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Falliibergreifende Perspektiven und methodische Reflexion

Marcus Syring, Nina Beck, Thorsten Bohl & Bernd Tesch

n diesem Schlusskapitel werden wir die einzelnen Beitrige zunichst aus falliiber-
greifenden Perspektiven betrachten und abschlieflend einer methodischen Reflexion
unterzichen.

Im ersten Teil haben wir transversale iiberfachliche Befunde aus den verschiedenen
Beitrigen extrahiert, um auf dieser Basis folgenden Fragen nachzugehen: Was zeigt
sich in Klasse 6b insgesamt? Was kénnen wir {iber den Unterricht in der Klasse 6b
und iiber die Klasse 6b und sowie ihre Lehrer*innen ficheriibergreifend festhalten?
Dazu haben wir nicht nur die Analysen unserer Kolleg*innen herangezogen, sondern
um weitere Eindriicke aus den Videosichtungen des Herausgeber*innen erginzt, wel-
che selbstredend in weniger systematischer Weise erfolgt sind.

Mit Blick auf das in der Einleitung des Bandes skizzierte methodische Vorgehen in
den Beitrigen wollen wir abschlieflend eine kritische Reflexion vornehmen.

1. Falliibergreifende Perspektiven

Bereits bei der ersten Sichtung der Unterrichtsvideos im Herausgeber*innenkreis
kristallisierten sich einige falliibergreifende Aspekte heraus, die in den unterschiedli-
chen Stunden zu beobachten waren. Auf der Grundlage der Analysen unserer Kol-
leg*innen in diesem Band und einer erneuten Durchsicht der Unterrichtsfilme wur-
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den diese ersten Aspekte um weitere ergdnzt, spezifiziert und zum Teil auch kontrastiert.
Aus diesen Beobachtungen ergaben sich die folgenden falliibergreifenden Perspekti-
ven, die im Folgenden jeweils kurz skizziert und anhand von Beispielen aus Unter-
richtsstunden der Klasse 6b illustriert werden:

» Fachlichkeit

» Lernen und Leistung

Funktionen von Schule und der sogenannte Heimliche Lehrplan

Multimodalitit und Medialitit

Sozialformen

Umgang mit (Leistungs-)Heterogenitit

Lehrer-Schiiler-Beziehung

vV v v v VY

Schiilerorientierung und Schiilermitbestimmung

Sowohl in den Analysen unserer Kolleg*innen als auch in den folgenden falliiber-
greifenden Perspektiven gilt, dass jeweils nur eine Unterrichtstunde pro Fach in einer
Woche beobachtet worden ist. Daraus ergeben sich ohne Zweifel Einschrinkungen
mit Blick auf die Aussagekraft und Ubertragbarkeit der Ergebnisse. Zudem koénnen
die Beobachtungen auch nicht pauschal als stellvertretend fiir eine Lehrkraft, ein
Schiiler*innenverhalten, ein Fach oder eine Unterrichtsstunde interpretiert werden,
sondern sollten als ein Ausschnitt beziechungsweise eine Momentaufnahme im gym-
nasialen Unterricht der Klasse 6b betrachtet werden.

1.1. Fachlichkeit

Fachlichkeit im gymnasialen Schulunterricht ist sowohl in ihren normativen Ver-
ankerungen — also von den Normen der Fachwissenschaft und Fachdidaktik ausge-
hend — als auch von ihrer performativen Konstruiertheit her zu denken. Ersteres
meint insbesondere die verwendeten Aufgaben. Sie konnen als Wiederholungs- oder
Festigungsiibungen von begrenzter didaktischer bezichungsweise kognitiver Reich-
weite sein, sie konnen aber auch héhere Komplexititsgrade aufweisen und kognitiv
herausfordernder sein. Performative Konstruiertheit hingegen meint, dass Fachlich-
keit erst im Unterricht selbst durch soziale Konstruktion hergestellt wird, indem
nimlich Lehrpersonen eine fachlich entworfene Programmatik proponieren, die dann
in der sozialen Interaktion performativ bearbeitet wird. Dabei werden Lehrende und
Lernende zu Akteuren, denen teilweise bestimmte Fihigkeiten zugeschrieben werden,
zum Beispiel als ,gut sein in Mathe’. Das Geschlecht, die Herkunft (ethnisch, sozial,
national, etc.) sowie das familiale Bildungskapital kénnen in diesem Blickwinkel zur
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sozialen Konstruktion von Fachlichkeit im Klassenzimmer der 6b beitragen, zum Bei-
spiel als Stereotype. Ein Beispiel dafiir wire die Konstruktion von Expertinnen und
Experten im Franzosischunterricht auf Grundlage ihrer Bilingualitit sowie einer an-
genommenen Nationalidentitit.

Die Orientierung an der Sache kann mithin ebenfalls erst in empirischer Perspektive
und hier wiederum auch nur in Form selektiver Auswahlentscheidungen (Baltruschat,
2018) rekonstruiert werden. Alle Beitragenden haben bei ihrer Fallauswahl Entschei-
dungen getroffen und treffen miissen, die dazu fithrten, dass bestimmte Aspekte von
Fachlichkeit hervorgehoben und andere Aspekte vernachlissigt wurden. Von den He-
rausgebenden wurden dazu im Vorfeld keine Vorgaben gemacht, die jeweiligen Ent-
scheidungen sollten von den Autor*innen jedoch begriindet werden. Selbstredend
bleibt die Herausforderung bestehen, die Auswahl und Begriindung dieser Aspekte
kritisch zu priifen, Perspektiven von Fachlichkeit abzugleichen, Folien sozusagen
tibereinanderzulegen, um damit die Multiperspektivitit auf Fachlichkeit zu rekonst-
ruieren, die im Sammelband rein durch Gruppierung entlang der schulorganisatori-
schen Aufteilung der Ficher in der Stundentafel vorgegeben wurde. Damit bleibt
auch eine kritische Priifung vorzunehmen, inwiefern die angebotene Mehrperspekti-
vitdt auf Fachlichkeit das separierende und zugleich homogenisierende Konzept von
Fachlichkeit im gymnasialen Fachunterricht der Klasse 6b reproduziert oder tiber-
windet.

1.2. Lernen und Leistung

Der Lernbegriff ist im 6ffentlichen Schulwesen scheinbar untrennbar mit dem Be-
griff der Leistung verkniipft (u. a. Reh & Ricken, 2018). Dass diese enge Verkniip-
fung historisch entstanden ist, gleichzeitig die Semantik von Leistung dabei einem
auffilligen Wandel unterworfen wurde (von sich einer Verpflichtung entledigen hin
zum Nachweis einer Fihigkeit, siche Ricken, 2018) und der moderne Leistungsbe-
griff erst um die Wende zum 20. Jahrhundert allgemein eingefithrt wurde, wird dabei
hiufig tibersehen. Wir haben es also mit einem relativ jungen Phinomen zu tun, das
als Subjektivierung rekonstruierbar wird (Ricken, 2018), im eigenen Selbstverstind-
nis auf Bewertung angewiesen und damit dem ,vergleichenden Blick® (Ricken, 2018,
S.55) des Anderen ausgesetzt ist. ,,Schliellich wird [...] in der Betonung von Kénnen
und Wissen suggeriert, dass es vor allem das Wollen ist, was entscheidet und von
nichts anderem als einem selbst abhingt. Aktivitit statt Passivitit, Identitit statt Opa-
zitit und Souverinitit statt Responsivitdt und Situativitit — das sind zentrale Momen-
te der Subjektivierungslogik der Leistung® (ebd.).
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Im beobachteten Gymnasialunterricht der Klasse 6b interessiert uns daher einerseits
die Frage, inwiefern das Leistungsparadigma ggfs. als ein spezifischer Habitus des
Lehrens und Lernens sichtbar wird, zum Beispiel in gerade erfolgenden oder in be-
stindigen Erinnerungen an bevorstehende Bewertungen wie bspw. in der Deutsch-
oder Geographiestunde. Andererseits miissen wir uns als Forschende auch darauthin
befragen, inwiefern wir selbst vielleicht das Leistungsparadigma unkritisch in unseren
Analysen als quasi anthropologische Grundannahme iibernommen haben. Die Bei-
trage des Bandes konnten unter dieser Perspektive nochmals kritisch gepriift werden.
Gegebenenfalls wird dann zum Vorschein kommen, dass unter der Hegemonie des
Leistungsparadigmas Auswahlentscheidungen getroffen wurden, die das Beobacht-
bare durch systemische Leistungserwartungen filtern, ja erst das als sichtbar erschei-
nen lassen, was diesen Leistungserwartungen entspricht und damit beispielsweise
Stérungen und Konflikte tiberhaupt als solche etikettieren.

