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Zusammenfassung

In dem Beitrag wird die Weiterentwicklung der Dokumentarischen Methode
fiir die Analyse von Unterrichtsvideografien vorgestellt. Die methodologi-
schen, methodischen und unterrichtstheoretischen Uberlegungen basieren
auf Erfahrungen mehrerer Forschungsprojekte der qualitativ-rekonstrukti-
ven Unterrichtsforschung. Fokussiert wird zunéchst auf die Komplexitat des
Unterrichts, die theoretisch als Kombination aus spezifischer Sozialstruktur,
gefasst als Interaktion unter Anwesenden vor dem Hintergrund polykontex-
turaler Erfahrungsrdume, einer besonderen Zeitstruktur, die durch Verkniip-
fung von Sequenzialitit und Simultaneitit unterrichtlicher Ereignisse und
Handlungen entsteht, sowie seiner mehrdimensional und multidimensional
gefassten Sachstruktur beschrieben werden kann. Wir méchten einen Vor-
schlag zur Diskussion stellen, wie Unterricht unter moglichst weitreichender
Berticksichtigung dieser Komplexitit erforscht werden kann. Ziel dokumen-
tarischer Unterrichtsforschung ist die Rekonstruktion von kommunikativen
und konjunktiven Wissensbestinden von Lehrpersonen und Schiiler/inne/n
sowie die Rekonstruktion von deren (Re-)Produktionsbedingungen. Geklart
werden soll dabei unter anderem, wie soziale Ordnungen sowie fachliche und
uiberfachliche Lernprozesse im Unterricht trotz Unwahrscheinlichkeit entste-
hen und sich fortsetzen.
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1 Einleitung

Grundlage dieses Beitrags sind Erfahrungen aus mehreren Forschungsprojekten
der qualitativ-rekonstruktiven Unterrichtsforschung zu unterschiedlichen fach-
didaktischen und schulpadagogischen Fragestellungen (Hackbarth 2015a, 2015b,
2017; Martens 2015; Petersen 2015; Petersen und Asbrand 2013; Spief3 2014; Kater-
Wettstadt 2015; Wettstddt und Asbrand 2013, 2014). In allen Projekten wurden all-
tagliche Unterrichtsinteraktionen videografiert und zusitzlich, mit mehreren Au-
diogeriten, die verbale Kommunikation der Schiiler/innen audioaufgezeichnet.
Das empirische Material wurde mithilfe der Dokumentarischen Methode aus-
gewertet (vgl. Bohnsack 2007, 2009; Martens et al. 2015b). Aufgrund der unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen in den Forschungsprojekten verfiigen wir in
der Arbeitsgruppe iiber vielfiltiges empirisches Material aus unterschiedlichen
Schulformen, verschiedenen Fichern und lernkulturell bzw. didaktisch struktu-
rierten Unterrichtssettings sowie aus fast allen Jahrgangsstufen. Die Forschungs-
praxis mit dem komplexen empirischen Material stellte uns immer wieder vor
Herausforderungen, die wir zum Anlass genommen haben, uns auch mit me-
thodologischen und methodischen Fragen der qualitativ-rekonstruktiven Unter-
richtsforschung zu beschiftigen. Im Zuge dessen haben wir die Dokumentarische
Methode fiir die Analyse von Unterrichtsvideografien weiterentwickelt (zur An-
wendung der Dokumentarischen Methode in der Unterrichtsforschung vgl. auch
Fritzsche und Wagner-Willi 2015 sowie Sturm 2015). In diesem Beitrag moch-
ten wir die Ertrige dieses praxeologischen Entwicklungsprozesses im Uberblick
prasentieren und zur Diskussion stellen." Dabei fokussieren wir darauf, die un-
terrichtstheoretischen Herausforderungen zu benennen und Antworten aus der
Perspektive einer systemtheoretisch und wissenssoziologisch fundierten doku-
mentarischen Unterrichtsforschung zu formulieren (vgl. auch Martens und As-
brand, im Druck) - wissend, dass sich aus der Perspektive anderer theoretischer
und forschungsmethodischer Zugénge ebenfalls Problemlésungen anbieten.

