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Lehrkräfte stellen als Expertinnen und Experten für Lehren und Lernen 
einen mächtigen Einflussfaktor auf den Lernerfolg von Schülerinnen 
und Schülern dar. Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften ha-
ben, wie mittlerweile zahlreiche empirische Studien aufzeigen (z. B. 
u. a. Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Kunter, Baumert, Blum, Klus-
mann, Kraus & Neubrand, 2011) deutliche Effekte auf die Qualität von 
Unterricht. Damit kommt auch der Lehrer*innenbildung eine wesent-
liche Rolle zu, die Entfaltung solcher professionellen Kompetenzen zu 
gewährleisten. 
Als professionelle Kompetenzen sind neben Professionswissen, päda-
gogisch legitimierbaren Einstellungen und motivationalen Orientierun-
gen (Baumert & Kunter, 2006) auch jene Kompetenzen zu nennen, die 
dazu befähigen die für das Berufsfeld typischen Handlungsprobleme 
zu lösen (vgl. dazu Oevermann, 1996). Aus Studien der empirischen 
Bildungsforschung wissen wir, dass weniger die Sichtstrukturen des 
Unterrichts (Organisationsformen, Methoden, Sozialformen) als die 
Tiefenstrukturen (die Qualität der im Unterricht stattfindenden Lehr- 
und Lernprozesse) das Feld pädagogischer Handlungsprobleme bestim-
men und wirkmächtigen Einfluss auf das Lernen der Schülerinnen und 
Schüler aufweisen (u. a. Spinath, 2019). Zur lernförderlichen Gestal-
tung dieser Tiefenstrukturen braucht es neben den bereits genannten 
Kompetenzen auch eine besondere Aufmerksamkeit für jene fruchtba-
ren Momente (Copei, 1966), die man als die Anfänge des Lernens be-
zeichnen kann. Professionstheoretisch betrachtet stellen gezielte und 
systematische Beobachtungen die Grundlage dar, um jene Zeichen zu 
erkennen, die auf ein Anspringen von Interesse und damit auf einen 
beginnenden Lernvorgang hinweisen (Paseka & Schrittesser, 2018). Ein 
Weg, die Entwicklung einer solchen Beobachtungsfähigkeit zu fördern, 
ist die Förderung interpretativer Fähigkeiten verbunden mit einem 
diagnostischen Blick, dessen Entfaltung seinerseits wiederum auf die 
Vertrautheit mit Forschungsmethoden angewiesen ist. Ziel des vorlie-
genden Heftes ist daher, Möglichkeiten der Arbeit mit Forschungsme-
thoden in Hinblick auf die genannten Fähigkeiten aufzuzeigen und zwar 
mit dem Fokus auf Verstehen, Auswerten und Interpretieren von Daten.
Tilman Drope und Kerstin Rabenstein machen den Aufschlag mit der 
Darstellung eines Modells zur Verhältnisbestimmung verschiedener 
Forschungsansätze, das der Einordnung der verschiedenen Ansätze 
dienen soll und die daraus folgenden spezifischen Perspektiven auf 
die Konstruktion des Forschungsgegenstands beleuchtet. Damit soll 
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ein Verstehen dafür angeregt werden, welche Entscheidungen be-
stimmten Gegenstandskonstruktionen vorausgehen und die in der 
Folge erfassten Erkenntnisse mitkonturieren. 
Nina Kolleck und Johannes Schuster stellen die Möglichkeiten des 
Einsatzes von Netzwerkanalysen für Lehrer*innenbildung und Schul-
entwicklung dar. Anhand eines Beispiels wird gezeigt, wie durch diese 
Methode soziale Beziehungen visualisiert und in der Folge analysiert 
werden können. Dazu wird eine geeignete Software vorgestellt und 
die Übung an online vorliegenden Datensätzen empfohlen. Damit soll 
angehenden Lehrkräften ein Instrument an die Hand gegeben wer-
den, mit dem sie in der künftigen Berufspraxis die sozialen Netzwerke 
in der Klasse sichtbar machen und mit den erfassten Informationen 
z. B. am sozialen Zusammenhalt einer Schulklasse arbeiten können.
Susanne Schwab und Matthias Huber beleuchten das Potenzial hypo-
thesenprüfender, quantitativer Verfahren in der Lehrer*innenbildung. 
Zunächst geht es lt. Schwab und Huber darum, die Logik quantitativer 
Ansätze verständlich zu machen, damit angehende Lehrkräfte etwa 
groß angelegte Studien wie PISA, TIMSS oder PIRLS und deren Aussa-
gekraft besser eigenständig beurteilen können. Die Möglichkeit, große 
Datenmengen zu erfassen und auszuwerten wird als einer der Vorteile 
quantitativer Designs angeführt. Allerdings wird auch die Gefahr ei-
nes impliziten Anspruchs umfassender Quantifizier- und Messbarkeit 
sowie der Reduktion komplexer Fragestellungen und Zusammenhän-
ge auf wenige Aussagen bzw. Zahlenwerte artikuliert. In diesem Kon-
text wird auf die besondere Herausforderung bei der Erprobung und 
Durchführung quantitativer Forschung im Seminar hingewiesen, da 
in der Regel erst die (anspruchsvollen) Voraussetzungen geschaffen 
werden müssen, um überhaupt erste Verfahrensschritte einsetzen zu 
können. An Hand eines konkreten Beispiels werden schließlich Ein-
satzmöglichkeiten durchgespielt.
Katharina Kuckuck präsentiert in ihrem Artikel das Konzept einer For-
schungswerkstatt mit Lehramtsstudierenden, die nach dem Prinzip 
forschenden Lernens aufgebaut ist. Gearbeitet wird mit der Methode 
der Grounded Theory, deren methodologische Grundlagen sowie die 
methodischen Schritte erläutert und anhand der methodengeleiteten 
Auseinandersetzung mit inklusiver Schulpraxis durchexerziert wer-
den. Das Beispiel eines im Rahmen der Forschungswerkstatt entstan-
denen Codierparadigmas veranschaulicht die Möglichkeit, komplexe 
Zusammenhänge auf wesentliche Aussagen zu komprimieren.
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Doris Lindner und Katharina Rosenberger befassen sich in ihrem Bei-
trag mit ethnografischem Beobachten und Schreiben. Im Zentrum 
steht der Versuch, Praktiken und Kulturen in Unterricht und Schule 
durch Ethnografie in den Blick zu nehmen und dabei die Entfaltung ei-
ner distanziert-forschenden Haltung bei den Studierenden zu fördern. 
Auch wenn die meisten Lehramtsstudierenden mit nur wenigen Vor-
erfahrungen im empirischen Arbeiten mit qualitativen Methoden ins 
Seminar kommen, sei das ethnografische Arbeiten und das damit ver-
bundene Verschriftlichen, Analysieren und Diskutieren der erfassten 
Daten ein gangbarer Weg, um den Blick für die Eigenart schulischer 
Strukturen und Interaktionen im Unterricht zu schärfen.
Hilke Pallesen wendet sich in ihrem Beitrag der Dokumentarischen 
Methode und deren Einsatzmöglichkeiten in der Lehrer*innenbildung 
zu. Schritt für Schritt führt sie an Hand einer Unterrichtsszene vor, 
wie mit Hilfe der Dokumentarischen Methode die erfassten Daten 
im Durchgang durch formulierende und reflektierende Interpretation 
kollektive Orientierungsrahmen sichtbar werden, die sich als bestim-
mend für den Ablauf der Interaktion zwischen Lehrkraft und Schüle-
rinnen und Schülern herausstellen.
In Marion Pollmanns‘ Beitrag geht es um objektiv-hermeneutische 
Zugänge zur Rekonstruktion von Unterricht mit dem Ziel, zugrundelie-
gende latente Sinnstrukturen zu erschließen und damit die implizite 
Logik der Praxis aufzudecken. Anhand einer knappen Sequenz zeigt sie 
vor, wie sich an einer kurzen Aufforderung der Lehrerin Sinnstrukturen 
einer Praxis herausschälen lassen, die über den vorliegenden Fall hin-
ausreichende Schlüsse zur Logik von Unterricht und Schule zulassen.
Evi Agostini widmet sich dem Ansatz der Vignettenforschung. Anhand 
einer konkreten Vignette geht sie der Frage nach, wie Vignetten für 
Professionalisierungsprozesse im Rahmen der Lehrer*innenbildung 
fruchtbar gemacht werden können. Das Verfassen von Vignetten und 
die Vignetten-Lektüre würden die Möglichkeit bieten, so die Auto-
rin, Lernen im Unterricht einerseits als Erfahrung und andererseits 
als pädagogisches Phänomen sichtbar zu machen. Durch die in der 
Vignette dargestellte verdichtete Erfahrungssituation eröffnet die Vig-
nettenlektüre einen Weg zur sinngenerierenden Auseinandersetzung 
mit fremden Erfahrungen und gleichzeitigen einer reflexiven Distan-
zierung. 
Julia Reischl wendet sich schließlich der Tiefenhermeneutik und dem 
Szenischen Verstehen als Methode zu, hinter die Kulissen der Interak-
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tionsordnung von Unterricht zu schauen. Auf Basis der Interpretation 
einer teilnehmend beobachteten Unterrichtsszene arbeitet sie tiefen-
hermeneutisch die Doppelbödigkeit der manifesten Bedeutungsebe-
ne und deren latenten Sinn heraus. In einem abschließenden Schritt 
kann auf Basis der erfassten latenten Sinngehalte eine Kontextualisie-
rung der Szene in schultheoretische Perspektiven erfolgen.
Angelika Paseka und Ilse Schrittesser verweisen im Stichwort zunächst 
auf eine aktuelle Studie, die darauf hinweist, dass der Prozess der 
Implementierung von Angeboten zu Forschung und dem Kennen-
lernen von Forschungsmethoden in der Lehrer*innenbildung noch 
nicht abgeschlossen ist. Um die Optionen auszuloten, systematisie-
ren sie die Möglichkeiten, Forschung und Forschungsmethoden in 
der Lehrer*innenbildung konzeptionell zu denken. Sie zeigen, welche 
unterschiedliche Anforderungen und Herausforderungen für Studie-
rende enthalten sein können und welche Chancen für die Entwicklung 
von Kompetenzen sich gleichzeitig daraus ergeben. 
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Einleitung 

