, 2001, S. 158), kann von ,,praktischer* didaktischer Theorie nicht mehr
problemlos gesprochen werden. Das Problem der ,,unpraktischen* Didaktik zeigt sich
ebenso bei didaktischen Konzepten, die nicht aus ,,Praktikerwissen®, sondern vor bil-
dungsphilosophischen, schultheoretischen oder kommunikationstheoretischen Hinter-
griinden entwickelt wurden. Trotz dieser vielfiltigen Hintergriinde zeigt sich eine pro-
blematische Gemeinsamkeit: Was im Unterricht zu tun ist, wurde préskriptiv beschrie-
ben. Das dominierende Vorgehen brachte mit sich, dass Didaktik selten ausgehend von
empirischer Forschung entwickelt wurde. Dabei besteht in der Didaktik keine generelle
Empiriefeindlichkeit: Die von Kaiser, Koch-Priewe und Stiibig (2007, S. 15-16) doku-
mentierten didaktischen Forschungsprojekte machen jedoch deutlich, dass empirische
didaktische Forschung insbesondere an der Priifung und Weiterentwicklung bereits ent-
wickelter Konzepte interessiert war.

Das Fehlen einer direkt aus empirischer Forschung entwickelten didaktischen Theo-
rie, die explizit auf Handeln von Lernenden und Lehrenden Bezug nimmit, ist bis heute
ein Problem der Didaktik geblieben: ,,Fragen der Erforschung, gar noch der empiri-
schen Erforschung, von Unterricht werden [...] nicht genannt* (Terhart, 2002, S. 80).
Entsprechend wird in der Didaktik moniert, dass ,,ungestillte paddagogische Orientie-
rungsbediirfnisse® einer ,,lernerzentrierten Methodenkultur den Weg ebnen, in der
Lehrer nur noch Meinungen moderieren miissten (von Olberg, 2004, S. 130). Die Kritik
richtet sich ebenso gegen Positionen, ,,die Vermittlung von tiberhaupt etwas abschaffen,
indem sie sich als Kommunikationstrainings, psychotechnische Einstellung und Sin-
nenstimulation [...] von Unterricht inszenieren* (Gruschka, 2002, S. 11). Spétestens in
der selbstkritischen Auseinandersetzung nach dem PISA-Schock wurde allerdings klar,
dass ,,nur wenige Vertreterinnen und Vertreter der Allgemeinen Didaktik die Wirkungen
des alltéglichen Unterrichts [...] mit empirischen Verfahren untersucht haben* (Meyer,
Prenzel & Hellekamps, 2008, S. 7).

1.2 Experimentelle Auseinandersetzung mit Unterricht
durch Lehr-Lern-Forschung

Im Gegensatz zur Didaktik wurde in der Lehr-Lern-Forschung tiblicherweise nicht der
Anspruch erhoben, préskriptiv Leitlinien fiir das Handeln von Lehrern vorzugeben. In
der Lehr-Lern-Forschung wird Lernen als Prozess charakterisiert, bei dem Verlauf und
Ergebnis (Produkt) nur bedingt zu steuern sind. Insofern sind Leistungstests, Untersu-
chungen zu Lernzeit und Lernerfolg oder der Fokus auf kognitive Prozesse des Lernens
typisch fiir die Lehr-Lern-Forschung (Blomeke & Miiller, 2008, S. 240). Charakteris-
tisch ist die Verwendung des Begriffs Lehr-Lern-Forschung in Zusammenhang mit em-
pirischer Forschung und in Distanzierung zu Didaktik; Uberschriften wie ,,Unterrichts-
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forschung als empirisches Komplement der Didaktik* (Klieme, 2006, S. 765) legen da-
von Zeugnis ab.

Lehr-Lern-Forschung und Allgemeine Didaktik teilen das Problem, dass sie nur mit-
telbar auf das Handeln von Lehrern Bezug nehmen. Diese Mittelbarkeit wird — ebenso
wie in der Didaktik — auch von Vertretern der Lehr-Lern-Forschung problematisiert. Ein
aktuelles Beispiel bietet die Cognitive Load Theory, deren Vertreter selbst bezweifeln,
dass experimentell im Labor gepriifte Regeln externe Validitit aufweisen und in authen-
tischen Lernsituationen im Unterricht giiltig sind (de Jong, 2010, S. 123-125). Ebenso
skeptisch argumentiert Gruschka (2002, S. 116) aus didaktischer Perspektive, dass Ver-
suche der Klassifikation von Lernarten oder Lernschritten zwangsldufig in Distanz zu
alltdglichem Handeln im Unterricht bleiben. Spezifisch fiir die Lehr-Lern-Forschung
ist das Problem, dass ,,im Zuge der weiteren Spezialisierung und Verfeinerung von Fra-
gestellungen und Methoden die Lehr-Lern-Forschung immer mikroskopischer wird —
wohingegen der Blick der handelnden Lehrer auf ihr Feld natiirlich groBraumiger und
ganzheitlicher ist* (Terhart, 2002, S. 81). Eine andere Erkldrung fiir das Scheitern der
klassischen Lehr-Lern-Forschung sieht Staub (2006, S. 172) darin, ,,dass die Ziele von
Bildungsprozessen grundsitzlich immer streitbar bleiben und als kulturelle und politi-
sche Fragen nicht allein mittels wissenschaftlichen Methoden geklért werden kénnen*.

2. Konzeptualisierungen von Handeln in Theorien des Unterrichts

In seiner Analyse von Konzepten der Didaktik problematisiert Terhart (1999, 2008)
seit langem, dass dort selbst gesetzte konzeptuelle Ausgangspunkte verlassen werden,
wenn diese in Handeln im Unterricht tibersetzt werden. Bereits friih stellt Terhart (1999,
S. 645) die Frage, ob dies beim Ubergang von Theorie zu Praxis ein systematisch not-
wendiges Vorgehen ist oder ob es sich hierbei schlichtweg um einen Fehler in der Theo-
rieentwicklung handelt. Ein Entwicklungsfehler didaktischer Theorien liegt traditionell
in der Vorgabe von Zielbestimmungen fiir das Lehrerhandeln, die nicht ausgehend von
empirischer Forschung entwickelt werden. Parallel dazu besteht ein Entwicklungsfehler
von Lehr-Lern-Theorien darin, im Unterricht wirkende Faktoren auf Lernen zu benen-
nen, die jedoch ,,gegeniiber der realen Unterrichtsinteraktion und den konkreten Verldu-
fen sehr abstrakt bleiben (Breidenstein, 2010, S. 871).