2  Herausforderungen

Die Komplexitit des Unterrichts bzw. der videografierten Interaktion stellt eine
grofle Herausforderung fiir Forscher/innen dar. Wesentlich ergibt sich die Kom-

1 Wir bedanken uns bei den Doktorandinnen und dem Doktoranden Anja Hackbarth, Lydia
Kater-Wettstadt, Dorthe Petersen und Christian Spief fiir ihre Beteiligung an diesem anre-
genden, aber auch langwierigen und teilweise mithsamen Prozess; auflerdem gilt unser Dank
Ralf Bohnsack fiir das Mitdenken und Mitdiskutieren und viele wertvolle Anregungen.
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plexitat aus der Simultanstruktur des Unterrichts (vgl. Wagner-Willi 2004; Nent-
wig-Gesemann und Wagner-Willi 2007). Diese kann einerseits auf der Grund-
lage der Multimodalitdt (vgl. Kress 2010) des Geschehens beschrieben werden,
also als die Gleichzeitigkeit eigenstindiger und aufeinander bezogener Modali-
titen der interaktiven Bezugnahme. Auf den ersten Blick scheint im Unterricht
die sprachliche Kommunikation vorrangig zu sein. Die empirische Analyse von
Grundschulunterricht, an dem vor allem jiingere und korperlich aktive Kinder be-
teiligt sind, und die Erforschung offener Lernformen im individualisierenden Un-
terricht — auch in der Sekundarstufe - schérfen allerdings die Aufmerksamkeit fiir
die Bedeutung der Gesten und der Mimik, der Positionierungen und Bewegungen
der K6rper im Raum sowie fiir die Rolle der Dinge (z. B. Schreibutensilien, Biicher,
Arbeitsmaterialien, Anschauungsobjekte usw.).

Neben der Gleichzeitigkeit multimodaler Beziige stellt andererseits die Anwe-
senheit einer groflen Zahl von Beteiligten im Klassenraum (mindestens eine Lehr-
person, gegebenenfalls weitere Erwachsene sowie in der Regel zwanzig bis drei-
Big Schiiler/innen) eine wesentliche Quelle unterrichtlicher Komplexitat dar. Als
Simultanstruktur lassen sich demzufolge auch die unterschiedlichen Kommuni-
kationen und Interaktionen beschreiben, die sich gleichzeitig ereignen. Thema-
tische Interaktionen konnen z.B. gleichzeitig, aber unverbunden verlaufen (z.B.
die gleichzeitige Erlduterung einer Aufgabe durch die Lehrperson und der Aus-
tausch zwischen Schiiler/inne/n tiber eine bevorstehende Klassenarbeit oder die
gemeinsamen Freizeitaktivititen am Nachmittag). Gleichzeitig ablaufende Inter-
aktionen konnen aber auch miteinander verwoben sein (z.B. erklirt die Lehre-
rin einen Arbeitsauftrag klassenoffentlich, wihrend gleichzeitig eine Gruppe von
Schiilerinnen schon iiberlegt, wie sie den Arbeitsauftrag in der Gruppenarbeits-
phase umsetzt).

Luhmann (2002) zufolge entsteht die Komplexitat des Unterrichts vor allem
durch die doppelte Kontingenz, die fiir Face-to-face-Interaktion unter Anwesenden
charakteristisch ist. Sie erzeugt eine interne Unbestimmtheit der Kommunikation
des Interaktionssystems. Die Variationsmoglichkeiten der Anschliisse der Kom-
munikation vervielfachen sich, da die Beteiligten und ihr Verhalten fiireinander
intransparent sind. Innerhalb der als Simultanstruktur konstituierten Unterrichts-
interaktion entsteht so ein Uberschuss an Beobachtungs- und Anschlussméglich-
keiten; dabei bietet auch die Kommunikation selbst Anschlussmoglichkeiten fiir
weitere Kommunikation. Was im Unterricht passiert, kann von den Teilnehmen-
den nicht beobachtet werden (vgl. ebd., S. 1021f.). Zwar werden durch die struk-
turelle Koppelung mit der Organisation Schule Komplexititsreduzierungen ein-
gefithrt, um die Leistungserbringung durch Unterricht, ndmlich das Lernen der
Schiiler/innen, wahrscheinlicher werden zu lassen. Diese fithren allerdings gleich-
zeitig zu spezifischen internen Komplexititssteigerungen. Die Komplexitétsreduk-