Was bedeutet Lernen, wenn es nicht von vornherein als Erbringung einer Leistung
definiert wird? Welche Dimensionen beinhaltet Lernen, wenn es nicht iberwiegend
an Leistungserbringung gekniipft ist und in tiberpriifbarem Wissen endet? Welche
Bedeutsamkeit entfaltet Lernen in seiner zeitlichen Dimension? Was bleibt kontin-
gent oder zumindest unsichtbar in den unterrichtlichen Lernprozessen? Und welche
Chancen bieten sich, wenn die Aufmerksamkeit beim gemeinsamen Ringen um die
Synchronisation von Lehren und Lernen vermehrt auf das vermeintlich Unsichtbare
gelenkt wird? Welchen Gewinn hat es, dabei verstirke die Bezichungen zwischen
Lehrperson(en), Lernenden und Unterrichtsgegenstand zu fokussieren, den Blick ver-
mehrt auf die kommunikative Ebene des unterrichtlichen Geschehens zu lenken —
oder anders formuliert: Unterricht aus Perspektive der Interaktion von Lehrenden,
Lernenden und Unterrichtsgegenstand zu betrachten? Worin kénnte ein unterricht-
liches Angebot bestehen, wenn seine Nutzung nicht von vornherein als zu Bewerten-
des und wenn stattdessen unterrichtliche Kommunikation und Interaktion als fach-
spezifische Ko-Konstruktion verstanden wird?

1.3. Funktionen von Schule und der ,Heimliche Lehrplan’

Was kann, soll oder muss Schule aus der Perspektive schultheoretischer Positionen
leisten? Allgemein gesprochen hat das moderne Bildungswesen die Aufgabe, Heran-
wachsende tiber Generationen hinweg an den Stand der Fihigkeiten, des Wissens und
der Werte heranzufithren, der fiir das Fortbestehen der Gesellschaft erforderlich ist
(Fend, 2008). Gesellschaft muss sich in diesem Sinne auf die Leistung von Schulen
verlassen konnen, um eine angemessene Ubermittlung aller ihrer Ressourcen sicher-
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zustellen (Dewey, 1915/1993). Fend (2008) nennt als Funktionen von Schule En-
kulturation (in Kultur- und Sinnsysteme; kulturelle Teilhabe und Identitit), Qualifi-
kation (fiir berufsrelevante Fihigkeiten), Selektion beziehungsweise Allokation (als
Stellung im schulischen und gesellschaftlichen Leistungsgefiige; siche kritisch hierzu
Breidenstein, 2018) sowie Integration (als soziale Integration und politische Teilhabe).
Lehrpersonen kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Mit Blick auf die Realisierung im
konkreten Unterrichtsgeschehen stehen Lehrer*innen dabei vor immensen Heraus-
forderungen, miissen doch die abstrakt formulierten und zuweilen widerspriichlichen
Funktionen in der Mikroebene des schulischen und unterrichtlichen Alltags konkre-
tisiert und eingeldst werden.

In der Klasse 6b war durch nahezu alle videographierten Stunden hinweg beobacht-
bar, dass sowohl die Lehrpersonen als auch die Schiiler*innen sehr darum bemiiht
waren, gegenstandsorientiert zu agieren. Der Unterrichtsgegenstand und die damit
verkniipften Enkulturations- und Qualifikationsziele sind Dreh- und Angelpunke der
unterrichtlichen Kommunikation zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen — auch
in der 6b (siche z. B. Klassenleiterinnen-Stunden). Die Erreichung der intendierten
Bildungsziele im Sinne der Enkulturations- und Qualifikationsfunktion von Schule
besitzt oberste Prioritit. Dies zeigt sich beispielsweise in den durchstrukturierten und
zielgerichteten Abldufen der Unterrichtsstunden, vermutlich auch darin, dass ein sehr
hohes Mafd an Lehrerzentrierung nur wenig Ausweichméglichkeiten bietet (siche z. B.
Geografie, katholische Religion; siche auch die Analyse zu Schiilermitbestimmung
und zu Sozialformen in diesem Kapitel). Fiir die Schiiler*innen ist der schulische
Erfolg oder Misserfolg, das heif$t das durch Benotungen messbar gemachte Erreichen
von Qualifikationszielen mafigeblich und essenziell fiir ihre Stellung im schulischen
und zukiinftigen beruflichen und damit eng verkniipften gesellschaftlichen Positio-
nierungsgefiige (Fend, 2008; kritisch hierzu Breidenstein, 2018).

Die allgegenwirtige Orientierung am Unterrichtsgegenstand hatte in vielen der vi-
deographierten Stunden der Klasse 6b auch entscheidenden Einfluss auf das unter-
richtliche Handeln der Lehrpersonen, auf ihre Disziplinierungsmafinahmen und
das Verhalten der Schiiler*innen; ein méglichst stdrungsarmes Unterrichtsgesche-
hen wird in reziproker Weise als Bedingung fiir eine erfolgreiche Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand gesehen (z. B. Meseth et al., 2012). In diesem
Zusammenhang verhalten sich sowohl die Schiiler*innen als auch die Lehrer*innen
nicht nur vordergriindig gemif$ der ihnen sehr gut bekannten und mehr oder weni-
ger gegenseitig akzeptieren sozialen Regeln im Unterricht, sondern agieren jeweils
auch entsprechend auf der ,Hinterbithne® (Goffman, 1959; Fend, 2008; Zinneker,
1978).
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Die Schiiler*innen entwickeln im Laufe ihrer Schulbiografie bestimmte Anpas-
sungsstrategien und bedienen damit den sogenannten ,Heimlichen Lehrplan®
(Jackson, 1978; Bohl et al., 2015). Sie internalisieren Tugenden, die Erfolg im schu-
lischen und gesellschaftlichen Leistungsgefiige versprechen (Fend, 2008). ,Maskie-
ren‘ kann als ein wesentliches Element des Heimlichen Lehrplans gelten: Schii-
ler*innen lernen den Lehrpersonen durch als erwiinscht antizipierte und erfahrene
Verhaltensweisen ihr Interesse zu zeigen, selbst wenn sie gedanklich mal nicht bei
der Sache sein sollten (Breidenstein, 2006). Aber auch Lehrer*innen agieren im
Sinne eines moglichst geschmeidigen Erreichens der intendierten Ziele, indem sie
beispielsweise ihre Schiiler*innen fiir das gezeigte Interesse belohnen beziehungs-
weise loben. Institutionell angepasstes Verhalten, das heift beispielsweise sich zu
melden, Hausaufgaben zu erledigen oder Interesse zu bekunden, gilt als Faktor oder
gar Bedingung, um in der Schule zu reiissieren. Diese Anpassungsleistungen kon-
nen als Riickseite der internalisierten Haltung von Schiiler*innen gelten, um die
tagtiglich im Unterricht stattfindenden Unterbrechungen, Verzégerungen oder
Entsagungen mit Blick auf eigene Interessen geduldig hinzunehmen (Jackson, 1978;
Bohl et al., 2015).

Diese Anpassungsleistungen, welche von den Schiiler*innen aber auch von der Leh-
rer*innen in der Klasse 6b erbracht werden, sind bemerkenswert: beispielweise das
geduldige Ertragen der Verzégerungen und Unterbrechungen durch die scheinbar un-
endlichen Diskussionen um die defekten Sonnenjalousien und das stérende Blenden
der Sonne (Mathematik) oder um die Riickgabe der Klassenarbeit (Geographie), die
hundertfachen geduldigen Versuche einer Lehrerin die Lautstirkepegel in Einzel- oder
Gruppenarbeitsphasen zu reduzieren (Kunst), das mehr oder weniger geduldige Er-
tragen des Wartens auf die Lehrperson, die aus Perspektive der betroffenen Schiiler*in-
nen einfach nicht zu kommen vermag, um Verstindnisfragen zu kliren oder eine
spontane Idee oder die individuelle Lernleistung zu wiirdigen (Mathematik). Berei-
chend wire aus der Perspektive des Heimlichen Lehrplans auch die Beleuchtung der
Hinterbithne der Klasse 6b beziehungsweise auf die unzihligen und vielfiltigen Zwi-
schenrdume des schulischen Geschehens gewesen. Dieser Fokus konnte im vorgeleg-
ten Band nicht umgesetzt werden, stellt aber zweifelsfrei ein weiteres lohnendes Un-
terfangen dar.