Beide Fehler in der Theorieentwicklung werden erkldrbar, wenn die Beziehung von
Theorie und Praxis als Beziehung zwischen Wissen und Handeln verstanden wird. Neu-
weg (2011, S. 452-454) benennt Handeln als eine dritte Dimension von Wissen, die
neben Ausbildungswissen (,,Wissen im objektiven Sinne®) und mentalen Strukturen
(,,Wissen im subjektiven Sinne*) existiert. Unterrichten als spezifische Form des Han-
delns in Schule ist Neuweg folgend als adaptives Lehrer-Verhalten konzeptualisierbar,
das situativ und kontextuell entwickelt wird. Handeln ist gleichzeitig eine Form von
Wissen, das fiir Handelnde in der Regel implizit verfiigbar ist und daher nur bedingt
verbalisiert werden kann. Uber dieses Verstindnis von Handeln besteht paradigmen-
iibergreifend kontinuierlich grofe Einigkeit (Luhmann & Schorr, 1982; Helsper, 2002;
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Baumert & Kunter, 2006). Deutlich weniger Konsens besteht dariiber, wie Handeln im
Unterricht valide zu erfassen und zu analysieren ist.

Fiir die Analyse von Konzeptualisierungen von Handeln im Unterricht ist es sinn-
voll, Theorien der Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung aufgeschliisselt in Kompo-
nenten zu untersuchen. Herausgearbeitet wird, wie Handeln in Konzepten des Unter-
richts festgemacht wurde. Die Aufschliisselung der Theorien in Komponenten folgt me-
thodisch der Vorstellung von Schurz (1993, S. 9), der Theorien als ,,mehrkomponentige
kognitive Systeme* versteht. Solche Systeme enthalten nach Schurz folgende Kompo-
nenten:

(1) Der Theorickern besteht aus charakteristischen Annahmen tiber das Erkenntnisob-
jekt sowie aus Modellvorstellungen, die Mechanismen und Zusammenhénge be-
schreiben. Annahmen und Modellvorstellungen werden als Axiome aufgestellt und
bilden den ontologischen Rahmen der Forschung.

(2) Die methodologische Komponente enthilt einerseits methodische Regeln, wie das
Forschungsobjekt zu untersuchen ist; andererseits enthélt sie epistemologische An-
nahmen, etwa die Bestimmung des Verhéltnisses von Forschungsobjekt und For-
schungssubjekt und Annahmen zu Interesse und Fokus der Forschungsarbeit.

(3) In der programmatischen Komponente wird das — in der Regel weitgehend uneinge-
16ste — Versprechen formuliert, die Phdnomene des zu untersuchenden Zusammen-
hangs zu erkldren. Die Programmatik wird generalisierend aus exemplarischen For-
schungsarbeiten entwickelt.

Das von Schurz entwickelte analytische Schema wird in Folge genutzt, um Komponen-
ten von Theorien der Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung zu vergleichen. Im Ver-
gleich sollen Gemeinsamkeiten und Bruchstellen zwischen den Theorien beider Para-
digmen systematisch aufgedeckt werden. In den folgenden Abschnitten werden (2.1)
ontologische Annahmen und Modellvorstellungen der Theoriekerne, (2.2) methodolo-
gische Komponenten und (2.3) programmatische Komponenten von Theorien der Di-
daktik und der Lehr-Lern-Forschung verglichen. Auf diese Weise werden einige kon-
zeptuelle, methodologische und empirische Herausforderungen in der Entwicklung von
Theorien des Unterrichts sichtbar gemacht.

2.1 Kontrére ontologische Annahmen und Modellvorstellungen
im Theoriekern

Wesentliche Unterschiede finden sich in der Konzeption von Handelnden in Didaktiken
und Lehr-Lern-Forschung. In der Didaktik werden Handelnde traditionell als autonome
Subjekte beschrieben. Das Subjekt ist hier ein sich selbst gewisses und bestimmendes
Ich-Bewusstsein, das dem Nicht-Ich, der das Subjekt umgebenden Welt, begegnet. In
der Lehr-Lern-Forschung hingegen werden Handelnde als Individuen konzipiert, die
nach einer Aufrechterhaltung von psychosozialer Funktionstiichtigkeit streben (Herber,
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1997, S. 42-46). Die Unterschiede in der Konzeption von Handelnden spiegeln sich
auch in Modellen von Lehren und Lernen wider. In der Lehr-Lern-Forschung wird Leh-
ren in der Regel nicht als Interaktion, sondern als effiziente Instruktion gefasst. Diese
Fassung kann als Grund dafiir gesehen werden, warum Erkenntnisse der Lehr-Lern-
Forschung kaum Eingang in das Unterrichten von Lehrern gefunden haben. ,,Funda-
mental learning and teaching research tends to focus on efficiency, i.e., how much can
be learned from a given amount of effort or time. It is proposed here that these aims do
not mesh well with the organizational logic of every instructional enterprise* (Rothkopf,
2008, S. 365). Die Organisation von Lehren und Lernen im Unterricht ist entgegen der
Lehr-Lern-Forschung nicht auf die Maximierung von Effizienz im Lernprozess ausge-
richtet. Dariiber hinaus baut Lehr-Lern-Forschung auf Vorstellungen der Kognitions-
forschung auf und konzipiert Unterricht in der Regel nicht als Handeln zwischen Leh-
renden und Lernenden (Giesinger, 2006; Reusser, 2008). Dem effizient zu instruieren-
den Individuum der Lehr-Lern-Forschung steht in der Didaktik ein Subjekt gegentiber,
das zur miindigen Partizipation an Gesellschaft erzogen werden soll. So wird in der
bildungstheoretischen Didaktik vom ,,Recht auf Selbstsein des Subjekts* (Blankertz,
1975, S. 45) ausgegangen. In der kritisch-kommunikativen Didaktik wird das Subjekt-
konzept im Ziel sichtbar, ,,vorhandene Wirklichkeiten kritisch zu reflektieren und sie in
anspruchsvollere Moglichkeiten zu transferieren* (Winkel, 2002, S. 95). Auch die kon-
struktivistische Didaktik steht nach Reusser (2006, S. 156-157) ,,dem modernen Selbsti-
deal der Autonomie nahe und zielt auf die ,,Freisetzung von Subjektivitit und von
Verantwortung fiir das eigene Wissen*. Die genannten didaktischen Theorien zielen al-
lesamt darauf ab, Subjekte zur Miindigkeit zu befahigen. In der Konzeption der Han-
delnden bestehen also betrichtliche Unterschiede zwischen den beiden Paradigmen, in-
nerhalb scheinen die Konzeptionen von Subjekt bzw. Individuum jedoch relativ stabil
und unumstritten. Allerdings wird anhand der genannten ontologischen Annahmen der
Didaktik sowie der Lehr-Lern-Forschung deutlich, dass Handeln konzeptuell nicht in
Theorien integriert wurde. Handeln ist somit eine konzeptuelle Leerstelle in Theorien
beider Paradigmen.