14 Matthias Martens & Barbara Asbrand

tion erfolgt insbesondere durch die raumliche und zeitliche Festlegung der Un-
terrichtsstunden und die institutionell gerahmten asymmetrischen Verhdltnisse
zwischen Lehrpersonen sowie Schiiler/inne/n. Diese erlauben es der Lehrperson,
tiber das, was im Unterricht geschieht, zu bestimmen, wihrend die Schiiler/innen
Strategien der Distanzierung von tendenziell trivialisierenden Erwartungen an ihr
Verhalten entwickeln (vgl. ebd., S. 77 1f.; siehe auch Scheunpflug 2001).

Luhmann beschreibt Unterricht als eine paradoxe Struktur von Zufall und
Routine: Die Fortsetzung der Kommunikation ist angesichts der groflen Kom-
plexitdt einerseits unwahrscheinlich; gleichzeitig ist auch beobachtbar, wie sich
Routinen ausbilden, die die alltdgliche Unterrichtsinteraktion funktionieren las-
sen (vgl. Luhmann 2002, S. 109 ff.). Im Unterricht tiberlappen sich also permanent
verschiedene Interaktionen, die durch jeweils unterschiedliche Systemreferenzen
bestimmt sind (vgl. z.B. Scheunpflug 2001). Die Beteiligung von Lehrpersonen
und Schiiler/inne/n am Unterricht - idealer, aber nicht notwendiger Weise in
Form von Lehr- und Lernprozessen — muss vor diesem Hintergrund als eine je-
weils eigenlogische und routinierte Praxis verstanden werden.

Aus den beschriebenen Merkmalen von Unterrichtsinteraktionen ergeben
sich Herausforderungen fiir die qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung,
die nicht trivial sind. Im Folgenden wollen wir Vorschldge zur Diskussion stellen,
wie Unterricht unter moglichst weitreichender Beriicksichtigung seiner Komple-
xitat erforscht werden kann. Ziel dokumentarischer Unterrichtsforschung ist die
Rekonstruktion der habitualisierten Routinen von Lehrpersonen und Schiiler/in-
ne/n sowie die Rekonstruktion von deren (Re-)Produktionsbedingungen. Geklart
werden soll dabei unter anderem, wie Unterricht als soziale Ordnung sowie fach-
liche und tiberfachliche Lernprozesse trotz Unwahrscheinlichkeit entstehen und
sich fortsetzen.

3  Methodologische Ertrage
der dokumentarischen Unterrichtsforschung

3.1 Methodisches Vorgehen: Sequenzielle Interaktionsanalyse

Die Dokumentarische Methode ist urspriinglich fiir die Analyse von Gesprichen
entwickelt worden (Bohnsack 1989, 2007), wurde aber in den vergangenen Jahren
um Ansitze zur Interpretation von visuellen Daten erweitert (Bohnsack 2009).
Bohnsack (2010) unterscheidet Filme und Videos als Eigenprodukte der Erforsch-
ten von Videos im Sinne von Erhebungsinstrumenten sozialwissenschaftlicher
Forschung. Wihrend das Verfahren der dokumentarischen Film- bzw. Videointer-
pretation auf die Gestaltungsleistungen der abbildenden und abgebildeten Bild-
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produzent/inn/en von den sogenannten filmischen ,Eigenprodukten® zielt, hat
die Videografieanalyse, die wir im Rahmen der Unterrichtsforschung realisieren,
die aufgezeichnete Interaktion als Gestaltungsleistung der abgebildeten Akteure
des Unterrichts zum Gegenstand. Die Gestaltungsleistungen der Forscher/innen
werden lediglich im Rahmen der (selbst-)reflexiven Kontrolle der Standortgebun-
denheit virulent (vgl. ebd., S.273). Um die spezifische Sequenzialitit der auf-
gezeichneten Interaktionen zu beriicksichtigen, greifen wir fiir die Analyse der
Unterrichtsvideografien auf die fiir die dokumentarische Interpretation verbaler
Daten iibliche sequenzielle Gesprachsanalyse zuriick (vgl. Przyborski 2004) und
erweitern sie zu einem Verfahren der sequenziellen Interaktionsanalyse (vgl. As-
brand et al. 2013; Martens et al. 2015b).