Von (zukünftigen) Lehrpersonen wird erwartet, die Ergebnisse wissen-
schaftlicher Forschung zu rezipieren und wissenschaftliche Methoden 
für die datenbasierte Entwicklung von Unterricht und Schule anzu-
wenden (KMK, 2019). Dafür werden sie im Studium angehalten, sich 
mit Forschungsergebnissen und -methoden zu beschäftigen und sie in 
Lehrforschungsprojekten oder Abschlussarbeiten einzusetzen. Auch 
für die Qualifizierung von Lehrerbildner*innen sind entsprechende 
Kenntnisse mittlerweile von Bedeutung (Hummrich, 2019). 
Wie dies in der Lehrer*innenbildung anschlussfähig für (zukünftige) 
Lehrpersonen geschehen kann, wird allerdings als Herausforderung 
diskutiert: Eine der zentralen Herausforderungen ist dabei, dass die 
Forschungsansätze in der Schul- und Unterrichtsforschung äußerst 
vielfältig sind, die methodologische Diskussion mittlerweile sehr aus-
differenziert ist und die für Forschungsmethoden und ihre Anwen-
dung vorgesehenen zeitlichen Ressourcen im Studium eher eng be-
grenzt sind. 
Als Antwort auf die Herausforderung der vielfältigen Forschungsan-
sätze stellen wir im Folgenden ein Modell für eine Verhältnisbestim-
mung von Forschungsansätzen in der Lehre vor (Rabenstein & Drope, 
im Druck)1. Es zielt darauf ab, Forschungsansätze vergleichend zu be-
obachten und den Blick für ihre jeweiligen Möglichkeiten zu schulen. 
Mit dem Modell können Forschungsdesigns und Ergebnisse von Stu-
dien im Verhältnis zueinander betrachtet, ihre jeweiligen Potenziale 
besser eigeordnet und eigene Entscheidungen für einen Forschungs-
ansatz fundierter vorbereitet werden. 
Wir stellen zunächst das Problem, auf das das Modell reagiert, dar (1), 
dann das Modell mit seinen zwei Dimensionen (2), dessen Anwen-
dung wir anschließend an Beispielstudien zeigen (3). Wir enden mit 
einem Fazit zum Einsatz des Modells in der Lehrer*innenbildung.