2.2 Komplementéare Forschungsinteressen in methodologischen
Komponenten

Trotz kontrdrer Annahmen in den Theoriekernen werden methodologische Zuginge bei-
der Paradigmen in Forschungsprojekten gemeinsam eingesetzt. Konfrontationen beim
Aufeinandertreffen methodologischer Positionen werden beispielhaft von Messner
(2007, S. 48-55) anhand eines Forschungsprojekts zum ,,selbststdndigkeitsorientierten
aufgabengesteuerten Unterricht™ illustriert. Das Forschungsprojekt wurde ausgehend
von einem didaktischen Konzept (selbststindiges Lernen) und einem lehr-lern-theoreti-
schen Konzept (selbstreguliertes Lernen) entwickelt. Messner (2007, S. 45) beschreibt,
dass sich wihrend der Entwicklung des Forschungsdesigns ,,eine zunichst aus der di-
daktischen Tradition hergeleitete Forschungsidee [...] unter dem Einfluss lehr-lerntheo-
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retischer Forschungsparadigmen in neuer Form herausgebildet hat. Innerhalb des Pro-
jekts sieht Messner die Chance, Moglichkeiten der kognitiven Steuerung von Lernen
auszuweiten, zu der die Didaktik weniger differenzierte Konzepte vorzuweisen hat.
Gleichzeitig sieht er die Gefahr, dass bildungsphilosophische Aspekte didaktischer Kon-
zepte wie ,,Autonomie und Widerstandigkeit* verloren gehen. Dieser Konflikt wurde zu
Gunsten einer quasi-experimentellen Untersuchung von selbstreguliertem Lernen auf-
gelost. In der Vorstellung des Forschungsprojekts ,,zeigt sich, dass die Allgemeine Di-
daktik und die Lehr-Lern-Forschung im konkreten Fall in starke Spannung zueinan-
der geraten. Diese wird in der empirischen Forschungspraxis meist zugunsten einer der
Lehr-Lern-Forschung entsprechenden Konzeptualisierung und methodologischen Ope-
rationalisierung aufgeldst. Tatséchlich bediirfte gerade diese empirische Zurichtung ei-
ner selbstbewusst-substanziellen Theoretisierung™ (Messner, 2007, S. 43). Durch eine
solche Theoretisierung erhofft Messner, den oben genannten Gefahren einer einseitigen
Konzeptualisierung der Lehr-Lern-Forschung entgegenzuwirken. Die kontriren onto-
logischen Annahmen werden methodologisch einerseits reproduziert, zumal die Ope-
rationalisierung zugunsten eines Paradigmas ausfillt. Gleichzeitig wird Didaktik aber
komplementaristisch genutzt, um Probleme der Lehr-Lern-Forschung durch eine didak-
tische Rahmung auszugleichen.

Ein weiteres Beispiel flir den komplementéren Einsatz von methodologischen Kon-
zepten beider Paradigmen ist die Modellierung von Kompetenzen, die von Klieme und
Rakoczy (2008) einerseits als Produkt, andererseits als Prozess des Lernens charakte-
risiert werden. An das Kompetenz-Konzept wird die Erwartung gekniipft, dass erwor-
bene Kenntnisse und Fahigkeiten nicht als trdges Wissen, sondern anwendungsorientiert
und transferfihig entstehen. Durch das EinflieBen wissensbezogener, handlungsbezoge-
ner und subjektbezogener Dimensionen — analog zu den Dimensionen von Wissen bei
Neuweg (2011) — wird die empirische Operationalisierung in der Lehr-Lern-Forschung
als Herausforderung wahrgenommen. Derart modellierte Kompetenzen sollen einerseits
gemessen werden, andererseits sind aber auch Prozessmerkmale des Unterrichts zu er-
forschen, durch die das gewiinschte Niveau des Produkts erreicht wird. Die gewonne-
nen Kriterienkataloge der Prozessqualitdt von Unterricht werden insbesondere aus pro-
fessionalitdtstheoretischer Sicht kritisiert, zumal die einzelnen Kriterien ,,hohe Sugges-
tivkraft™ entfalten, wobei ,,deren Einzelbedeutung schwer abzuschétzen ist (Herzog &
Markova, 2011, S. 70). Wie Unterricht zu gestalten ist, um Transfer zu erzielen, wird in
der Lehr-Lern-Forschung zwar beforscht und konzeptuell fiir Unterricht seit geraumer
Zeit aufbereitet (etwa Paas, 1992) — allerdings geben die Konzepte primér Vorschlége,
wie und welche kognitiven Prozesse im Lernen durch Instruktion bevorzugt aktiviert
werden sollen. Entsprechend ergidnzen Klieme und Rakoczy (2008) das lehr-lern-theo-
retische Konzept der Kompetenz um Konzepte der Unterrichtsgestaltung, die sie vor al-
lem in Fachdidaktiken verorten und als Strategien der Verwirklichung von Kompetenz
verstehen: ,,Mittels authentischer, ganzheitlicher, lebensnaher Lernaufgaben will man
nicht bloB einzelne Fertigkeiten trainieren oder gar ,trdges Wissen® vermitteln, son-
dern zur Bewiltigung komplexer Anforderungssituationen befihigen™ (Klieme & Ra-
koczy, 2008, S. 223). Klieme und Rakoczy nutzen die Fokussierungen beider Paradig-
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men flir jeweils unterschiedliche Herausforderungen: Einerseits zielt die Modellierung
von Kompetenzen darauf ab, Empfehlungen fiir eine Schulreform zu geben und der Ver-
mittlung von trigem Wissen entgegenzuwirken; andererseits soll die (fach-)didaktische
Entwicklung von Lernaufgaben mit den genannten Eigenschaften dazu fithren, Kompe-
tenzen durch Unterricht zu erreichen. Verbleibt jedoch der Modus der Entwicklung von
Lernaufgaben in der praskriptiven Tradition, bleibt empirisch unerforscht, wie Lernauf-
gaben zwischen Lehrern und Schiilern in der natiirlichen — das heif3t nicht experimen-
tell verfremdeten — Situation des Unterrichts verhandelt werden. Diese Leerstelle unter-
streicht das methodologische Desiderat, Wege der Untersuchung von Pddagogik als Pra-
xis der Erziehung, Vermittlung und Bildung in der Form ihres Auftretens im Unterricht
zu entwickeln (Gruschka, 2011, S. 209).