Was genau ist also Unterricht jenseits der Summe seiner Funktionen? Ist es ein ,,Sys-
tem aufeinander verweisender Referenzen (Luhmann, 2002), mit einem kollektiven
tiber Generationen tradierten ,Gedichtnis? Ist es ein ,konjunktiver Erfahrungsraum®
(Bohnsack, 2021), in dem Pidagog*innen als ,Professionelle” (Hericks, 2006) mit
einer ihnen anvertrauten Klientel auf der Basis ,praktischer Klugheit“ (Schwandkt,
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1997) interagieren? Sind es die Regeln einer bestimmten institutionellen Organisati-
on, die ein Eigenleben fiihren und jegliche Innovation an dieses Eigenleben anpassen?
Die Daten und die Beitrdge in diesem Band spiegeln die Vielfalt der Perspektiven,
konnen die Frage ,Was ist (gymnasialer) Unterricht® ohne eine metatheoretische
Klammer jedoch nur unzureichend beantworten. Benotigt wird daher eine Diskussi-
on der Normen, die die verschiedenen — fachdidaktischen wie bildungswissenschaft-
lichen — Perspektiven auf das Gelingen von Unterricht bestimmen. Diese Diskussion
kommt allerdings nicht umhin, zunichst die Aspekthaftigkeit und Standortgebun-
denheit jedweder Perspektive auf Unterricht anzuerkennen.

1.4. Multimodalitat und Medialitat

Multimodalitit wird als Gegenstand der Unterrichtsforschung hiufig als multime-
diales Lernen im Zusammenhang mit modernen Informations- und Kommunikati-
onstechnologien diskutiert (Herzig, 2014), selten jedoch bezogen auf die Medialitit
bezichungsweise die Modalititen des Kérpers (Stimme, Gestik, Mimik, Proxemik
etc.) sowie der trivialen® Dinge im Klassenzimmer (Lehr- und Lernutensilien, Tafel,
Kleidung, Getrinke etc.) (Asbrand & Martens, 2018). Dies mag an der nach wie vor
sehr stark kognitivistischen Ausrichtung der Unterrichtsforschung sowie der universi-
tiren Lehrerbildung insgesamt liegen, wohingegen praktikentheoretische Ansitze, die
sich eher fiir die Modalititen des Korpers sowie die Medialitit der Dinge interessieren,
eher eine untergeordnete Rolle spielen (Nohl & Wulf, 2013; Nohl, 2011).

Englisch 0-45
46-90
Sport 0-45
46-90
ev. Theologie 0-45
46-90
kath. Theologie 0-45
46-90
Geographie 0-45
46-90
Mathe 0-45
46-90
Geschichte 0-45
46-90
Franzésisch 0-45
46-90
Klassenl.-Stunde 0-45
46-90
BNT 0-45
46-90
Bild. Kunst 0-45
46-90
Deutsch 0-45
46-90

Tabelle 1: Medieneinsatz nach Fichern und Medienart, Ubersicht (1 Einheit - 2min)
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In unseren Unterrichtsbeobachtungen in der Klasse 6b konnten wir tiber den Ge-
brauch der Dokumentenkamera hinaus und gelegentlich eines Notebooks als Daten-
trager in Verbindung mit einem Beamer als Projektor kaum multimediale Unter-
richtsgestaltungen finden (siche Tab. 1). In den sprachlichen Fichern bildeten die
Lehrwerke mit ithrem Mix aus Schiilerbuch und Arbeitsheften die durchgehende me-
diale Grundlage (siche auch Tab. 2). Im Englisch- und Franzésischunterricht kamen
auch dem Lehrbuch entnommene Horverstehens-Texte zum Einsatz. Zwischenergeb-
nisse wurden meist an der Tafel durch einen traditionellen Tafelanschrieb oder mit
Hilfe der Dokumentenkamera fixiert.

Englisch 46 0 3 0 4 4 23 7 0 0 5 N Notebook Lehrer*in mit Beamer
Sport 46 0 0 29 0 0 0 0 0 0 17 H  Hefter
ev. Theo 46 10 6 20 0 0 0 1 0 0 9 A Arbeitsblatt
kath. Theo 46 34 6 3 0 0 0 0 0 0 3 . K Kreidetafel
Geographie 46 9 8 1 9 0 1 0 5 3 10 D Dokumentenkamera
Mathematik 46 0 10 0 1 8 10 10 0 5 2 S Schulbuch
Geschichte 46 1 7 10 2 5 13 2 0 0 6 W weitere did. Materialien
Franzosisch 46 1 9 0 3 1 5 13 0 0 14 Z Zeigestock
Kiassenl.-Std. 4% 10 0 0 0 0 0 0 0 6 30 G g'grf‘a‘le Klangschale, akustisches
BNT 46 17 4 13 0 5 0 3 0 0 4 k  keine Medien/kein Unterricht
Bild. Kunst 46 15 0 15 0 5 0 0 0 0 11
Deutsch 46 0 0 27 0 " 0 5 0 0 3

Y 552 97 53 118 19 39 52 41 5 14 114

% 100 17,6 9,6 21,4

o
S

71 9,4 7,4

o
©

2,5 20,7

Tabelle 2: Medieneinsatz nach Fichern und Medienart (prozentual)

Auch wenn es sich bei der Datenerhebung zum Medieneinsatz um eine Moment-
aufnahme handelt, was impliziert, dass die Ergebnisse zu einem anderen Zeitpunkt
auch ganz anders ausfallen konnen, so lassen sich doch einige interessante Relationen
konstatieren. Demnach kamen im Fach Sport erwartbar aufSer einem Arbeitsblatt kei-
ne traditionellen, aber auch keine digitalen Medien zum Einsatz. Eine methodische
Schwiche besteht darin, dass Sportgerite nicht als Medien erfasst wurden. Diese me-
thodische Problematik konnte auf die Fremdsprachen erweitert werden, da hier der
Korper und insbesondere die Stimme sowie Gegenstinde des Klassenzimmers nicht
als Medium erfasst wurden. In allen genannten Fichern spielen aber der Korper und
die Dinge des Unterrichts eine ganz zentrale Rolle. Daher lassen sich hier eher Riick-
schliisse auf die normativen Erwartungen der Forschenden zichen.

Interessant ist auch, dass die hochste Medienvielfalt in den fremdsprachlichen Fichern
Englisch und Franzosisch sowie in Mathematik und Geschichte zu beobachten war,
gefolgt von Geografie. Die geringste Medienvielfalt lief§ sich im Fach Sport sowie den
beiden Theologien konstatieren, gefolgt von Deutsch. Letztlich ist die konkrete Aus-
sagekraft dieser Daten begrenzt, gleichwohl wire es interessant, einmal die normati-
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ven Horizonte der Forschenden mit denen der Beforschten im Hinblick auf Vorstel-
lungen abzugleichen, was unter einem Medium im Unterricht genau zu verstehen ist.
Die Modalititen des Kérpers beschrinkten sich auf meist mimetisch gerahmte Leh-
rer-Schiiler-Interaktionen beziehungsweise dialogische Interaktionen zwischen Sitz-
nachbarn im Rahmen von Still- und Partnerarbeitsphasen. Modalititen, die nicht
den sitzenden Korper, sondern den Kérper in Bewegung adressieren oder die rium-
lich-zeitlichen Ordnungsstrukturen des Unterrichts verindern (bspw. Projektarbeit,
Einbezug anderer Lernraume, Nutzung eines Tabletpools) konnten dagegen nicht be-
obachtet werden.