1	 Der Beitrag resultiert aus der Arbeit im Schlözer Programm Lehrerbildung. Die-
ses wurde im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 
Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
gefördert.



18

Ti
lm

an
 D

ro
pe

 u
nd

 K
er

sti
n 

Ra
be

ns
te

in

jlb no. 4/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-04-2019_01

Das Problem

Für Studierende, die in Vorlesungen und Seminaren das erste Mal von 
Forschungsansätzen erziehungswissenschaftlicher Forschung hören, 
kann sich die Lage als unübersichtlich darstellen. Je nach Dozent*in 
werden andere Ansätze in den Vordergrund gestellt. Dabei kann die 
Frage der Nützlichkeit von Forschung zwischen einer engen Verknüp-
fung von Forschung mit Veränderungsabsichten von Schule und einer 
distanzierten Beobachtung von Strukturen je unterschiedlich disku-
tiert werden. Unübersichtlichkeit entsteht auch dann, wenn unter-
schiedliche Begriffe, etwa erziehungswissenschaftliche Forschung, 
Bildungsforschung oder Bildungswissenschaften, verwendet werden, 
aber nicht klar wird, ob mit ihnen Gleiches, Ähnliches oder Unter-
schiedliches bezeichnet wird. Unübersichtlichkeit spielt auch in Bezug 
auf erkenntnistheoretische Annahmen eine Rolle, die den verschie-
denen Denkweisen der Dozent*innen zugrunde liegen, d. h. für die 
Frage, wie soziale, respektive schulische Wirklichkeit überhaupt beob-
achtet werden kann. Noviz*innen müssen zunächst einmal erkennen, 
dass diese (und andere) Fragen je nach Dozent*in unterschiedlich be-
antwortet werden würden; selten wird in Vorlesungen und Seminaren 
expliziert, wie sich unterschiedliche Denkarten in der Schul- und Un-
terrichtsforschung zueinander verhalten bzw. wie sich die Unterschie-
de für die jeweiligen Forschungen auswirken.
Wollen sich Studierende in den in den letzten Jahren vermehrt er-
schienenen Einführungen in qualitative und quantitative (Schul- und 
Unterrichts-)Forschung kundig machen, müssen sie sich meist vorab 
für einen Forschungsansatz oder eine Forschungsrichtung entschei-
den. Diese Einführungen führen entweder in vertiefender Weise in ei-
nen Ansatz ein (Asbrand & Martens, 2018) oder geben Auskunft über 
Varianten von Forschungsansätzen einer ‚Richtung‘ (Heinrich & Wer-
net, 2018). Selten werden sehr unterschiedliche Forschungsansätze 
vorgestellt (Drinck, 2013; Fromm, 2018), kaum werden sie dabei zuei-
nander ins Verhältnis gesetzt. Erst ein relationierender Vergleich ver-
schiedener Ansätze eröffnet Noviz*innen jedoch die Möglichkeit, ein 
Verständnis dafür zu entwickeln, wie und warum Fragestellungen und 
damit auch die Begrifflichkeit je nach Forschungsansatz unterschied-
lich ausfallen, wie mit unterschiedlichen Ansätzen unterschiedliche 
Ziele verfolgt werden und wie von unterschiedlichen Annahmen über 
Erkenntnismöglichkeiten über soziale Wirklichkeit ausgegangen wird. 
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Mit unserem im Folgenden vorgestellten Modell möchten wir im Sin-
ne einer reflexiven erziehungswissenschaftlichen Forschung (Dinkel
aker, Meseth, Neumann & Rabenstein, 2016) den Blick für die Kom-
plexität von Gegenstandskonstruktionen schärfen, nämlich dafür, 
wie im Zusammenspiel von theoretischen, methodologischen und 
methodischen Entscheidungen die Gegenstandskonstruktion eines 
Forschungsvorhabens zustande kommt. Dabei bietet das Modell Ori-
entierung dazu an, in welcher Hinsicht sich Ansätze der schulbezoge-
nen Forschung unterscheiden und wie sich diese Unterschiede in der 
Formulierung von Fragestellungen und Ergebnissen niederschlagen. 