Um das Potenzial der Videografie zur Geltung zu bringen, beriicksichtigen
wir bei allen Interpretationsschritten die verbale und die nonverbale bzw. visuel-
le Ebene des Datenmaterials. Der wortlichen Transkription des im Unterricht Ge-
sprochenen fiigen wir ausgewihlte Fotogramme hinzu. Statt eines ausfiihrlichen,
technisch erstellten Videotranskripts (vgl. Hampl 2015) werden im Prozess der
Datenaufbereitung und -interpretation Fotogramme erstellt, die die fiir die Se-
quenz wesentlichen Interaktionskonstellationen (kérperliche Aktionen, Anord-
nung der Dinge und Korper im Raum) sowie deren Verdnderung reprisentieren.
Text und Bild werden anhand des Zeitcodes der im Interpretationsprozess in der
Regel maf3geblichen Videodatei relationiert.

Im ersten Analyseschritt, der formulierenden Interpretation, wird der imma-
nente Sinngehalt von Auferungen und Handlungen der Erforschten zum Aus-
druck gebracht (vgl. Bohnsack 2009, S. 56). Die formulierende Interpretation der
Unterrichtsgespriche entspricht der fiir die dokumentarische Interpretation ver-
baler Daten iiblichen Form: Paraphrasiert wird, was die am Unterricht Beteiligten
sagen (vgl. Bohnsack 2007, S. 134£.). Bezogen auf die visuelle Ebene wird im Rah-
men dieses Analyseschritts anhand der Videografie zusdtzlich beschrieben, was
die Akteure tun, welche Bewegungen der Akteure im Raum stattfinden und wel-
che Dinge an den Interaktionen beteiligt sind. Die formulierenden Interpretatio-
nen zur verbalen und visuellen Ebene des Datenmaterials werden getrennt aus-
gearbeitet und ebenfalls anhand des Zeitcodes aufeinander bezogen.

Die reflektierende Interpretation ist der zweite Analyseschritt, in dem ein
Wechsel der Analyseeinstellung vom immanenten auf den dokumentarischen
Sinngehalt von Auflerungen und Handlungen vollzogen wird. Hierin geht es im
Unterschied zur formulierenden Interpretation darum, wie verbal, kérperlich und
in Assoziation mit den Dingen interagiert wird, wie Aulerungen und Handlungen
innerhalb der Interaktion gerahmt sind und was sich in der Spezifik des Zusam-
menhangs iiber den untersuchten Gegenstand dokumentiert. Ziel der reflektie-
renden Interpretation ist die Rekonstruktion des modus operandi der Interaktion,
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der Habitus bzw. der Orientierungsrahmen, die die Handlungspraxis der Er-
forschten bestimmen (vgl. Bohnsack 2007, S. 135ft.). Die reflektierende Interpre-
tation erfolgt auf der Grundlage der Unterrichtsvideos, des Transkripts inklusive
der hierfiir ausgewéhlten Fotogramme und der formulierenden Interpretationen.
Dabei beschrénkt sich die Interpretation der Fotogramme auf die Analyse der sze-
nischen Choreografie, also auf die Art und Weise der Interaktion der abgebildeten
Akteure miteinander oder mit den Dingen, der Kdrperhaltungen, der Gesten und
der Mimik. Da das Erkenntnisinteresse im Fall von Unterrichtsvideografien der
Handlungspraxis der gefilmten Akteure gilt, konnen u. E. weitere Aspekte der for-
malen Bildkomposition vernachléssigt werden (zur dokumentarischen Bildinter-
pretation vgl. Bohnsack 2009, S. 55ff.).