Alles in allem zeichnet sich der beobachtete Unterricht in der Klasse 6b durch sehr
weitreichende Disziplinierungsmuster aus, die eine Ordnungsstruktur generieren, in
der in erster Linie verbal-kognitive Leistungen adressiert werden. Komplementir
dazu wird die Multimodalitit des Korpers in erster Linie traditionell in Form von
Zeige- und Meldehandlungen aufgerufen. Die medialen Potenziale der Dinge des
Unterrichts werden ebenfalls fast ausschliellich konventionell genutzt.

1.5. Sozialformen

Wie sieht der alltdgliche Unterricht im Klassenzimmer aus? Mit diesem Forschungs-
feld beschiftigt sich die deskriptive Unterrichtsforschung, die versucht zu beschrei-
ben, welche Unterrichtsmethoden, welche Organisations-, Sozial-, Handlungs- oder
Interaktionsformen im unterrichtlichen Alltag realisiert werden. Dahinter steht die
Suche nach einem Methoden-Kataster: ,Der sehr umfinglichen und intensiven theo-
retischen Debatte um die Antwort auf die Frage, was Unterricht ,eigentlich® wirklich
ist, steht ein nur sehr ungefihres Bild tiber die breite Realitdt des Unterrichts in den
Klassenzimmern an deutschen Schulen gegeniiber. (...) Was aber in der Breite des
Unterrichts tatsichlich geschieht — jeden Morgen gegen 8 Uhr treffen ca. 790.000
Lehrpersonen und 8,2 Mio. Schiilerinnen und Schiiler [Anmerkung Herausgeber*in:
bezogen auf das Jahr 2012) zusammen und starten ihre Arbeit — ist weniger gut be-
kannt“ (Terhart, 2018, S. 87 f.).

Im deutschsprachigen Diskurs stellt die deskriptive Unterrichtsforschung eine recht
schmale Forschungslinie dar. Haufig wird die Studie von Hage et al. (1985) als ein
Ausgangspunket zitiert. Diese Forschungsgruppe beobachtete Unterricht an ver-
schiedenen Schularten. Herausgearbeitet wurden verschiedene unterrichtsmethodi-
sche Dimensionen wie Sozialformen, Handlungsformen oder Schiilertitigkeiten.
Beobachtet wurden unter anderem ein sehr hoher Anteil des lehrerzentrierten Klas-
senunterrichts (76,86 %) bei Sozialformen und des gelenkten Unterrichtsgesprichs
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(48,93 %) bei Handlungsmustern. Fiir den Vergleich der Schularten verwendeten
die Autorinnen und Autoren prignante Beschreibungen: Das Gymnasium sei die
Schule des ,gelenkten Sachdialogs®, die Hauptschule die Schule der ,gelenkten Be-
schiftigung®, die Gesamtschule die Schule des ,gelenkten Diskurses®; diese Inter-
pretation der Datenlage wurde allerdings kritisiert (Hage et al., 1985). Wiechmann
replizierte die Studie von Hage et al. (1985), wobei die Stichprobe und beteiligten
Schularten variierten, und konnte einen erhéhten Anteil an Schiilertitigkeiten fest-
stellen, wenn auch parallel offensichtlich der Einsatz von Arbeitsblittern deutlich
zugenommen hatte (Wiechmann, 1999). Im Laufe der Jahre kamen weitere Stu-
dien hinzu, die eine starke Dominanz des lehrerzentrieren Klassenunterrichts, be-
grifflich hiufig als Frontalunterricht bezeichnet, belegten, wenn auch parallel die
methodische Vielfalt (auf recht geringem Niveau) zunahm (vgl. z. B. Baumert et al.,
1997; Bohl, 2000). Im Rahmen der DESI-Studie (DESI-Konsortium 20006) zeigten
sich an nicht-gymnasialen Schularten hiufiger offene Unterrichtsformen oder fi-
cheriibergreifendes Unterrichten als am Gymnasium — deutlicher ausgeprigt je-
doch nur im Deutschunterricht (DESI-Konsortium, 2006). Beim Englischunter-
richt zeigte sich beispielsweise ein hoher ausgeprigter Anteil an Diskussionsrunden
am Gymnasium (Desi-Konsortium, 2006). Uber beide Ficher hinweg zeigte sich
ein vergleichsweise ausgeprigter Anteil an Arbeit mit kleinen Schiilergruppen am
Gymnasium. Die hochste methodische Vielfalt wurde an integrierten Gesamtschu-
len beobachtet. Im Rahmen der TALIS-Studie (Griinkorn et al., 2020) wurde Un-
terricht in achtminiitigen Sequenzen beobachtet. In 88 % dieser Sequenzen wurden
lehrerzentrierte Klassengespriche beobachtet, in 36 % Einzelarbeit, in 16 % Part-
nerarbeit und in 14 % Gruppenarbeit — allerdings mit erheblichen Variationen von
Klasse zu Klasse, zum Beispiel beim Klassengesprich zwischen 63 % und 100 %,
bei Einzelarbeit zwischen 0% und 89 %. Die Autorinnen und Autoren attestierten
trotz der Dominanz des Klassengesprichs eine Zunahme unterschiedlicher Arbeits-
formen, beispielsweise im Vergleich zur TIMSS-Videostudie (Baumert et al., 1997).
Im Rahmen der IQB-Studie 2018 (Stanat et al., 2019) wurde fiir den Mathematik-
unterricht die Hiufigkeit verschiedener Lern- und Organisationsformen unter-
sucht. Hier zeigt sich an verschiedenen Schularten eine geringe Variation und Do-
minanz von Klassengesprich und Einzelarbeit/Stillarbeit. Festgestellt wurde eine
Anwendung binnendifferenzierender Mafinahmen innerhalb der Einzel- und Sill-
arbeitsphasen.

Aufgrund der diinnen Forschungslage und unterschiedlicher Erhebungsverfahren
und Stichproben liegt keine Vergleichsgrundlage fiir den unterrichtlichen Alltag am
hier untersuchten (baden-wiirttembergischen) Gymnasium vor.
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Im Rahmen unserer Studie zur Klasse 6b wurde der Unterricht in allen Schulstunden
videographiert. Die im folgenden vorgestellten Sozialformen wurden im zweiminiiti-
gen Takt festgehalten (Lehrkraftkamera). Pro Sequenz wurde diejenige Sozialform
angegeben, die den grofSten zeitlichen Anteil einnahm. Tabelle 3 zeigt die Realisie-
rung der vier Sozialformen Plenum/Klassengesprich, Einzelarbeit, Partnerarbeit und
Gruppenarbeit im Vergleich. Tabelle 4 fasst die Ergebnisse in realen Minutenanteilen
und Prozentanteilen an der gesamten Unterrichtszeit zusammen.

I:l Plenum/Klassengesprach l:l Einzelarbeit |:| Partnerarbeit I:l Gruppenarbeit
Englisch 00-45
46-90
Sport 00-45
46-90
ev. Theologie 00-45
46-90
kath. Theologie 00-45
46-90
Geographie 00-45
46-90
Mathe 00-45
46-90
Geschichte 00-45
46-90
Franzésisch 00-45
46-90
Klassenl.-Stunde 00-45
46-90
BNT 00-45
46-90
Bild. Kunst 00-45
46-90
Deutsch 00-45
46-90

Tabelle 3: Sozialformen nach Fichern

Die Befunde zeigen einen Anteil von 56,7 % als Klassengesprich, gefolgt von
27,7 % als Einzelarbeit, 7,4 % als Partnerarbeit und 5,6 % als Gruppenarbeit.
Dabei unterscheiden sich die Anteile zwischen den einzelnen Ficher deutlich: Der
Anteil des Klassengesprichs variiert zwischen 76,1% in BNT (und in dhnlicher
Hohe in katholischer Theologie, Geographie und der Klassenleiterstunde) und
39,1 % im Fach Englisch (und in dhnlicher Hohe in Sport und Franzésisch). Der
Anteil der Einzelarbeit variiert zwischen 50% im Fach Englisch und 0% in der
Klassenleiterstunde, sowie 3% in Geschichte oder 4% in BNT und Geographie.
Der Anteil der Partnerarbeit variiert zwischen 32,6 % in Geschichte und 0% (in
Sport, katholische Theologie, Franzosisch, Bildende Kunst und Deutsch). Der An-
teil der Gruppenarbeit variiert zwischen 17,4 % in Franzésisch und 0% in den Fi-
chern Englisch, katholische Theologie, Bildende Kunst und Deutsch beziehungs-
weise 1% in evangelischer Theologie und Mathematik. Insgesamt spiegelt die
Verteilung der Sozialformen insofern grob den Forschungsstand wider, als das Klas-
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sengesprich und die Einzelarbeit den héchsten Anteil einnehmen (zusammen
84,4 %) und die kooperativen Sozialformen Partnerarbeit und Gruppenarbeit ver-
gleichsweise selten vorkommen (zusammen 13 %).