Modell zur Verhältnisbestimmung  
von Forschungsansätzen

Das im Folgenden dargestellte Modell ist als eine Matrix aus zwei Di-
mensionen aufgebaut. 
(1) In der ersten Dimension (Horizontale) fragen wir nach dem Erkennt-
nisinteresse, das aufgrund der jeweils gewählten Bezugstheorien, 
methodologischen Weichenstellungen und den eingesetzten Samp
lingstrategien und Methoden sehr unterschiedlich ausfallen kann. 
Das Erkenntnisinteresse verstehen wir als Ausdruck unterschiedlicher 
Epistemologien, d. h. erkenntnisleitender Vorstellungen. Die Ausprä-
gungen in dieser Dimension bewegen sich zwischen einem Erkennt-
nisinteresse in inter-individuelle doings und einem in intra-individuelle 
Unterschiede.
Forschung zu inter-individuellen doings setzt dabei tendenziell sozial-
theoretische Bezugstheorien ein, wie z. B. Praxistheorie, Habitusthe-
orie, Strukturtheorie. Forschung zu intra-individuellen Unterschieden 
setzt dagegen tendenziell pädagogisch-psychologische Modellierun-
gen ein, wie z. B. Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Interessen, Mo-
tivationen.
(2) Als zweite Dimension (Vertikale) unterscheiden wir nach der Posi-
tionierung der Forschung in Nähe oder Distanz zu normativ-pädagogi-
schen Vorstellungen. 
Hier verstehen wir eine affirmativ-bestätigende ebenso wie eine kri-
tische Bezugnahme auf normativ-pädagogische Vorstellungen als 
eine Positionierung in Nähe zu diesen, da eine solche Forschung an 
normativ-pädagogische Vorstellungen mit einem Interesse an der ei-
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genen Positionierung anschließt. Forschung in Distanz zu normativ-
pädagogischen Vorstellungen positioniert sich distanziert gegenüber 
der Frage, welche dieser Vorstellungen richtigerweise (nicht) verfolgt, 
umgesetzt und erreicht werden (können). Ihr Forschungsinteresse 
richtet sich allerdings zuweilen auf die Rekonstruktion von normativ-
pädagogischen Vorstellungen, die etwa bildungspolitisch oder seitens 
der untersuchten Akteure im Spiel sind. 

Abb. 1	 Modell

Positionierung
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zu normativ-pädagogischen 
Vorstellungen

Positionierung
in Distanz 

zu normativ-pädagogischen 
Vorstellungen

Erkenntnisinteresse
in
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entstehende ‚doings‘

Erkenntnisinteresse
in
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zu beschreibende bzw. 

zu ‚messende‘ 
Unterschiede zwischen 

Personen

 zur Verhältnisbestimmung von Forschungsansätzen 

Mit der Konzipierung des Modells als zweidimensionale Matrix ist es 
möglich, für beide Dimensionen unterschiedliche Ausprägungen an-
zunehmen. Damit entsteht ein zwischen je zwei Polen aufgespanntes 
Feld, in dem Forschungsansätze ins Verhältnis zueinander gesetzt und 
somit relationierend betrachtet werden können. Wir möchten beto-
nen, dass man das Modell nicht kategorial auffassen sollte, d. h. es soll 
nicht der festen Einordung von Forschungsansätzen dienen, sondern 
zur Bestimmung von Relationen unterschiedlicher Forschungsansätze. 
Für eine solche Relationierung kann es hilfreich sein, die beiden von 
uns vorgeschlagenen Dimensionen im Sinne von Vergleichskriterien 
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für die jeweils betrachteten Forschungsansätze zu konkretisieren bzw. 
zu modifizieren.

Anwendung des Modells 

Anhand von drei Beispielstudien stellen wir im Weiteren nun vor, wie 
das Modell angewendet werden kann. Die von uns gewählten Bei-
spielstudien untersuchen die Bedeutung von Schulklassen und Gleich-
altrigengruppen für die Konstitution und das Gelingen von schulischen 
Lehr-Lern-Prozessen. Zu jeder dieser Studien skizzieren wir dafür zu-
nächst kurz die Fragestellung und das Gegenstandsverständnis.