2.3 Gleiche Phdnomene der Praxis, Ndhe der programmatischen
Komponenten

Ebenso wie in methodologischen Komponenten von Theorien zeigt sich in den program-
matischen Komponenten zunehmende Anerkennung von Komplementaritit zwischen
Paradigmen. Im Gegensatz zu den divergenten methodologischen Zugéngen deuten meh-
rere Studien jedoch darauf hin, dass Theorien beider Paradigmen programmatisch das
konvergente Ziel verfolgen, Handlungen von Lehrern und Schiilern in Konzepten fiir Un-
terricht zu fassen. Folglich ist nicht von zwei eigentiimlichen, sondern von einer geteilten
Programmatik zu sprechen. So stellen Blomeke und Miiller (2008, S. 241-243) ,,Phino-
mengruppen des Unterrichtsgeschehens vor, die sowohl von Allgemeiner Didaktik als
auch von Lehr-Lern-Forschung untersucht werden. Sie rechnen hierzu (1) die systemati-
sche Analyse von Aufgaben, die im Unterricht gestellt werden, (2) Sozialformen des Un-
terrichts und daran gekoppelt (3) Akteure des Unterrichts und deren Interaktion im Un-
terricht sowie (4) die Kommunikationsebene (Inhalt bzw. Form), auf der interagiert wird.
Analog dazu benennt Reusser (2008, S.230) strukturierte Unterrichtsfithrung, unter-
stiitzendes Sozialklima und kognitive Aktivierung als ,,Basisdimensionen guten Unter-
richts“. Er hilt fest, dass sich ,,zahlreiche Parallelen und Ubereinstimmungen® zwischen
Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung finden lassen, wenn die beiden Para-
digmen verglichen werden. In beiden Fillen werden konsensualisierte Begriffe fiir Pro-
zesse des Handelns im Unterricht gesucht. Diese Konsensualisierung kann als Versuch
verstanden werden, eine gemeinsame transdisziplindre Sprache zu entwickeln. Transdis-
ziplindre Sprache erméglicht eine Homogenisierung von Begriffen gegeniiber Phdnome-
nen, wodurch Beschreibungen und Analysen desselben Phanomens vergleichbar werden
und triangulierend auf die Konzeptualisierung des komplexen Phinomens wirken. Ent-
sprechend reslimieren Blomeke und Miiller (2008, S. 253), ,,dass sich Merkmale der All-
gemeinen Didaktik und der Lehr-Lernforschung moglicherweise gut zu tibergreifenden
Strukturen des Unterrichtsgeschehens zusammenfassen lassen®. Programmatisch halten
sie fest, dass sowohl Lernpsychologie als auch Didaktik sich auf gemeinsame Phéno-
mene der Praxis des Unterrichts beziehen. Auch Reusser (2008, S. 220) spricht program-
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matisch von gemeinsamen Grundfragen, gibt aber zu bedenken, dass nach aktuellem For-
schungsstand noch nicht von einer gemeinsamen Auseinandersetzung mit Unterricht zu
sprechen ist: ,,Auch wenn es im Prinzip dieselben Grundfragen nach Lehren und Lernen
sind, welche die in der Lehrerbildung verankerte Allgemeine Didaktik und die an Psy-
chologie und Empirie orientierte Lehr-Lernforschung bearbeiten, sehen sich die beiden
Bereiche [...] immer noch eher als ,fremde Schwestern®.* Der Versuch, Phdnomengrup-
pen (Blomeke & Miiller, 2008) bzw. Basisdimensionen (Reusser, 2008) festzumachen,
macht deutlich, dass sich die Paradigmen in Bezug auf die Praxis des Unterrichtens mit
denselben Phidnomenen beschiftigen. Entsprechend ist festzuhalten, dass trotz der Kon-
kurrenz von Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung die Paradigmen nicht zwei
jeweils eigentiimliche, sondern vielmehr eine gemeinsame Programmatik verfolgen.
Diese wird jeweils spezifisch in der Sprache eines Paradigmas artikuliert, zielt jedoch
dennoch darauf ab, Phinomene des Unterrichts diskutierbar zu machen.

3. Perspektiven fiir die Analyse von Handeln im Unterricht

Benannte Phanomengruppen bzw. Basisdimensionen kénnen als Entwicklung einer ana-
lytischen Sprache gelesen werden, die eine systematische Auseinandersetzung mit Un-
terricht ermdglichen soll. Fiir Lehrer bietet eine solche analytische Sprache Moglichkei-
ten, Handlungen im Unterricht zu interpretieren. Solche Interpretationsmoglichkeiten
konnen fiir Lehrer orientierend und fiir ihr Handeln entlastend wirken. Ausgehend von
bislang identifizierten Herausforderungen sollen abschlieBend konzeptuelle und metho-
dologische Perspektiven sowie empirische Forschungsprogramme vorgestellt werden,
durch die das programmatische Ziel der Entwicklung einer analytischen Sprache tiber
Unterricht angenéhert werden kann.