Zentraler Bestandteil der reflektierenden Interpretation ist die formale Ana-
lyse der Interaktionsorganisation. Ublicher Weise ist diese Analyse auf Inter-
aktionseinheiten bezogen, die sich aus drei Interaktionsbewegungen aufbauen.
In verbaler Interaktion wird das Thema durch eine Proposition erdfinet, welche
anschlieffend durch die verschiedenen Teilnehmenden am Gespréich auf unter-
schiedliche Art und Weise elaboriert wird. Eine Interaktionseinheit wird mit ei-
ner Konklusion abgeschlossen (vgl. ausfiihrlich Przyborski 2004; Bohnsack 2007,
S.124f). Unter Beriicksichtigung der Multimodalitit von Unterrichtsinteraktio-
nen fragen wir bei der Analyse von Unterrichtsvideografien nicht mehr nur da-
nach, wie verbal geduf3erte Propositionen verbal ausgearbeitet und abgeschlossen
werden. Dariiber hinaus wird berticksichtigt, dass auch Handlungen, Gesten und
Gegenstande unabhingig von dem, was dazu gesagt wird, einen propositiona-
len Gehalt entfalten kénnen. Verbale und nonverbale Propositionen kénnen also
durch verbales oder nonverbales Verhalten, durch Mimik oder Gesten oder durch
die Interaktion mit Artefakten elaboriert oder konkludiert werden. Dabei sind
verbale und nonverbale Ebene in der Regel derart miteinander verwoben, dass z. B.
auf verbale Propositionen mit Gesten oder Bewegungen reagiert wird oder umge-
kehrt. Deshalb ist es u.E. sinnvoll, die sprachliche und visuelle Ebene der Inter-
aktion gemeinsam zu interpretieren. Zum Beispiel ldsst sich im Unterricht hiufig
beobachten, dass Diskussionen in Gruppenarbeitsphasen nonverbal mit dem Auf-
schreiben der Arbeitsergebnisse, unter Zuhilfenahme von Stiften und Papier, kon-
kludiert werden. Um die Interaktion von Menschen und Dingen in der Interak-
tionsanalyse angemessen erfassen zu konnen, hat es sich in der Forschungspraxis
bewihrt, mit den von Latour (vgl. 2002, S. 237 ff.) beschriebenen Vermittlungsfor-
men der Rekrutierung und Assoziation, Interferenz und Delegation zu arbeiten
(vgl. Asbrand et al. 2013; Martens et al. 2015a, 2015b). Damit kann die Frage, wie
sich Menschen und Dinge assoziieren, in die reflektierende Interpretation inte-
griert und die Vermittlung von Dingen und Menschen in ihrer Bedeutung fiir den
Unterricht rekonstruiert werden.
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Neben der Komplexitit, die sich aus der Korperlichkeit und der Materiali-
tat des Unterrichts ergibt, ist die grofie Zahl der Beteiligten und das gleichzei-
tige Nebeneinander bzw. Miteinander verschiedener Interaktionen ein Merkmal
der komplexen Simultanstruktur des Unterrichts. Um dieser Herausforderung zu
begegnen, ist es von Vorteil, dass es sich bei der sequenziellen Interaktionsana-
lyse der Dokumentarischen Methode nicht um eine Turn-by-turn-Analyse han-
delt, die der Sequenzialitit der Einzelduf3erungen folgt. Vielmehr erlaubt die auf
die Sequenzialitit von Interaktionseinheiten gerichtete Analyseperspektive, meh-
rere von einander unabhingige, aber synchron ablaufende bzw. simultan ineinan-
der verschachtelte Interaktionseinheiten als solche zu identifizieren und in ihrem
eigenlogischen Verlauf zu interpretieren. Auf diese Weise konnen die verschiede-
nen, sich iiberlagernden Dimensionen des Unterrichts sowie die gleichzeitig ab-
laufenden Interaktionen der zahlreichen Beteiligten heuristisch unterschieden
und in ihren Beziehungen zueinander analysiert werden.

3.2 Soziogenetische Interpretation polykontexturaler
konjunktiver Erfahrungsraume

Die systemtheoretische Bestimmung des Unterrichts hat deutlich gemacht, dass
Lehrperson(en) auf der einen und Schiiler/innen auf der anderen Seite auf der
Grundlage unterschiedlicher Systemreferenzen im Sinne Luhmanns (1984) am Un-
terricht teilnehmen. Mithilfe der Dokumentarischen Methode kénnen diese un-
terschiedlichen Systemreferenzen als konjunktive Erfahrungsrdume (Mannheim
1980) erfasst werden, die das Interaktionsgeschehen bestimmen. Die Dokumenta-
rische Methode geht davon aus, dass konjunktive, implizite Wissensbestande bzw.
die Orientierungsrahmen in sozial geteilten Erfahrungsrdumen generiert werden
(vgl. Bohnsack 2007, S. 611f.). Methodisch erfolgt die Bestimmung der konjunk-
tiven Erfahrungsraume durch eine komparative Analyse als eine soziogenetische
Interpretation: Die rekonstruierten Orientierungsrahmen der Erforschten konnen
in der Suche nach Gemeinsamkeit und Kontrast auf die spezifischen konjunktiven
Erfahrungen zuriickgefithrt werden, in denen sie entstehen (vgl. ebd., S. 141 ff.).