Fragestellung und Gegenstandsverständnis  
der Beispielstudien

Der Blick auf die Formulierung der Fragestellungen zeigt bereits, dass 
die ausgewählten Studien ganz unterschiedliche Aspekte von Schul-
klassen und Gleichaltrigengruppen zum Gegenstand von Forschung 
machen und damit auch die Schulklasse bzw. die soziale Dimension 
schulischen Lernens in je anderer Weise verstehen. Die Studien fragen, 
(1) wie Schulklassen durch die Schüler*innen in Interaktionen herge-
stellt werden (Kelle, 1997), (2) welchen Einfluss Freundschaftsbezie-
hungen auf schulische Bildungsbiographien haben (Krüger & Deppe, 
2010) bzw. (3) wie Lehrpersonen die Beziehungen der Schüler*innen 
untereinander einschätzen (Harks & Hannover, 2017). 
In der Publikation „‚Wir und die anderen‘. Die interaktive Herstellung 
von Schulklassen durch Kinder“ fragt Kelle (1997) im Rahmen einer 
ethnographischen Forschung an der Bielefelder Laborschule da-
nach, wie „Kinder die täglich vorgefundene in eine gelebte Ordnung“ 
(ebd., S. 140) übersetzen. Sie fokussiert dabei darauf, wie u. a. durch 
Schüler*innen, aber auch durch Architektur etc. die eine (eigene) Klas-
se von anderen Schulklassen abgegrenzt wird. Da aufgrund der archi-
tektonischen Gestaltung in der Laborschule mehrere Klassen in einem 
großen Raum mit flexiblen Trennelementen und leicht zu bewegenden 
Möbeln untergebracht sind, lässt sich hier Abgrenzung als ein alltäg-
lich in Praktiken vollzogenes Abgrenzungsgeschehen beobachten und 
somit auch beobachten, wie sich Schulklassen als bestimmte soziale 
Gebilde im alltäglichen Vollzug – immer wieder – herstellen.
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In ihrer Studie „Peers und Schule – positiver oder negativer Einfluss 
von Freunden auf schulische Bildungsbiografien“ untersuchen Krüger 
und Deppe (2010) den „Stellenwert von Gleichaltrigen für die schuli-
schen Bildungsbiographien“ (ebd., S. 221). Im Mittelpunkt steht die 
Frage, wie die (sich wandelnde) Mitgliedschaft von Schüler*innen in 
unterschiedlichen Peergroups die schul- und bildungsbezogenen in-
dividuellen Orientierungen der Schüler*innen jeweils beeinflusst. 
Durch die Rekonstruktion und Kontrastierung mehrerer Fälle wird he-
rausgearbeitet, dass die konstante bzw. sich verändernde Zugehörig-
keit zu einer Peergroup mit spezifischen kollektiven Orientierungen 
hinsichtlich schulischer Leistungserwartungen die entsprechenden 
individuellen Orientierungen beeinflusst – „und zwar auf positive wie 
negative Weise“ (ebd., S. 237). Das Forschungsprojekt „versucht eine 
Akteurs- und Strukturperspektive zu verbinden, indem es die individu-
ellen Orientierungen von Kindern und die kollektiven Orientierungen 
ihrer Freundschaftsgruppen vor dem Hintergrund milieuspezifischer 
Lagerungen und Erfahrungsräume analysiert“ (ebd., S. 226).
Im dritten Beispiel untersuchen Harks und Hannover (2017), „wie gut 
Lehrkräfte Sympathiebeziehungen ihrer Schülerinnen und Schüler 
beschreiben können“ (ebd., S. 425). Dabei gehen sie von der Annah-
me aus, dass Peer-Beziehungen für die Schüler*innen eine wichtige 
Ressource für formelles und informelles Lernen darstellen und dass 
entsprechend die Einschätzung dieser Beziehungen eine wichtige Fä-
higkeit der Lehrpersonen darstellt, von der wiederum abhängt, wie 
gut diese Beziehungen durch die Lehrpersonen für die Ermöglichung 
schulischer Lehr-Lern-Prozesse gestaltet werden können.

Verhältnisbestimmung im Hinblick  
auf das Erkenntnisinteresse 

Fragen wir nach dem Erkenntnisinteresse der Studie von Kelle (1997), 
können wir eines an inter-individuellen doings ausmachen. Im Zen
trum der Studie steht die Frage, wie die Schüler*innen im in wech-
selseitigen Bezugnahmen aufeinander vollzogenen Tun Abgrenzungen 
zu anderen Klassen betonen oder abschwächen. Dieses Erkenntnis-
interesse wird realisiert mithilfe der ethnographischen Beobachtung, 
die in der von Kelle vorgenommenen Anwendung den forschenden 
Blick auf Kollektive und Interaktionen richtet. Ein auf Unterschiede 
von Individuen bezogenes Erkenntnisinteresse, z. B. wie sich einzelne 
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Schüler*innen – im Vergleich zu anderen Klassen – verhalten, ist hier 
nicht zu finden. 
Im Verhältnis dazu zeigt sich bei Krüger und Deppe (2010) zwar eben-
falls ein Interesse an inter-individuellen doings – bei ihnen modelliert 
über die konjunktiven Erfahrungsräume bzw. kollektiven Orientierun-
gen. Zugleich wollen sie mit ihrer Studie aber herausfinden, welchen 
Einfluss diese kollektiven Orientierungen auf die individuellen Orien-
tierungen der Schüler*innen haben und sind somit im Unterschied zu 
Kelle (1997) neben kollektiven Orientierungen auch an intra-individu-
ellen Unterschieden in den Orientierungen interessiert. Methodisch 
wird dies entsprechend in Gruppendiskussionen und Einzelinterviews 
und der entsprechend entwickelten Auswertungsmethode der Doku-
mentarischen Methode realisiert.
Harks und Hannover (2017) befassen sich mit Peer-Beziehungen, 
was man wiederum als ein an inter-individuellen doings bestehen-
des Erkenntnisinteresse auffassen könnte. Allerdings versteht man 
bei genauerem Hinsehen, dass sie diese mithilfe von Fragebögen in-
dividuell abfragen. Sie verstehen somit, psychologisch fundiert, Peer-
Beziehungen als in erster Linie von einzelnen Personen erfahren und 
sind nicht an der Gestaltung dieser Beziehungen in Interaktionen 
interessiert. Die Ergebnisse nehmen sie vor allem zum Anlass, um 
auf der intra-individuellen Ebene die entsprechenden Diagnosefä-
higkeiten der Lehrkräfte zu untersuchen, also danach zu fragen, wie 
gut diese die Beziehungen zwischen den Schüler*innen einschätzen  
können. 