3.1 Charakteristika von Handeln im Unterricht

Die Analyse konzeptueller Bestimmungen — das heif3t in Paradigmen verankerter onto-
logischer Annahmen und Modellvorstellungen — hat gezeigt, wie unterschiedlich Schii-
ler — von zur Autonomie zu fithrenden Subjekten bis zu effizient zu instruierenden Indi-
viduen — konzeptualisiert werden. In beiden Varianten ist es jedoch notwendig, das so-
ziale Verhéltnis von Schiilern und Lehrern niher zu bestimmen. Dieses Verhéltnis wird
in der Regel als Interaktion gefasst, durch die ,,sozialer Sinn konstituiert, reproduziert
und modifiziert wird“ (Liiders, 2011, S. 644). Interaktion ist grundsétzlich durch dop-
pelte Kontingenz geprégt, das heif3it: Der Sinn der Handlung einer Person wird von ei-
ner anderen Person erst durch Interpretation erschlossen. Diese Interpretation ist kontin-
gent, also fiir die Person plausibel, aber nicht notwendig richtig. Zumal diese Interpreta-
tion von beiden Personen geleistet wird, besteht doppelte Kontingenz. Diese Denkfigur
macht deutlich, dass Handlungen von Lehrern zu Handlungen von Schiilern fithren kon-
nen, die nicht intendiert waren. Eine von Schiilern erwartete Handlung kann eintreten,
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muss es aber nicht. Dieser Umstand wurde von Luhmann und Schorr (1982, S. 12) als
Technologieproblem der Didaktik bezeichnet: Didaktik kann nicht als Technologie kon-
zipiert werden, weil einer Technologie ein klar definiertes kausales Verhéltnis zugrunde
liegen muss, in der Beziehungen vollstindig beschrieben sind. Eine solche Beschreib-
barkeit ist in Interaktionen — das heif3t auch in Unterricht — nicht gegeben.

Im Unterricht sind die Ziele des Lehrers, Zweck der Ziele und Mittel, mit denen Ziel
und Zweck erreicht werden sollen, der Interpretation durch Schiiler ausgeliefert. Erst in
Folge ihrer Interpretation handeln Schiiler bezogen auf Ziele, Zwecke und Mittel des
Lehrers. Ebenso sind Lehrer darauf angewiesen, die ausgedriickten Interpretationen von
Schiilern im eigenen Handeln zu beriicksichtigen, sofern zwischen Schiilern und den
im Unterricht présentierten Zielen, Zwecken und Mitteln vermittelt werden soll. Die
beiderseits geleisteten Handlungen und Interpretationen prigen den Verlauf von Un-
terricht. Um der beschriebenen Programmatik nachzukommen, eine analytische Spra-
che fiir Phdnomengruppen bzw. Basisdimensionen des Unterrichts zu entwickeln, ist es
konzeptuell notwendig, doppelte Kontingenz als Eigenschaft von Interaktion ontolo-
gisch festzuschreiben und so die Entstehung einer reflexiven Leerstelle zu vermeiden.
Die illustrierten handlungstheoretischen Grundlagen machen deutlich, dass Theorien
des Unterrichts Wege der systematischen Reflexion tiber Handlungen im Unterricht zei-
gen miissen. Diese Notwendigkeit wird auch international in der Debatte um Padagogik
als Komplexititswissenschaft unterstrichen. Aktuelle padagogische Theorie bildet die
Komplexitdt von pddagogischem Handeln nur unzureichend ab und bietet gerade des-
halb keine Grundlage fiir die Reflexion von Handeln. So argumentieren J6rg, Davis und
Nickmans (2007, S. 148): ,,Current theories render the complexity of educational reality
not only largely unreflective, but even difficult to perceive as sites of reflection.” Ana-
log zur didaktischen Diskussion wird betont, dass Reflexivitdt und Theorie ausgehend
von komplexer Realitit des Unterrichts entwickelt werden miissen. Fiir zukiinftige The-
orien ist es notwendig, die Moglichkeiten der Darstellung von Komplexitét gegentiber
sozialen Phdnomenen zu berticksichtigen und Charakteristika von Theorie-Komponen-
ten nicht zu trivialisieren (Gage, 2009, S. 11-21). Die Folge von solchen Trivialisierun-
gen wiren Theorien, in denen ein korrelativer Zusammenhang zwischen Lehraktivitdten
und Lernergebnissen kausal interpretiert wird, ohne mit komplexen Wechselwirkungen
»zwischen Schiilermerkmalen, den Lern- und Unterrichtserfahrungen einer Schulklasse
und dem methodischen Lehrhandeln® zu rechnen (Liiders & Rauin, 2008, S. 738).

Wege des Umgangs mit ebendiesen komplexen Wechselwirkungen werden in der
Didaktik entwickelt. Deshalb soll in Folge ein Uberblick iiber Ebenen gegeben werden,
in denen Handeln im Unterricht aus didaktischer Sicht untersucht wird.

3.2 Ebenen des Handelns im Unterricht
Fiir Beobachtungen und Interpretationen ist es notwendig, typische Ebenen des Han-

delns im Unterricht zu beschreiben. Gruschka (2011) benennt Erziehung, Vermittlung
und Aneignung sowie Bildung als solche typischen Ebenen. Der professionstheoreti-
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sche Konsens iiber diese Ebenen wird von Helsper (2011, S. 166) verdeutlicht, der resii-
mierend festhilt, dass ,,Lehrerprofessionalitit im Kern um Vermittlung und Aneignung,
Person und Sache zentriert wird. Diese Ebenen spiegeln sich in der Lehr-Lern-For-
schung, wo Handeln der Lehrperson in den Ebenen Erziehung (,,Organisation unter-
richtlicher Aktivitaten®, ,,Evaluation®) und Vermittlung und Aneignung (,,Zielorientie-
rung®, ,,Ausfithrung von kognitiv anspruchsvollen Lernaktivititen®, ,,Lernbegleitung*)
untersucht wird (Seidel, 2011, S. 611). In diesen Ebenen spiegelt sich ein kritisches Un-
terscheidungsmerkmal zwischen Didaktik und Lehr-Lern-Forschung: Didaktik ist ,,in
enger Bezugnahme auf Ideen der Aufkldrung entstanden und enthélt als konstitutives
Element die Kategorie der Bildung®, wohingegen Lehr-Lern-Forschung diese Katego-
rie nicht semantisch 14ddt und damit auch nicht als Ebene des Handelns untersucht (Ar-
nold, 2009, S. 33). Zentrale Annahmen zu den drei genannten Ebenen des Handelns im
Unterricht sollen in Folge charakterisiert werden.