In der kontrastiven Analyse von Unterrichtsinteraktionen hat sich gezeigt,
dass sowohl fiir die (pddagogische) Handlungspraxis von Lehrpersonen als auch
fir die Teilnahme von Schiiler/inne/n am Unterricht die allgemeinen, gesell-
schaftlichen konjunktiven Erfahrungsrdume wie z.B. Herkunfts- bzw. Bildungs-
milieu, Generation oder Geschlecht bedeutsam sind. Hinzu kommen im Fall der
Lehrpersonen professionsspezifische Erfahrungen, die berufliche Sozialisation in
einer bestimmten Fachkultur oder Erfahrungen im Organisationsmilieu der Ein-
zelschule. Fiir die Schiiler/innen sind Erfahrungsrdume des Peermilieus relevant,
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aber auch spezifische Erfahrungen mit Fach- oder Schulkulturen. Im Blick auf
die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten spielen die jeweiligen gegen-
standsbezogenen konjunktiven Erfahrungen eine Rolle, also die Frage, welche Be-
deutung die Unterrichtsinhalte fiir die Beteiligten haben, ob jemand zum Beispiel
eine Affinitit zu einer Fremdsprache oder historisches Interesse entwickelt hat
(vgl. Asbrand und Nohl 2013). Eine Komplexititssteigerung erfolgt dadurch, dass
nicht nur eine Vielzahl von Erfahrungsraumen rekonstruierbar ist, die die Un-
terrichtsinteraktion strukturieren, sondern dass sich die unterschiedlichen Erfah-
rungsrdume zudem noch mehrdimensional in den Orientierungsrahmen tber-
lagern (vgl. Bohnsack 2007).

Vogd (2011) hat mit dem Rekurs auf Luhmanns Konzept der Polykontextura-
litdt den Blick geschirft fiir die Komplexitdt von Interaktionen, die durch eine
Vielzahl sich mehrdimensional iiberlagernder Erfahrungsraume bestimmt sind.
Nach Vogd erschliefit sich der Sinngehalt einer Interaktion tiberhaupt erst, wenn
verschiedene Erfahrungsrdaume als sich tiberlagernd rekonstruiert werden. Den
Orientierungsrahmen fasst er im Anschluss an Bohnsack als diejenige Struktur
auf, in der sich in der Interaktion bzw. beim Individuum spezifische systemische
Kontexturen iiberschneiden und handlungsleitend werden (vgl. ebd., S. 41). Der
Begriff der Kontextur kénne, so Vogd,

»als interpretativer Metarahmen begriffen werden, tiber den in dem zu interpretieren-
den Text verschiedene genetische Prinzipien, etwa die tibergreifenden Logiken ver-
schiedener Systeme (Interaktionssystem, Organisationen, Funktionssysteme und psy-
chische Systeme), miteinander in Beziehung gesetzt werden kénnen.“ (Ebd., S. 49)

Fir die Erforschung von Unterricht bedeutet das: Im Rahmen einer soziogeneti-
schen Interpretation konnen diejenigen Strukturen rekonstruiert werden, in de-
nen sich die Systemreferenzen der am Unterricht beteiligten psychischen Systeme,
die Kontexturen des Interaktionssystems Unterricht und die Beziige auf gegen-
standsbezogene Systemreferenzen mehrdimensional tiberlagern und das soziale
Geschehen des Unterrichts situativ, nicht aber determinierend bestimmen.