Verhältnisbestimmung im Hinblick auf Nähe und Distanz  
zu normativ pädagogischen Annahmen 

In der zweiten Dimension lässt sich bei Kelle (1997) eine deutliche Dis-
tanzierung zu Vorstellungen etwa von ‚guten Klassengemeinschaften‘ 
erkennen. Die Frage nach der Praxis der Abgrenzungen der eigenen 
von anderen Klassen nimmt vielmehr eine organisatorische Selbstver-
ständlichkeit von Schule – die Einteilung in Klassen – auf und fragt, zu 
was diese im Alltag wird bzw. wie die Schüler*innen diese mit Sinn 
belegen. Die Forschung ist neugierig, sie beobachtet ‚nah‘ dran an den 
Akteur*innen die Alltagspraxis, aber sie ist normativ gleichgültig. Sie 
ist nicht an einem Urteil daran interessiert, ob es richtig oder falsch, 
gut oder schlecht ist, was die Schüler*innen tun. 
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Etwas anders stellt es sich bei Krüger und Deppe (2010) dar. Einer-
seits sind auch sie zunächst vor allem an einer deskriptiven Identifi-
kation von individuellen und kollektiven Orientierungen und deren 
Wechselverhältnis interessiert und damit ebenfalls distanziert zu nor-
mativ-pädagogischen Vorstellungen, andererseits spielen normative 
Bezugspunkte immer wieder eine Rolle in ihrem Beitrag. Etwa wenn 
sie Aussagen darüber treffen, ob und wie Freunde und Gleichaltrige 
„die schulischen Bildungsorientierungen der Heranwachsenden […] 
auf positive wie negative Weise“ beeinflussen würden (ebd., S. 237). 
Es lassen sich hier also Bewegungen zwischen Distanz und Nähe zu 
normativen, pädagogischen Vorstellungen beobachten. 
Demgegenüber orientieren sich Ausgangspunkt und Schlussfolgerun-
gen der Studie von Harks und Hannover (2017) eindeutiger an den 
normativ-pädagogischen Vorstellungen des untersuchten Feldes. Zum 
einen liegt ihrer Studie „die Annahme zu Grunde, dass eine genaue 
Kenntnis der Sympathiebeziehungen unter den Schülerinnen und 
Schülern der Lehrperson hilft, förderliche Peer-Beziehungen zu stützen 
und lernabträglichen vorzubeugen“ (ebd., S. 443). Zum anderen leiten 
sie aus ihren Ergebnissen die Forderung für die Lehrer*innenbildung 
ab, dass „eindeutig kommuniziert werden muss, dass Lehrkräf-
te einen Einfluss auf die Qualität der Peer-Interaktionen haben“  
(ebd.).

Kommentierung der Verhältnisbestimmung  
der Beispielstudien 

Wir gehen davon aus, dass die Unterscheidung entlang der vorgeschla-
genen Dimensionen auf der Vertikalen und Horizontalen nicht immer 
in gleichem Maße trennscharf erfolgen kann – einige Studien lassen 
sich eindeutiger den jeweiligen Polen zuordnen als andere. Deswe-
gen sollte die Unterscheidung vor allem im Sinne eines „eher-als“ und 
stets im Vergleich zu anderen Ansätzen getroffen werden. Auf diese 
Weise ermöglicht das Modell eine Sichtbarmachung von Relationen. 
Im Modell notiert, stellt sich die Verhältnisbestimmung der Studien 
dann wie unten abgebildet dar.
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Abb. 2	 Verhältnisbestimm
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ung der Beispielstudien im Modell

Potenziale des Modells 

Potenzial für die Einführung in Forschungsmethoden 

Das vorgeschlagene Modell macht sich ein Prinzip des qualitativen 
Forschens – das Vergleichen und Relationieren – selbst zum Prinzip: 
Durch eine vergleichende Auseinandersetzung mit Forschungsan-
sätzen anhand von Beispielstudien könnte ein Verstehen dafür an-
gebahnt werden, wie welche der zu treffenden Entscheidungen die 
Gegenstandskonstruktion beeinflussen und insofern das Forschungs-
vorhaben als Ganzes mitkonturieren. Lehrende können dabei den ei-
genen Zugang im Verhältnis zu den Konturierungen, die durch andere 
Ansätze erfolgen können, befragen und diesen auf diese Weise in ei-
nem breiteren Feld von Forschungsansätzen den Studierenden gegen-
über verorten. 

Potenzial für Lehrforschung

Weitergehend wird mit dem Modell ein Weg der Vermittlung und An-
eignung von Forschungsmethoden eingeschlagen, der an einer beson-
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ders für Neulinge bestehenden Herausforderung ansetzt: der Orientie-
rung in der schwer überschaubaren Vielzahl von Forschungszugängen. 
In den Blick kommen könnten die in den verschiedenen Etappen des 
Forschens zu treffenden Entscheidungen. Nicht die im Sinne der Me-
thodenschulung angemessene Anwendung kodifizierter Methoden 
stände damit zunächst im Zentrum, sondern eine Perspektivschulung 
für die Entscheidungen, durch die in der Forschung unterschiedliche 
Gegenstandskonstruktionen hervorgebracht werden. 