Bildung wird insbesondere in der Didaktik als Ziel benannt, das in und durch Un-
terricht erreicht werden soll. Gleichzeitig zeigt sich in empirischen Analysen eine {iber-
wiltigende Ubereinstimmung darin, ,,wie in eingeschliffenen Kommunikationsmustern
des Unterrichts der bildende Gehalt der Sache und die Vermittlung zwischen Person und
Sache ins Leere lauft™ (Helsper, 2011, S. 159). Nachvollziehbar wird Bildung als Han-
deln im Unterricht nur in ihren Ausgangspunkten, den ,,bildenden Potentialen” (Hel-
sper, 2011, S. 161) des Unterrichts und deren Annahme durch Schiiler. Zumal bildende
Potentiale des Unterrichts Bildungshandlungen nur erméglichen und diese nicht auf Un-
terricht beschrénkt sind, sind Phédnomene der Bildung dort nur sehr eingeschréankt beo-
bachtbar. Diese Einschriankung wird insbesondere in jenen Forschungsrichtungen deut-
lich, die sich explizit mit Bildung in und durch Schule beschéftigen: Alheit und Dausien
(2009, S. 715) verstehen Bildung aus Sicht der Biographieforschung nicht als ,,ein-
zelne Schritte der Aneignung*, sondern als ,,Prozesse der Verarbeitung, Verkniipfung
und (Trans-)Formation von Lernprozessen®, die in ihrer ,,biografischen Erfahrungsge-
stalt* und damit nicht im Unterricht nachvollziehbar werden. Analog dazu wird auch in
der Bildungsgangforschung Bildung als ein ,,Prozess der Transformation oder bewuss-
ten Aufrechterhaltung des Welt- und Selbstverhiltnisses eines Individuums* verstanden
(Hericks, 2008, S. 64).

Die Ebene der Erzichung ist durch negative und positive Momente gekennzeich-
net. Negativ findet Erziehung ,,in ihrer herkdmmlichen Form als Gegeneinwirkung
statt™ (Gruschka, 2011, S. 221), weshalb Lehrer als Erzieher immer mit Widerspruch
gegen ihre moralische Kritik konfrontiert sind; Erziehungshandlungen sind jene Hand-
lungen von Lehrern, durch die das Handeln von Schiilern ,,unter die moralische Kri-
tik durch den Erwachsenen® gelangt. Analog wird in der Lehr-Lern-Forschung ,,effizi-
ente Klassenfithrung als notwendige Voraussetzung jedes anspruchsvollen Unterrichts®
genannt (Helmke, 2011, S. 637). Positiv gefasst ist Erziehen an das bildungsphilo-
sophische Ziel gekoppelt, Schiiler zur Entwicklung eines ,,erkenntnisférdernden Ha-
bitus* anzuleiten (Gruschka, 2009, S. 11). Ebenso wird in der Lehr-Lern-Forschung
die Schaffung eines lernforderlichen Klimas als zentrales Merkmal der Lernwirksam-
keit von Lehrerhandeln genannt (Helmke, 2011, S. 639). Handlungen auf der Ebene
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des Erziehens sind im Unterricht notwendig, wenn die Vermittlung zwischen Schii-
lern und Sache — das ,,Primat der Wissensvermittlung* (Oevermann, 1996, S. 144) —
gestort ist und die gemeinsame Arbeit an einem Gegenstand daher nicht stattfinden
kann. Versuche, die Wirkung von Erziehung auf Lernen (bzw. Aneignung) zu erkla-
ren, stehen dabei vor dem Problem, dass ein einfacher Zusammenhang nicht herge-
stellt werden kann: ,,Vielmehr deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Qualititen
der Umsetzung verschiedener Organisationsformen fiir Lernen entscheidend sind*
(Seidel, 2011, S. 615).

Auf Ebene der Vermittlung und Aneignung handeln Lehrer als Vermittler zwischen
Schiilern und Sache. Vermittlung und Aneignung haben daher sowohl eine sachliche als
auch eine lebensweltliche Seite: Die Sache tritt im Unterricht in der Regel in Form von
Gegenstianden auf, die diese reprisentieren. Die Sache ist in Gegenstidnden nicht einfa-
cher (das heif3t didaktisch reduzierter) darzustellen, als sie ist, sondern ,,so einfach zu
machen wie moglich, ohne das zu verlieren, was als sachlicher Grund fiir die Vermitt-
lung angegeben wurde* (Gruschka, 2011, S. 244). Durch diese Position wird ein zumin-
dest minimaler Realismus (Schurz, 2006, S. 26) gefordert, der die Vermittlung auf sach-
licher Seite nicht zu einer génzlich subjektiven Verhandlung von Meinungen macht.
Gegeniiber der Sache handeln Schiiler in der ,,lebensweltlichen Pragmatik der erkennt-
nisleitenden Interessen® (Gruschka, 2009, S. 43). Diese Pragmatik — und nicht etwa die
sachliche Expertise von Lehrern — ist notwendigerweise Ausgangspunkt fiir Vermittlung
(Gruschka, 2009, S. 479). Analog zu diesem Verstindnis von Vermittlung konzipiert
Gage (2009, S. 61) vor paradigmatisch anderem Hintergrund Lehren: ,,Teaching en-
compasses what teachers do in helping their students learn and perform the tasks.“ An-
eignungen entwickeln sich, indem Schiiler sich mit Gegenstdnden auseinandersetzen,
Wissen iiber das Reprisentierte ausgehend von diesen Gegenstdnden aufbauen und da-
mit Verfiigung tiber die Sache erhalten. Anhand der Gegenstinde im Unterricht werden
Begriffe, Kontext und Konzepte verhandelt und die Sache beschrieben, erklért oder be-
urteilt. Eine Differenz zu Konzeptualisierungen von Vermittlung und Aneignung in der
Lehr-Lern-Forschung ist die Annahme, dass die Ziele der Aneignung nicht von Schii-
lern gesetzt werden, sondern von Lehrern. ,,Diese Ziele miissen [von Schiilern] interna-
lisiert und als eigene Lernziele angenommen werden®, denn Studien belegen fiir diesen
Fall ,,positive Wirkungen auf das konzeptuelle Verstdndnis und die Wissensentwick-
lung der Lernenden® (Seidel, 2011, S. 615-616). In dieser Annahme zeigt sich ein Un-
terschied in der Konzeption von Handelnden: Die Annahme der Lehr-Lern-Forschung,
dass Aneignung ausgehend von Lehrer-Zielen stattfinden soll, ist unvereinbar mit der
didaktischen Annahme, dass Schiiler sich Wissen aneignen, indem sie ihren erkennt-
nisleitenden Interessen folgen. Dieser ontologische Unterschied wird auch in Uberle-
gungen von Blomeke (2009, S. 19) zur Analyse von Aufgaben im Unterricht deutlich.
Die didaktische Analyse von Aufgaben wiirde ,,ganz anders aussehen, als es derzeit in
der Lernforschung der Fall ist*, weil neben der ,,Bestimmung des objektiven Potentials
einer Aufgabe® didaktisch untersucht wird, wie dieses Potential von Handelnden aus-
geschopft wird. Aus didaktischer Sicht interessant sind Aufgaben in der Form, wie sie
im Unterricht behandelt werden, das heif3t ,,als vielfach editierte natiirliche Protokolle*
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(Gruschka, 2011, S. 248). In beiden Beispielen wird deutlich, dass trotz unterschiedli-
cher ontologischer Annahmen sowohl Didaktik als auch Lehr-Lern-Forschung Handeln
auf Ebene von Vermittlung und Aneignung thematisieren.