KG EA PA GA (0]

Englisch 39,1 50 8,7 0 2,2
Sport 41,3 43,5 0 13 2,2
Evangelische Theologie 457 34,8 10,9 2,2 6,5
Katholische Theologie 73,9 26,1 0 0 0
Geographie 7,7 8,7 10,9 8,7 0
Mathematik 47,8 41,3 8,7 2,2 0
Geschichte 457 6,5 32,6 6,5 8,7
Franzésisch 41,3 41,3 0 17,4 0
Klassenleiterinnenstunde 73,9 0 17,4 43 4,3
BNT 76,1 8,7 0 13 2,2
Bildende Kunst 63 32,6 0 0 43
Deutsch 60,9 39,1 0 0 0

>| 56,7 27,7 7,4 5,6 2,5
Tab.: Haufigkeit einzelner Sozialformen (1 Sequenz ~ 2 min).
Abk.: PL=Plenum; EA=Einzelarbeit; PA=Partnerarbeit; GA= Gruppenarbeit;
O=0Organisation/kein Unterricht/\Wartezeiten
Fehlende Wert zu 100 aufgrund Rundungen

Tabelle 4: Sozialformen nach Fichern in Prozentanteilen

Die Befunde sind selbstredend — wie mehrfach in diesem Band thematisiert — weder
fur die beteiligten Ficher oder einzelnen Lehrkrifte noch fiir die Schule oder Schulart
als reprisentativ anzusehen. Sie lassen jedoch folgende Uberlegungen zu:

» Im Alltag dieser Schule beziehungsweise im Stundenplan der Klasse 6b scheint
kein dauerhaftes Zeitfenster fiir beispielsweise freies Arbeiten vorgesehen, das
eine hohere Schiilerbeteiligung und -aktivierung vermuten lassen kénnte. Ein
solches Zeitfenster wird in Sekundarstufen hiufig eingesetzt, um einen gemeinsa-
men, aus mehreren Fichern (in der Regel mindestens Deutsch, Mathematik,
Englisch) gespeisten Stundenpool zu ermoglichen. Auf diese Weise konnen bei-
spielsweise zwei Stunden am Vormittag fiir freies Arbeiten oder andere ficher-
ibergreifend angelegte, in der Regel schiilerorientierte methodische Grof3formen
genutzt werden.

» Die unterrichtsmethodische Gestaltung in der Klasse 6b ist weitgehend durch die
einzelnen Lehrpersonen bestimmt, die jeweils fiir ihr Fach und ihren Unterricht
entscheiden, wie dieser verlduft. Eine fachunabhingige beziehungsweise ficher-
ibergreifende Absprache beziiglich der Gestaltung des Unterrichts ist nicht er-
kennbar.
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» Im unterrichtlichen Alltag der beobachteten Stunden werden interaktive, schiiler-
orientierte bezichungsweise partizipierende Unterrichtsmethoden auf der Oberfli-
chenstrukeur tiber die identifizierten Anteile an Partner- und Gruppenarbeit hin-
aus nicht sichtbar. Unklar bleibt insofern, in welcher Weise iibergreifende
Zielsetzungen wie Selbststindigkeit, Teamfihigkeit oder Kommunikationsfihig-
keit erreicht werden konnen, fur die ausgeprigter beziehungsweise eigenstindige
kooperative Phasen oder andere Unterrichtskonzepte wie Adaptiver Unterricht
oder Phasen der Offnung zu organisieren wiren. Selbsverstindlich ist diese Fest-
stellung mit Vorsicht zu titigen, da auch im lehrerzentrierten Klassengesprich ad-
aptiv, kommunikativ und schiilerorientiert unterrichtet werden kann. (vgl. den
folgenden Abschnitt zu Adaptivitit).

» Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler stellt sich der Verlauf des Unterrichts so
dar, dass sie zu fast 85 % der Unterrichtszeit entweder allein arbeiten (sieht man
von den dann unerwiinschten Nebentitigkeiten ab) oder im Gesprich mit der
zentral agierenden Lehrperson stehen, zuhéren, sich melden oder darauf warten,
aufgerufen zu werden. Dies schliefft dann ein, dass in dieser Zeit keine intensivere
kommunikative Interaktion stattfindet.

» Die Schiilerinnen und Schiiler sitzen in allen Fichern und Unterrichtsstunden na-
hezu ohne Unterbrechung, auch in den Phasen der Partner- und Gruppenarbeit
und hiufig auch iiber 90 Minuten hinweg, auf ihren Stithlen. Auferhalb der Pau-
sen oder einzelner koérperlich aktivierender Phasen (z. B. im Mathematikunter-
richt), in den sie aufstehen kénnen, erhilt korperliche Bewegung keinen Raum.

Der Anteil der Sozialformen spiegelt, um mit aktuellen Begriffen der Unterrichts-
qualititsforschung zu sprechen, ,nur® die Oberflichenstruktur des Unterrichts wider;
Aussagen iiber Tiefenstrukturen oder erfolgreiche Lernprozesse zu treffen, ist nicht
moglich. In jiingster Zeit geraten die Verbindung von Oberflichen- und Tiefenstruk-
tur sowie der mogliche Einfluss weiterer Variablen (z. B. Einstellungen, Klassenkom-
position, Leistungsstirke) auf diese Verbindung verstirke in den Fokus der Forschung
(Hess & Lipowsky, 2020; Pauli & Schmid, 2019). Beispielsweise konnte ein Zusam-
menhang zwischen der Leistungsstirke der Klasse und dem Einsatz schiilerorientier-
ter Sozialformen bestehen: je stirker die Klasse, desto hiufiger der Einsatz schiiler-
orientierter Phasen (Hess & Lipowsky, 2020). Vor diesem Hintergrund wiren weitere
Forschungsarbeiten (an dieser Schule) hilfreich, um Griinde zu ermitteln, die hinter
der Entscheidung der Lehrpersonen fiir bestimmte Sozialformen und Merkmale der
Oberflichenstruktur liegen.
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1.6. Umgang mit (Leistungs-)Heterogenitat

Trotz des Versuchs der Homogenisierung mittels duf$erer Differenzierung (durch

die Zuweisung zum Gymnasium oder die Bildung von Jahrgangsklassen), lisst sich

auch in gymnasialen Klassen eine deutliche Leistungsheterogenitit erkennen (Decris-
tan & Jude, 2017). Die Schiiler*innen unterscheiden sich in ihren Lernvoraussetzun-

gen aber auch im Leistungsstand sowie in der Art und Weise, wie sie Lernangebote

der Lehrkraft nutzen (siche Abb. 1).

Lernender, Familie und Peers

Differenzierung nach Voraussetzungen
Geschlecht, Korperliche Einschrankungen,
Sinneseinschrankungen, Ethnisch-kulturelle
Voraussetzungen, Soziale Milieus, Lebenswelten

!

Lernpotenzial

Unterricht
(Angebot)

Lehrer-
personlichkeit

Differenzierung nach Voraussetzungen
Interessen, Vorwissen und Lernvermdogen, Lern- und
Anstrengungsbereitschaft, Lerntempo

Professionswissen,
Kompetenzen,

Differenzierung nach Angeboten
Ziele und Kompetenzen, Inhalte,

l l

Pidagogische Lehr-Lern-Arrangement, Wahrnehmung Lernaktivitat Wirkungen
Orientierungen  [*¥ Sozialformen/Organisation/zufall, [ und [« (Nutzung) [*>| (Ertrag)
etc. Zeit, Raum, Medien, Aufgaben Interpretation
Kontext

kulturelle Rahmenbedingungen, regionaler Kontext, Schulform/ Bildungsgang, Klassenzusammensetzung,
Didaktischer Kontext, Schul- und Klassenklima
dupere Differenzierung: interschulisch, intraschulisch, Schulprofil

Abbildung 1: Rahmenmodell zur Differenzierung nach Kiel & Syring, 2018, S. 71.