Potenzial für den professionellen Austausch

Das Modell kann zudem auch dafür genutzt werden, sich mit den an 
der Methodenausbildung vor Ort beteiligten Kolleg*innen über das 
jeweilige Forschungsverständnis auszutauschen. Dabei würden Ähn-
lichkeiten und Differenzen der Zugänge in den Blick geraten, die para-
digmatische Trennlinien zwischen qualitativer und quantitativer For-
schung transzendieren – aber auch vermeintliche Einigkeit irritieren.
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Einleitung

In den letzten Jahren sind soziale Netzwerke in der Schule zuneh-
mend in den Fokus von Forschungsarbeiten gerückt (u.a Kolleck, 
2016). In diversen Studien wurde gezeigt, dass für Prozesse der 
Lehrkräftebildung und Schulentwicklung nicht allein individuelles 
Handeln entscheidet, sondern soziale Beziehungen und Interakti-
onen einflussreich sind. So wirken Netzwerke bspw. innerhalb von 
Lehrer*innenkollegien auf die Motivation und Zufriedenheit der Lehr-
kräfte, aber auch innerhalb von Schulklassen auf die Motivation und 
Leistung der Schüler*innen. Die Erkenntnisse über die Beschaffenheit 
und die Strukturen schulischer Netzwerke, sei es innerhalb des Kol-
legiums oder in Klassenzimmern, können folglich dabei helfen, das 
verborgene Potenzial, das den Beziehungen zugrunde liegt, sowie 
Weiterentwicklungsmöglichkeiten zu identifizieren und Prozesse der 
Schulentwicklung und der Professionalisierung zu initiieren oder zu  
unterstützen. 
Doch trotz der vielfältigen Einsatzmöglichkeiten und der mögli-
chen Erkenntnisgewinne: Während sich seit einigen Jahren Wissen
schaftler*innen zunehmend mit schulischen Netzwerken auseinan-
dersetzen (Kappauf & Kolleck, 2018) und auf Methoden der sozialen 
Netzwerkanalyse (SNA) zurückgreifen, zählt das Thema schulische 
Netzwerke noch nicht zum Bestandteil der Ausbildung von Lehrkräf-
ten. Eine Integration der SNA in die Lehrkräftebildung birgt jedoch 
viele Chancen. Unter anderem könnten hierdurch die Bedeutung 
sozialer Beziehungen und Beziehungsstrukturen vermittelt und ein 
Verständnis für die Gestaltung von Netzwerken sowie die Anwen-
dungsmöglichkeiten netzwerkanalytischer Techniken im Kontext von 
Schulentwicklung und Professionalisierung erreicht werden. Der 
vorliegende Beitrag hat daher zwei Ziele. Erstens wird die Relevanz 
von sozialen Netzwerken in der Schule aufgezeigt. Zweitens wird ein 
Verfahren der Erhebung und Analyse sozialer Netzwerke im Schul-
kontext skizziert. Ziel ist es, den Einsatz dieses Verfahrens in Schu-
len exemplarisch darzustellen, sodass es in der Lehrer*innenbildung 
eingesetzt und zukünftigen Lehrkräften vermittelt werden  
kann. 
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Hintergrund und Forschungsstand