3.3 Methodologische Wege der Untersuchung von Handeln im Unterricht

Nachdem die Ebenen von Handeln im Unterricht konzeptuell in mehreren Ebenen be-
schrieben wurden, sind in Folge methodologische Wege der Analyse von Handeln und
Interaktionen zu bestimmen. Ein Charakteristikum solcher Wege ist, dass sie ein Re-
flektieren von Handeln im Unterricht ermdglichen sollen. Die geringen Moglichkeiten
der Reflexion von Handeln im Unterricht spiegeln sich methodologisch in der experi-
mentellen Ausrichtung empirischer Forschung und der Tendenz zur Spezialisierung der
Fragestellungen. In der Diskussion der methodologischen Komponenten der Theorien
wurde Messner (2007) folgend problematisiert, dass Phdnomene des Unterrichts metho-
dologisch verformt werden. Dieses methodologische Problem wird von Terhart (2002,
S. 84) auf eine spezifische Blickperspektive auf Unterricht zuriickgefiihrt: ,,Didaktiker
beschrinkten sich selbst in ihrer Blickperspektive [...] auf die Mikroprozesse des Leh-
rens und Lernens. Einen analogen Vorwurf kann man zu Recht der empirischen Lehr-
Lern-Forschung machen.” Gruschka (2002, S. 88) sieht fiir dieses Problem zwei metho-
dologische Ursachen: Erstens wird eine ,,fiktive Praxis* konstruiert, durch die Handeln
im Unterricht nicht erreicht wird. Zweitens beschrinkt sich empirische didaktische For-
schung auf das Testen und Weiterentwickeln bereits formulierter Konzepte. Alternativ
schligt Gruschka vor, didaktische Forschung zu betreiben, die Unterricht in der Totalitét
seines Auftretens untersucht. Zu einem dhnlichen Urteil kommt Reusser (2008, S. 224),
der prospektiv festhilt: ,,Die empirische Bildungsforschung tite gut daran, sich [...]
proaktiv mit der Phanomenologie schulisch-unterrichtlichen Handelns [...] vertraut zu
machen.* Didaktische Theorien des Unterrichts sind methodologisch zu modernisieren,
indem sie sich, ,,ohne die eigenen Fragestellungen aufzugeben, konsequent an die em-
pirische Bildungs- und Unterrichtsforschung annihern und dadurch zu einem tieferen
Verstindnis der [...] zu kultivierenden Prozessqualititen des Lehrens und Lernens* bei-
tragen (Reusser, 2008, S. 232).

Ist es das Ziel, Lehrern durch Theorie eine Moglichkeit der Reflexion von alltdgli-
chem Unterricht und darin ablaufenden Handlungen anzubieten, ist es sinnvoll, konzep-
tuell fassbar zu machen, wie mit Kontingenz im Unterricht situativ umgegangen werden
kann. Zumal das Handeln von Lehrern im Unterricht immer situativ auf ebenso kontin-
gentes Handeln von Schiilern bezogen ist, kann auch eine handlungstheoretisch entwi-
ckelte Theorie keine teleologische Anleitung fiir Unterrichten bieten. Entsprechend fun-
giert handlungstheoretisch entwickelte Theorie als Reflexionshintergrund fiir Handeln
im Unterricht. Der Unterschied zu praskriptiven Theorien liegt darin, dass explizit Wege
der Reflexion von Ereignissen im Unterricht gegeben werden. Gegentiber anderen The-
orien des Unterrichts hat handlungstheoretisch entwickelte Theorie den Vorteil, Interak-
tion im Unterricht realistischer zu konzeptualisieren. Gruschka (2002, S. 15) bezeichnet
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solche Ansitze als Theorien und Modelle des Unterrichts und unterscheidet diese von
,»Theorien und Modelle[n] fiir Didaktik“. Aufgrund realistischer handlungstheoretischer
Konzeptionen entsteht eine Moglichkeit der Reflexion, denn durch sie konnen systema-
tische Interpretationen von Handlungen im Unterricht entwickelt werden. Reflexivitét
kann aber auch ohne ausformulierte Theorie entwickelt werden, etwa durch ein Uben im
Interpretieren von Unterricht, wie es in qualitativen Forschungsgruppen praktiziert wird
(Dausien, 2007, S. 7). In beiden Fallen konnen Lehrer Strategien der systematischen In-
terpretation von Handlungen nutzen, um Routinen der Interpretation von kontingenten
Handlungen zu entwickeln. Diese Routinen kénnen im Unterricht heuristisch eingesetzt
werden, um die Interpretation kontingenter Handlungen von Schiilern zu erleichtern.

3.4 Empirische Forschung zu Handeln im Unterricht

Entwickelt werden Heurisiken durch ein Uben im Interpretieren von Handlungssequen-
zen im Unterricht. Das Uben im Interpretieren von Unterricht kann unterstiitzt werden,
indem empirisch fundierte Konzeptualisierungen von Erziehung, Vermittlung und An-
eignung oder Bildung zur Verfligung gestellt werden, die fiir Phdinomene des Unter-
richts sensibilisieren. In Folge sollen exemplarisch zwei Forschungsprogramme skiz-
ziert werden, die diese Unterstiitzung leisten und programmatisch Wege zu einer em-
pirisch fundierten Theorie des Unterrichts zeigen. Beide entwickeln eine analytische
Sprache tiber Handeln im Unterricht und stellen Strategien zur systematischen Refle-
xion von Unterricht bereit.