Fir den Umgang mit dieser Leistungsheterogenitit (aber auch mit anderen For-

men von Heterogenitit) sind auf didaktisch-methodischer Ebene prinzipiell unter-

schiedliche Unterrichtskonzeptionen beziechungsweise Unterrichtsformen denkbar,

die zwar unterschiedliche Ausrichtungen aber auch z.T. deutliche Uberschneidungen

aufweisen (Bohl, 2013). Blickt man zusammenfassend auf alle zwolf gefilmten Unter-

richtsstunden, so lassen sich nur sehr wenige der folgenden Konzeptionen beziehungs-

weise Formen finden:
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» Offener Unterricht: Uber alle Stunden hinweg finden sich eher schliefende als
offnende Verfahren. Selten finden sich organisatorische oder methodische Offnun-
gen (z. B. Englisch), inhaltliche oder politisch-partizipative Offnungen kommen
nicht vor. Eine Ausnahme bildet die Sportstunde, in der die Schiiler*innen nach
ihren Bediirfnissen inhaltlich frei entscheiden kénnen, welche Ubung sie machen.

» Individualisierter Unterricht: Die Bereitstellung individuell passender Angebote
(Hicker, 2017) fiir die Schiiler*innen lisst sich in keiner Stunde beobachten.

» Differenzierter Unterricht: Die Ausrichtung von Lernangeboten (z. B. Material) an
verschiedenen Gruppen (z. B. nach Kompetenz- oder Niveaustufen gebildet) ldsst
sich in den Stunden nicht beobachten.

» Adaptiver Unterricht: Adaptivitit als Anpassung des Lernangebots an die Voraus-
setzungen der Schiiler*innen, was in der Regel stirker lehrergesteuert mit unter-
schiedlichen differenzierten Phasen geschieht (Bohl, 2017), lasst sich vereinzelt
beobachten, zum Beispiel in der bereits erwidhnten Sportstunde oder auch der
evangelischen Religionsstunde beziehungsweise der Franzdsischstunde.

Zusammenfassend ldsst sich der Unterricht in der Klasse 6b als eher geschlossener
Unterricht mit nur wenigen Konzepten und Formen zum Umgang mit Leistungshe-
terogenitit charakterisieren.

1.7. Lehrer-Schiler-Beziehung

Die Beziehung zwischen Lehrkriften und den Schiiler*innen kommt eine besonde-
re Bedeutung zu, da sie auf Seiten der Schiiler*innen wesentlich ,,[die] Schulfreude
oder [den] Schulfrust, Leistungsbemithungen und inhaltliche Interessen [...] [beein-
flusst]. Je schlechter diese Beziehung ausfillt, desto héher wird die Belastung der
Schiiler/innen® (Ulich, 2001, S. 76). Auf Seiten der Lehrkrifte stellt diese Beziehung
beispielsweise einen zentralen Punkt des Classroom Managements und der Lehrerge-
sundheit dar (Richey et al., 2014). Beziehungsforderung kann durch einen wertschit-
zenden, authentischen und empathischen Umgang der Lehrkraft, eine angemessene
Kommunikation, gegenseitiges Vertrauen und Verstehen sowie Humor erfolgen (Sy-
ring, 2017).

Betrachtet man die Beziehung der Schiiler*innen der Klasse 6b zu ihren Lehrkriften,
so fallt zunichst auf, dass diese in der Hauptsache durch die gemeinsame Arbeit am
Gegenstand geprigt ist (siche z. B. Geographie, Geschichte, Deutsch, Katholische
Religion). Dies driickt sich insgesamt auch in einem durchaus harmonischen Arbeits-
biindnis zwischen den Lehrkriften und Schiiler*innen aus, in der es um die Sache
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geht. Beobachtend lisst sich daran anschlieflend, dass nur sehr selten iiber die Bezie-
hung gesprochen wird oder ,ein pidagogischer Funke® im Sinne von gemeinsamer
Begeisterung oder einem engagierten Interesse am Thema tiberspringt. Es lassen sich
hierzu auch Gegenbeispiele finden, in denen die Lehrer*innen ein stirkeres Interesse
an den Bediirfnissen der Schiiler*innen zeigen (z. B. Mathematik, evangelische Reli-
gion).

Konflikte und Unterrichtsstorungen werden meistens im Dienste des moglichst
schnell wieder weiterlaufenden Unterrichts beseitigt (z. B. Bildende Kunst, Klassen-
leiterstunde, etc.), jedoch werden nicht die Ursachen der Konflikte im Sinne einer
Beziechungsférderung benannt, thematisiert oder gar bearbeitet.

1.8. Schilermitbestimmung und Schiilerorientierung

Mit den Begriffen Schiilermitbestimmung, Schiilerorientierung oder Schiilerparti-
zipation sind Zielsetzungen des Unterrichts verbunden, die im deutschsprachigen
Raum insbesondere in den 70er bis 90er Jahren diskutiert wurden. Mit den Begriffen
Mitbestimmung, Selbstbestimmung oder Partizipation ist eine weitgehende Einfluss-
nahme der Schiiler*innen gemeint, die Ziele, Themen und Verfahren des Unterrichts
betrifft. Insbesondere wurden diese Begriffe fiir den offenen Unterricht (z. B. Projekt-
unterricht, Freiarbeit) oder an Reformschulen in Anspruch genommen und kamen
zur Entfaltung, wenn Schiiler*innen selbst ihre Themen und Abliufe bestimmen
konnten. In dieser Diskussion war und ist jedoch immer strittig gewesen, ob es sich
beispielsweise im offenen Unterricht nicht eher um eine Pseudomitbestimmung han-
delt, wenn zwar Selbst- und Mitbestimmung proklamiert, aber dabei Arbeitsblitter
ausgegeben werden, bei denen allenfalls die Reihenfolge der Bearbeitung beinflussbar
ist (Peschel, 2005). Mit dem Begriff Schiilerorientierung hingegen ist eine lehrerseitige
Ausrichtung der Planung und Durchfithrung von Unterricht an den Voraussetzungen,
Erfahrungen, Interessen und Bedarfen der Schiiler*innen gemeint (Schelle, 2012),
dazu zihlt beispielsweise auch die Realisierung von Unterrichtsphasen, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler selbst aktiv werden. In der jiingeren Diskussion werden die
Begriffe Schiilermitbestimmung oder Schiilerorientierung nur noch wenig verwendet.
Gingiger sind Begriffe wie adaptiver Unterricht, individuelle Unterstiitzung oder In-
dividualisierung, die weniger bis tiberhaupt nicht mit der Zielsetzung der Mit- und
Selbstbestimmung unterlegt sind, sondern eher im Dienste eines optimierten und
wirkungsvollen Unterrichts stehen. Parallel ist eine recht eigenstindige Diskussions-
linie im Rahmen der politischen Bildung und Demokratieerziechung erkennbar, die
Partizipation in Schule und Unterricht als dringend notwendiges Einiiben in demo-
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kratische Prozesse, Werte und Normen proklamiert (z. B. Keuler 2019; Kobock,
2020), gerade angesichts demokratiefeindlicher Entwicklungen in den vergangenen
Jahren (z. B. Rechts- und Linksradikalismus, Fakenews). Zur unterrichtlichen Praxis
der Mitbestimmung an Gymnasien liegen wenig Studien vor. Kurtz-Buchholz kommt
auf der Basis einer empirischen Studie an Oberstufen zu dem Fazit, Mitbestimmung
sei eine ,,Utopie” und Lehrerinnen und Lehrer fiihlten sich von Lehrplanvorgaben
und Zentralabitur fremdbestimmt (Kurth-Buchholz, 2019) und sehen daher nur we-
nig Freirdume fir Schiilermitbestimmung (Kurth-Buchholz, 2019). Zu einem dhnli-
chen Ergebnis kommt Gamsjiger im Rahmen einer reprisentativen Befragung oster-
reichischer Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe II (Gamsjiger, 2020).
Prinzipiell wird das Thema der Partizipation und Schiilermitbestimmung in der Schu-
le als zwiespiltig aufgefasst, findet die Aufforderung dazu doch unter heteronomen
Bedingungen der Schulpflicht innerhalb der Institution Schule statt (Helsper, 2000).
Innerhalb des Fachunterrichts zeigt sich Schiilerpartizipation darin, ,wie im Unter-
richt, in der Spannung zwischen Fachsystematik und Lebensweltbezug, Sinn konsti-
tuiert wird“ (Meyer et al., 2007, S. 51) und spielt sich insofern innerhalb der Mikro-
prozesse des Handelns, der Interaktion und Kommunikation zwischen Lehrkriften
und Lernenden tiber den jeweiligen (fachlichen) Gegenstand ab. An diesem Punkt
treffen sich nun unterschiedliche Forschungslinien, weil Partizipation am fachbezoge-
nen unterrichtlichen Diskurs auch als Teilhabe an der Wissenskonstruktion und da-
mit als Teil kognitiver Aktivierung — als ein aktueller zentraler Begriff der Unterrichts-
qualititsforschung — betrachtet werden kann (Reusser & Pauli, 2013).