3.3 Passungsverhaltnisse komplementarer Orientierungsrahmen

Die Rekonstruktion unterschiedlicher, jeweils mehrdimensionaler Orientierungs-
rahmen der an Unterricht Beteiligten fiihrte in der Forschungspraxis auch zu der
Frage nach deren Verhiltnissen zueinander. Korrespondierend mit Luhmanns
theoretischen Aussagen zu der fiir Unterricht konstitutiven Asymmetrie der Leh-
rer-Schiilerrollen (vgl. Luhmann 2002, S. 108) zeigt sich empirisch, dass die Dif-
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ferenz von Lehrer- und Schiilerhabitus eine Grundstruktur von Unterricht ist
(vgl. fiir die Schulforschung Kramer 2014). In der Unterrichtsinteraktion lassen
sich eindeutig - ndmlich jeweils homolog tiber viele Sequenzen hinweg - unter-
schiedliche Rahmenorientierungen von Lehrpersonen einerseits und (verschiede-
nen) Schiiler/inne/n andererseits rekonstruieren. Dies ldsst sich dadurch erklaren,
dass, auch wenn Lehrpersonen und Schiiler/innen an derselben Interaktion teil-
nehmen, Unterricht fiir sie etwas grundsitzlich anderes bedeutet. Unterricht stellt
fiir Lehrpersonen einen Erfahrungsraum dar, der aufgrund der Koppelung an die
Organisation Schule durch Kontexturen (z.B. Profession, Organisationsmilieu)
strukturiert ist, zu denen die Schiiler/innen keinen oder nur einen eingeschrénk-
ten Erfahrungszugang haben. Umgekehrt konnen aber auch z.B. peerkulturelle
Kontexturen den Unterricht strukturieren, zu denen Lehrpersonen keinen Erfah-
rungszugang haben.

Der Befund einer Differenz der Orientierungsrahmen der am Unterricht Be-
teiligten stand in der Forschungspraxis zunéchst in Konflikt mit den Ergebnis-
sen der formalen Interaktionsanalyse: In der Analyse von Unterrichtsvideografien
begegneten uns immer wieder Sequenzen, die sich augenscheinlich reibungslos
fortsetzten und die einvernehmlich abgeschlossen wurden. Derartige Befunde der
formalen Interaktionsanalyse deuten normaler Weise darauf hin, dass die Betei-
ligten an der Interaktion einen Orientierungsrahmen teilen (vgl. Przyborski 2004,
S. 961L.). Im Fall von Unterricht lassen sich hingegen unterschiedliche Orientie-
rungsrahmen der Beteiligten und eine selbstldufige, augenscheinlich bruchlose
Interaktionsgestaltung gleichzeitig beobachten. Dieser Befund kann unserer Auf-
fassung nach nicht mit den bisher fiir die Dokumentarische Methode eingefiihr-
ten Modi der Interaktionsorganisation (vgl. Przyborski 2004) beschrieben werden.

Fir die methodische Bestimmung dieses empirisch rekonstruierten Verhalt-
nisses schlagen wir deshalb vor, die in der Dokumentarischen Methode eingefiihr-
ten Begriffe Rahmenkongruenz fiir geteilte Orientierungsrahmen und Rahmen-
inkongruenz fir sich ausschliefende Orientierungsrahmen (vgl. ebd., S. 285) um
den Begriff der Rahmenkomplementaritit zu erganzen (vgl. Martens und Asbrand
2017). Dieser Begrift beschreibt die Relationierung unterschiedlicher, aber mit-
einander vereinbarer bzw. korrespondierender Orientierungsrahmen. Den Inter-
aktionsmodus, in dem komplementire, miteinander korrespondierende Orien-
tierungen rekonstruierbar sind, bezeichnen wir als komplementdiren Interaktions-
modus. Die Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schiiler/inne/n verlauft trotz
unterschiedlicher Orientierungsrahmen reibungslos und routiniert; unter den Be-
dingungen einer Rahmenkomplementaritit wird die Kommunikation auch ohne
das Vorhandensein einer geteilten Orientierung sinnhaft weitergefiihrt, es werden
Anschlisse gefunden und die Interaktionseinheiten einvernehmlich beendet. Mit
dem rekonstruierten komplementiren Interaktionsmodus wird unserer Auffas-
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sung nach die paradoxe Struktur (vgl. Luhmann 2002) von Unterrichtsinteraktion
als Interaktion unter Anwesenden, die sich durch selbstreferenzielle Fortsetzung
trotz doppelter Kontingenz beschreiben lésst, erkldrbar: Es ldsst sich rekonstruie-
ren, unter welchen Bedingungen ein Lehr-Lern-Arrangement Anschlussmoglich-
keiten fiir die Lernenden bereithalt bzw. unter welchen Bedingungen die Nutzung
des Lehrangebots durch die Schiiler/innen wahrscheinlich ist. Mit der Rekon-
struktion von Passungsverhdltnissen konnen Strukturen der Interaktion empirisch
erfasst werden, die das gegenseitige Verstehen der Beteiligten auf der Basis geteil-
ter konjunktiver Erfahrungen nicht voraussetzen. Es eroffnet sich vielmehr eine
Moglichkeit, die Qualitat der empirischen Anschliisse ,,nicht aufeinander abbild-
barer und nicht miteinander harmonisierbarer Perspektiven® (Vogd 2011, S. 33) zu
beschreiben (vgl. Martens und Asbrand 2017).