Das Forschungsprogramm von Gruschka zielt darauf ab, durch die Analyse der ,,im
Unterricht thematisierten Erziehungsaufgaben und der aufbrechenden Bildungsepiso-
den® (Gruschka, 2005, S. 42) eine Theorie des Unterrichts zu entwickeln. Die padago-
gische Erfahrung von Unterricht durch Lehrer soll wissenschaftlich erschlossen wer-
den, um das implizite Handlungswissen von Lehrern und die damit verbundene ,,nicht
zu iiberbietende kasuistische Erfahrung mit der Vermittlung* (Gruschka, 2011, S. 246)
in intersubjektives Wissen zu tiberfithren. Ausgehend von Transkripten von Unterrichts-
stunden rekonstruiert Gruschka objektiv-hermeneutisch das padagogische Geschehen
im Unterricht. Rekonstruiert werden sollen Ubergiéinge im Handeln zwischen Vermitt-
lung, Erziehung und Bildung, wobei einzelne Stunden nicht selten Widerspriiche zwi-
schen einer ,,pddagogisch unbefriedigenden Kommunikation [...] und der relativen Rei-
bungslosigkeit des kooperativen Vollzugs™ zeigen (Gruschka, 2010, S. 71). Gewonnen
werden soll eine allgemeine Strukturtheorie des Unterrichts, die Lehrer fiir die Entwick-
lung von Heuristiken nutzen konnen.

Ahnlich verfolgt Breidenstein (2010, S. 882) die Entwicklung einer Theorie sozialer
Praktiken des Unterrichts, die ihren Ausgangspunkt ,,in der Analyse alltdglichen Unter-
richts* hat und ,,auf das interaktive Geschehen im Rahmen der Unterrichtssituation® fo-
kussiert. In der Analyse wird danach gefragt, wie die Unterrichtspraxis auf den Zweck
von Unterricht bezogen ist, Lernen zu ermdglichen. Fiir die Analyse wird Unterricht
konzeptuell als ,,ein Biindel aufeinander bezogener, ineinander verschrinkter sozialer
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Praktiken® gefasst (Breidenstein, 2008, S. 207). Ein Unterschied zum hermeneutischen
Forschungsprogramm von Gruschka wird darin gesehen, dass in der Analyse nicht Sinn
und Bedeutungen entschliisselt, sondern durch ethnographische Forschung teilnehmend
beobachtend Praktiken entdeckt werden sollen. Ethnographische Analyse orientiert sich
dabei nicht primédr an traditionellen pddagogischen Kategorien wie Didaktik, Erzie-
hung oder Bildung, sondern vielmehr an identifizierten Phinomenen des Unterrichts
wie etwa der Bewertung und Zurechnung von Leistungen zu Personen, Peer-Kultur der
Schiiler oder Langeweile im Unterricht. Erschlossen wird so, wie Interaktion durch For-
men der Organisation von Unterricht beeinflusst wird und wie Lernen als ein Ubergang
von Nicht-Wissen zu Wissen kommuniziert wird.

In beiden Forschungsprogrammen werden Struktur- und Prozessmerkmale des Han-
delns im Unterricht rekonstruiert. Beide Programme zielen darauf ab, komplexe Pha-
nomene des Unterrichtens zu beschreiben, und schlagen Wege seiner systematischen
Reflexion vor. Gerade wegen der engen Nachbarschaft entstehen auf methodologi-
scher Ebene groBe Uberschneidungen in der Forschung zur Lehrer-Schiiler-Interak-
tion (Liiders, 2011, S. 651), andererseits aber auch jeweils spezifische Sichtstirken ein-
zelner Programme. So liegt etwa im objektiv-hermeneutischen Forschungsprogramm
von Gruschka (2005, S. 45-92) der Fokus in der starken methodischen Absicherung
der Interpretation. Demgegeniiber wird in ethnographischen Arbeiten die Konstruktion
von Datenmaterial durch die Erhebung betont, was situative Flexibilitdt in der Feldfor-
schung erlaubt, die in objektiv-hermeneutischen Projekten bislang nicht ausgeschopft
wird. Spezifische Sichtstdrken der Forschungsprogramme lassen sich auch an erhobe-
nen Vorwiirfen ausmachen: Ethnographischen Studien wird vorgeworfen, sie wiirden
Merkmale des Interaktionsgeschehens durch Interpretation verdoppeln und strukturelle
Rahmenbedingungen der Interaktion vernachldssigen. Strukturalistischen Program-
men wird vorgeworfen, dass ,,Unterricht von den Funktionen der Schule fiir das Gesell-
schaftssystem her analysiert wird (Breidenstein, 2010, S. 871), anstatt Phinomene des
Unterrichts als eigenstindige Kultur in Klassen zu untersuchen. In beiden Féllen schei-
nen tendenziell orthodoxe Positionen einen komplementédren Einsatz von konzeptuel-
len Denkfiguren und methodischem Vorgehen in Erhebung und Analyse zu verhindern.
Eine kohidrenzerhaltende Variation von Elementen der Forschungsprogramme wiére eine
Maoglichkeit, um Komplementaritit von Forschungsprogrammen zu Handeln im Unter-
richt auszuloten, Sichtstéirken entlang spezifischer Forschungsinteressen weiterzuent-
wickeln und so der gemeinsamen Programmatik einer Theorie des Unterrichts nachzu-
kommen.
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Abstract: Concepts of teaching — in the form of models, theories, or schemes — have
been developed both in general didactics and in research on teaching and learning.
Through an analysis of concepts of both paradigms, commonalities and differences in
the conceptualizations of action will be identified. The analysis is carried out by breaking
down into their components theories of both paradigms. On the basis of identified chal-
lenges of the conceptualization of action, conceptual, methodological, and empirical per-
spectives, through which action in classroom teaching can be examined, will be sketched
in the contribution’s résumeé.

Keywords: Didactics, Teaching-Learning-Research, Action, Conceptualisation, Teaching
Research
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