Inwiefern konnte Mitbestimmung und Schiilerorientierung im Rahmen der video-
graphierten Unterrichtsstunden der Klasse 6b beobachtet werden?

Insgesamt zeigt sich erwartungsgemif$ eine gewisse Spannbreite an Beteiligungsvari-
anten iiber alle hier beobachteten Ficher und Unterrichtsstunden hinweg. Zunichst
zum Begriff der Mitbestimmung, im genannten Sinne der Beteiligung der Schiilerin-
nen und Schiiler an Zielen, Themen und Verfahren des Unterrichts. Diese Variante
konnte in den untersuchten Stunden nur in der Sportstunde beobachtet werden: Im
Rahmen mehrerer Stationen zum Geriteturnen, die in der Turnhallte verteilt waren,
mussten die Schiilerinnen und Schiiler zwei Stationen absolvieren, konnten jedoch
dariiber hinaus selbst wihlen, welche weitere Stationen sie besuchen wollten (LK:
5.25-5.55). Hier liegt insofern eine Mitbestimmung vor, als eine inhaltliche Auswahl
getroffen werden kann, die auch beinhaltet, dass beispielsweise mehrere Stationen
nicht gewihlt werden. Als eine Unterrichtsstunde, die in recht hohem Mafle schiiler-
orientiert verlduft, kann die Stunde der evangelischen Religion angeschen werden.
Hier sind von Beginn an und mehrfach schiilerorientierte Phasen eingezogen (z. B.
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Partnerarbeit zur kurzen Diskussion iiber Begriffe), die Aufgabenstellungen sind nahe-
zu durchweg offen, so dass individuelle Voraussetzungen und Interessen eingebracht
werden kénnen. Bei einer hochinferenten Einschitzung tiber die Stunde hinweg wiir-
de die Schiilerorientierung (voraussichtlich) hoch eingestuft werden, obschon die
grundlegende Ausrichtung der Stunde einem fragend-entwickelnden Duktus folgt.
Die Schiilerorientierung zeigt sich also hier in mehrerlei Hinsicht: in der Variation der
Sozialformen und Methoden, der Interaktion und Kommunikation, dem Unterrichts-
klima und dem Aufgabenformat. Quer {iber die hier beobachteten Unterrichtsstun-
den hinweg tauchen einzelne dieser Aspekte immer wieder auch bei anderen Unter-
richtsstunden auf, ohne dass bei mehreren anderen Stunden unmittelbar von einer
hohen Schiilerorientierung gesprochen werden kann. So werden beispielsweise in den
Biologie-, Mathematik- oder Klassenleiterinnenstunden auch Sozialformen variiert
(z. B. lingere Phase der Gruppenarbeit), in der Kunststunde erhalten die Schiilerin-
nen und Schiiler eine recht offene Aufgabe (bildnerische Aufgabenstellung: ,iiber das
Bild hinaus eine Geschichte erzihlen®) und in der Englischstunde sind methodische
und organisatorische Aspekte der Offnung erkennbar.

Schiilermitbestimmung, auch im Sinne einer inhaltlichen oder politisch-partizipati-
ven Offnung, findet sich nahezu nicht in den hier beobachteten Stunden. Schiiler-
orientierung findet sich in unterschiedlicher Variation und Intensitit in zahlreichen
Stunden, wobei die Beobachtung einzelner schiilerorientierter Elemente in mehreren
Stunden noch nicht den Eindruck einer ,schiilerorientierten Stunde‘ hinterlisst. Ein-
zelne schiilerorientierte Elemente (z. B. Variation von Sozialformen oder offene Auf-
gabenstellung) scheinen eher einem abwechslungsreichen Unterrichtsverlauf (z. B.
Variation der Sozialform) oder einer immanenten fachdidaktischen Logik (z. B. offe-
ne Aufgabenstellung) zu folgen. Wihrend Schiilermitbestimmung kaum erkennbar
ist, scheint Schiilerorientierung gegeniiber der sach- und fachbezogenen, sowie durch-
weg lehrerzentrierten Grundstruktur des Unterrichts deutlich in den Hintergrund zu
treten und ausschnittweise aufzuscheinen. Auch auf der Oberflichenstruktur der Or-
ganisations-, Sozial- und Unterrichtsformen sind Formate, die in der Literatur als
schiilerorientiert ausgewiesen werden, etwa offenere oder individualisierte Formen
oder Varianten Adaptiven Unterrichts (Bohl et al., 2018), kaum erkennbar. Die Un-
terrichtsorganisation ist geprigt von einem fragend-entwickelnden, variabel organi-
sierten, deutlich lehrerzentrierten Duktus — was jedoch in keiner Weise als Qualitits-
kennzeichen oder positive oder negative Pridiktoren fiir die Entwicklung der
Schiilerleistungen verstanden werden kann, sondern lediglich eine Beschreibung des
Vorhandenseins beziehungsweise Nichtvorhandenseins einer beobachtbaren, ausge-
prigten Schiilerorientierung oder -mitbestimmung gemif$ der oben genannten Defi-
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nition. Die Beobachtung einer einzelnen Woche erméglicht zudem nur den aus-
schnittweisen, nicht-reprisentativen Blick in den Unterrichtsalltag.

2. Methodische Reflexion — Wissenschaftliche Logiken

Bereits in der Einleitung haben wir darauf hingewiesen, dass die Kapitelstruktur die-