4 Ausblick

Aus Platzgriinden konnten wir in diesem Beitrag die Bedeutung der Unterschei-
dung von Orientierungsschema und -rahmen (vgl. Bohnsack 2012) fiir die Un-
terrichtsforschung nicht thematisieren. Grundsitzlich ist die Rekonstruktion der
Orientierungsschemata geeignet, die normativen didaktischen Vorstellungen und
padagogischen Programme der Akteure (in der Regel der Lehrpersonen) in die
Analysen einzubeziehen. Das Spannungsverhaltnis von Orientierungsschema und
-rahmen, das dem Umstand geschuldet ist, dass kommunikatives Wissen (z.B.
Vorstellungen iiber das Lernen der Schiiler/innen oder Uberzeugungen von ,,gu-
tem“ Unterricht) und konjunktive habituelle Orientierungsrahmen sowohl kon-
sistent als auch inkonsistent sein konnen, stellt einen weiteren Aspekt unterricht-
licher Komplexitdt dar. Dieser ist in der Analyse von Unterrichtsvideografien zu
beriicksichtigen.

Mit der Rekonstruktion von Passungsverhiltnissen beschreiben wir Struktu-
ren, die die Fortsetzung der Unterrichtsinteraktion erkldren kénnen. Damit ist
allerdings nicht ausgesagt, dass es sich im Fall von Passung um in didaktisch-
normativer Hinsicht ,gelingenden Unterricht handelt. Es lassen sich auch Pas-
sungsverhdltnisse rekonstruieren, die Unterrichtsinteraktion reibungslos funktio-
nieren lassen, deren Qualitat aber offensichtlich nicht den programmatischen
Zielen des Unterrichts entspricht (in Bezug auf den Erwerb historischer Kompe-
tenzen vgl. z. B. Spiefd 2014).

Ferner sei darauf hingewiesen, dass die Dokumentarische Methode mit der
Rekonstruktion von Orientierungsschemata und -rahmen auf die Beschreibung
von Strukturen ausgerichtet ist, die soziale Interaktion auf kommunikativer und
konjunktiver bzw. habitueller Ebene bestimmen. Insbesondere in der Routiniert-
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heit der unterrichtlichen Interaktion zeigt sich empirisch, dass Unterricht Struktu-
ren ausbildet, die die Interaktion funktionieren lassen (vgl. auch Luhmann 2002).
Gleichwohl ist Lernen — das lasst sich in unserem empirischen Material rekonstru-
ieren - ein ko-konstruktiver Prozess, der sich situativ ereignet und nicht deter-
minierbar ist (vgl. z. B. Meyer-Drawe 2008). Auch wenn die Rekonstruktion von
habituellen Orientierungen von Lehrpersonen und Schiiler/inne/n sowie deren
Passung Hinweise darauf geben, weshalb Unterricht funktioniert, muss sich die
qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung, deren Erkenntnisinteresse den
fachlichen Konstruktions- und Lernprozessen von Schiiler/inne/n gilt, dennoch
weiterhin der Herausforderung der Situativitdt dieser Prozesse stellen. Die Pro-
zesshaftigkeit des Lernens (ebd.) miisste schlieSlich auch im Kontext der qualita-
tiv-rekonstruktiven Unterrichtsforschung in lingsschnittlichen Designs erforscht
werden. Auch hier gibt es zukiinftig noch viele Entwicklungsaufgaben in metho-
dologischer und methodischer Hinsicht.
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