ses Bandes auf einer Anpassung an die organisationale Struktur des Schulunterrichts
einer sechsten Klasse beruht: Die Kapitel bilden den Ficherkanon und den Stunden-
plan der Klasse 6b ab (bis auf den Musikunterricht). Die heuristische Klammer der
verschiedenen Beitrige wird hingegen von der Unterrichtsvideographie gebildet. Die
Klasse 6b wurde eine Woche mit einem Kamerateam in ihrem Unterrichtsalltag beglei-
tet. Wir machten den Lehrpersonen keinerlei Vorgaben, tibermittelten ihnen keinerlei
Wiinsche aufler demjenigen, ihren ganz normalen Unterricht zu halten. Wir wollten
den Schulalltag fiir unser Vorhaben relevant setzen. Damit verbanden wir die Hoffnung,
uns dem Feld des Schulunterrichts méglichst in seinen Alltagsprozessen und -struktu-
ren zu nihern und nicht etwa in einer Experimental- oder Laborsituation. Gleichwohl
kommt dieser Anniherung aus Sicht der Beobachteten der Charakter eines Experiments
zu: Die Anwesenheit zweier Kameras kann nicht als Teil des natiirlichen Unterrichts-
geschehens beziehungsweise des Unterrichtsalltags betrachtet werden. Dem Beobach-
terparadoxon (Labov, 1976) ist somit auch hier nicht zu entkommen, vielmehr muss
eine systematische Verzerrung einkalkuliert werden. Die Lehrpersonen fiihlen sich unter
Beobachtung, handeln gegebenenfalls gemifd ihrer verinnerlichten Erwartungserwar-
tungen (Luhmann, 2001) in Evaluationssituationen (wie z. B. Schulpraktika, Vorberei-
tungsdienst, dienstliche Beurteilungen), und auch die Schiiler*innen reproduzieren in
gewisser Weise diese Erwartungserwartungen. Gleichwohl lisst sich beobachten, dass
die Beteiligten die Anwesenheit der Kamera nach einiger Zeit gewissermafSen ,vergessen’
und ihre Handlungen nicht auf die Kameras abzustimmen scheinen.
Der Verzerrung konnte bei der gegebenen Datengrundlage allenfalls durch fallinterne
Vergleiche begegnet werden, indem nimlich Situationen, in denen routiniertes und
kontrolliertes Handeln mit Handeln in unerwarteten Situationen, mit Briichen im
Interaktionssystem verglichen werden. Briiche stellen beispielsweise ,Unterrichtssto-
rungen’ dar, Disziplinverweigerungen, als deviant gedeutetes Verhalten. Solche Sto-
rungen sind jedoch im Sample nur in bestimmten Fillen aufgetreten; ihre Losung war
augenscheinlich nicht mit einer Kldrung der Ursachen oder méglicher Griinde ver-
bunden, was wiederum Riickschliisse auf den Verfestigungsgrad bestimmter — gymna-
sialer — Disziplinierungspraktiken bereits in unteren Klassen zulassen konnte.
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Mit der Entscheidung fiir die Unterrichtsvideographie als Datengrundlage war auch
eine Entscheidung gegen eine systematische Analyse anderer Datenquellen verbunden.
Es wurden nur selten normative Dokumente (Bildungsplan, Lehrwerke etc.) und es
wurden auch keine schriftlichen Praxisdokumente mit einbezogen aufier solchen, die in
Form von Tafelanschrieben oder an Lernende gerichtete Aufgaben sichtbar wurden.
Damit endet auch bereits die Gemeinsamkeit der Forschungszuginge. Der Heterogeni-
tit des Gegenstandes, Fachunterricht in der Klasse 6b, entspricht eine noch groflere
Heterogenitit bei den Forschungszugingen. Zwar wurde in allen Beitrigen Unterricht
dokumentiert, analysiert und reflektiert, jedoch konkurrieren nicht nur die disziplinir
unterschiedlichen Perspektiven von Erzichungswissenschaft, pidagogischer Psycholo-
gie und Fachdidaktiken, sondern auch innerhalb der Disziplinen divergieren die Blick-
und Suchrichtungen, die theoretischen Verortungen und die methodischen Verfahren
auflerordentlich. Es stehen zudem quer durch die Disziplinen oft inhaltsanalytische
neben interpretativ-rekonstruktiven Verfahren. Das methodisch-methodologische Bild
ist mithin ebenso vielfiltig wie die grundlagentheoretischen Verortungen (z. B. rational
choice, ethnomethodologische Zuginge, praxeologische Zuginge, etc.), ohne dass diese
theoretischen Grundlagen jedoch immer transparent gemacht, geschweige denn von
den Herausgebenden auf einer metatheoretischen Ebene gebiindelt, reflektiert, struk-
turiert oder gar zusammengefiihrt wiirden. Dies war auch nicht die Intention des Ban-
des. Vielmehr sollten unterschiedliche wissenschaftliche Logiken als Wissens- und Ana-
lysepraktiken tiberhaupt einmal in einem Band versammelt und auf einen gemeinsamen
Gegenstand hin fokussiert werden. Die theoretische Reichweite der verschiedenen Bei-
trige zu systematisieren und im Hinblick auf eine bildungswissenschaftliche Metatheo-
rie zu reflektieren wire Aufgabe eines eigenstindigen Projekts und kann im Rahmen
der vorliegenden Publikation nicht geleistet werden.

Dennoch ist es sicherlich fiir alle am Projekt ,Klasse 6b° Beteiligten wie auch fir die
Lehrerbildung ausgesprochen ergiebig, die unterschiedlichen Logiken, die an ein und
demselben Gegenstand verhandelt werden, wahrzunehmen, zu vergleichen und zu
reflektieren. So wird etwa am Beispiel der Englischstunde sichtbar, dass sich der fach-
didaktische Blick fiir kognitive Aktivierung auf Grundlage einer Aufgabentaxonomie
interessierte, wihrend sich der Blick einer pidagogischen Psychologin mit kompe-
tenzorientierten Schnittstellen in Unterrichtsplanung, Unterrichtsdurchfiihrung und
Unterrichtsorganisation beschiftigte, und die beiden Beitrige somit eine hohe Kon-
vergenz aufweisen. Im Unterschied dazu interessierte sich der erziechungswissenschaft-
liche Blick auf die Franzésischstunde fiir die Realisierung von Feedback durch die
Lehrperson, wihrend der fachdidaktische Blick auf den Umgang mit bilingualen
Schiilerinnen und Schiilern fiel. Die beiden Blickrichtungen konvergieren hier kaum.
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Im Extremfall konnen die beiden Logiken sogar in ein Spannungsverhiltnis treten,
wie dies etwa bei der Klassenleiterinnenstunde der Fall ist.

Auf Grund der heterogenen Blickwinkel werden unterschiedliche Bilder von Unter-
richt sichtbar, Unterricht beispielsweise als Feld der Reproduktion von Ungleichheit
oder Unterricht als Feld komplexer Prozesse der Wissenskonstruktion. Nicht der Un-
terricht generiert den Fall, sondern Forschende machen den Fall zum Fall (siche auch
Einleitung): Sie bestimmen, welche Episoden auf Grund welcher Kriterien fiir sie re-
levant sind und welche davon sie auf Grund welcher Kriterien fiir ihre Analysen aus-
wihlen. Gelegentlich wird dabei auch sichtbar, wie nah sich Fachdidaktik und Bil-
dungswissenschaft sind, ohne voneinander zu wissen. Dies lisst auf ein
Rezeptionsproblem der einzelnen Disziplinen im Hinblick auf die Forschungen in
anderen Disziplinen schliefen. Der vorliegende Band kann die vielfiltigen Wissens-
logiken, die in den Bildungswissenschaften inklusive der Fachdidaktiken konkurrie-
ren, nicht in ihrer Ginze erfassen und beabsichtigt dies auch nicht. Allein die Begriffs-
paare Vermittlung und Aneignung, Lehren und Lernen, Angebot und Nutzung stehen
bereits fiir solche unterschiedlichen Logiken beziehungsweise Paradigmen.

Ein offenkundiges Desiderat des Sammelbandes stellt zweifellos die Tatsache dar, dass
die spezifischen Ressourcen der Unterrichtsvideographie, die Besonderheit videogra-
phisch erhobener Daten, die Materialitit des Unterrichts (Kérper, Stimme, spacing,
Dinge des Unterrichts etc.) in ihrem simultanen und sequentiellen Charakter wieder-
zugeben, nur in einigen wenigen Analysen genutzt wurden (z. B. Franzésischstunde).
Die meisten Beitrige miissen daher eher als audiographische Analysen von Unterricht
bezeichnet werden, da sie eben nur den Audiokanal und die Transkription gesproche-
ner Sprache nutzen. Eine gewisse Blindheit fiir die Materialitdt des Unterrichts und
insbesondere die Korper der Akteure ist damit unvermeidbar, ebenso wie insgesamt
ein Ubergewicht kognitivistischer Herangehensweisen.

Schliefflich bleibt noch festzuhalten, dass der Begriff des Pidagogischen selbst nur
unter der Bedingung von Kontingenz zu verstehen ist und auf systemtheoretischer
Grundlage mit Luhmann (2002) allgemein auch so verstanden wird. Das pidagogi-
sche Handeln, wie es sich in den Videodaten dieses Forschungs- und Publikations-
projekts duflert, hat daher den Status einer Momentaufnahme in einer ganz bestimm-
ten sozial-zeitlich-sachlichen Konstellation. Mit jeder Verschiebung dieser
Konstellation verdndert sich sofort auch das Bild und neue Deutungen werden mog-
lich und notwendig. Forschende miissen in Kauf nehmen, dass dabei immer nur Aus-
schnitte sichtbar werden und dass sie bei aller Perfektionierung des Erhebungs- und
Analyseverfahrens immer nur Ausschnitte wahrnehmen konnen: Sie sehen auf den
Unterricht sozusagen immer mit der Brille ihres eigenen forschenden Habitus.
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