Die Netzwerkanalyse ist seit einigen Jahrzehnten nicht mehr allein 
Gegenstand unterschiedlicher technischer und naturwissenschaftli-
cher Disziplinen, sondern hat Eingang in die Sozial- und Bildungswis-
senschaften gefunden. Mit dem Ziel, Muster und Eigenschaften so-
zialer Netzwerke zu identifizieren, die zwischen Akteur*innen, d. h. 
Individuen oder Organisationen (teils auch Objekten, Gegenständen 
oder Textbestandteilen), bestehen, werden mit Verfahren der Netz-
werkanalyse unterschiedliche schulbezogene Fragestellungen ad-
ressiert. So werden u. a. Informationen über die Beziehungen oder 
Verbindungen zwischen den Akteur*innen, bspw. Lehrkräften oder 
Schüler*innen, erhoben. Diese Beziehungen können unterschiedliche 
Konzepte abbilden, z. B. Vertrauen, Kooperationen oder Sympathie 
(Freundschaft), aber auch Abneigung oder Mobbing. In der methodi-
schen Literatur werden Netzwerke häufig als Einheiten definiert, die 
aus Akteur*innen (sogenannte Knoten) und den Beziehungen zwi-
schen den Akteur*innen (Kanten) bestehen (Wassermann & Faust, 
1994). Netzwerke können gerichtet oder ungerichtet sein, wobei ge-
richtete Beziehungen einen Ursprung und ein Ziel haben (z. B. Sympa-
thie-Beziehungen), während ungerichtete Netzwerke symmetrische 
Beziehungen, wie bspw. die gemeinsame Bearbeitung einer Aufgabe,  
abbilden.
Die soziale Eingebundenheit in der Klassengemeinschaft spielt eine 
wichtige Rolle für Schüler*innen. Dabei ist nicht nur die Anzahl an 
Beziehungen wichtig, sondern auch die strukturelle Lage im Gesamt-
netzwerk (z. B. ob die eigenen Freund*innen viele andere Kontakte 
haben oder man selbst eher Teil einer ausgeschlossenen Clique ist) 
(Thomas, 2000). Studien zeigen, dass Peer-Beziehungen einen wichti-
gen Faktor bei der Entwicklung des Selbstkonzepts darstellen, da sich 
Schüler*innen dabei stark an anderen orientieren (Molloy, Gest & Ruli-
son, 2011). Darüber hinaus gibt es Hinweise, dass soziale Beziehungen 
in der Schule Auswirkungen auf Schulleistungen haben. In (nicht-re-
präsentativen) Studien wurde bspw. gezeigt, dass Schüler*innen dazu 
neigen, sich den Leistungen befreundeter Peers anzugleichen (Zander, 
Kolleck & Hannover, 2014). Außerdem wirken sich Beziehungen zu 
Mitschüler*innen auf den individuellen Wissenserwerb aus (Wentzel, 
Russell & Baker, 2014). Auch für Lehrkräfte weisen Studien auf einen 
positiven Zusammenhang von Netzwerken und Motivation hin. Sind 
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Lehrkräfte gut in das Kollegium integriert bzw. Teil eines eng vernetz-
ten Kollegiums, arbeiten sie motivierter und sind eher dazu bereit, zu-
sätzliche Aufgaben zu übernehmen. Dies kann wiederum zu besseren 
Leistungen der Schüler*innen beitragen (Vangrieken, Dochy, Raes & 
Kyndt, 2015).
Über Netzwerke innerhalb von Schulen hinaus bilden sich auch zwi-
schen schulischen und außerschulischen Einrichtungen oder Per-
sonen Netzwerke, die positive Effekte auf den Bildungserfolg von 
Schüler*innen sowie Bildungsgerechtigkeit versprechen (Kolleck, 
2015). Dabei zeigen sich Vertrauen, Partizipation und die Identifika-
tion mit gemeinsamen Zielen als entscheidende Prädiktoren (Koll-
eck, Rieck & Yemini, 2019). Soziale Beziehungen, die auf Vertrau-
en basieren, können unter Umständen wiederum positiv auf die 
Offenheit in Netzwerken gegenüber und Akzeptanz von Innovatio-
nen in Schulen wirken (Tschannen-Moran, 2001; Kappauf & Kolleck,  
2018). 

Methode

Die Netzwerkanalyse liefert ein breites Repertoire an Methoden, mit 
deren Hilfe soziale Beziehungen und Netzwerke erhoben und ausge-
wertet werden können. Für den vorliegenden Beitrag stellen wir – 
am Beispiel einer fiktiven Schulklasse – exemplarisch eine mögliche 
Methode vor, mit deren Hilfe interpersonale Netzwerke (bspw. von 
Seminargruppen oder Klassen) erhoben, visualisiert und analysiert 
werden können. Hierbei werden Beziehungen direkt erfragt und an-
schließend graphisch dargestellt. Je nachdem, welche Informationen 
in dem Netzwerk abgebildet werden sollen, können unterschiedliche 
Inhalte der sozialen Beziehungen ermittelt werden, z. B. Freund-
schaftsbeziehungen innerhalb der Klasse („Mit wem aus der Klasse 
bist du befreundet?“) oder Kooperationsbeziehungen („Mit wem aus 
der Klasse arbeitest du gerne zusammen?“). Der Fragebogen kann 
entweder alle Kinder aufführen, für die dann jeweils im Falle der Zu-
stimmung ein Kreuz gesetzt wird, oder es kann nach den wichtigsten 
Personen gefragt werden („Nenne deine fünf besten Freunde“). Die 
zweite Variante ist sowohl für die Interviewten als auch für die spä-
tere Auswertung stärker zu empfehlen und hat sich auch in wissen-
schaftlichen Studien behauptet (Merluzzi & Burt, 2013). Sind zusätz-
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liche Informationen, die in das Netzwerk mit aufgenommen werden 
können (z. B. das Geschlecht, die Zugehörigkeit zu einem bestimmten 
Schwerpunkt, etc.), nicht ohnehin verfügbar, sollten diese bei der Er-
hebung der Daten miterfasst werden.
Für eine einfache und anschauliche Visualisierung von Netzwer-
ken empfiehlt sich die kostenlos verfügbare Software Gephi.1 Diese 
bietet eine Vielzahl an Analyse- und Visualisierungstools, ohne dass 
Programmierkenntnisse notwendig sind (Schuster, Jörgens & Kolleck, 
2019). Im Folgenden beschreiben wir exemplarisch den Einsatz die-
ser Software in Schulen. In einem ersten Schritt müssen die Daten 
für die Visualisierung oder Analyse von Netzwerken erfasst werden. 
Zum einen können Daten manuell eingetragen werden. Dies erfolgt 
im Bereich „Datenlabor“. Hierzu müssen unter dem Reiter „Knoten“ 
zunächst alle Schüler*innen als Knoten hinzugefügt werden. Sind wei-
tere Attribute der Schüler*innen bekannt (z. B. das Geschlecht oder 
die Zugehörigkeit zu einem bestimmten Schwerpunkt), können die-
se hier ebenfalls aufgenommen werden. Anschließend werden unter 
dem Reiter „Kanten“ die einzelnen Beziehungen als Kanten ausge-
wählt. Die Schülerin oder der Schüler, die oder der den Fragebogen 
ausgefüllt hat, ist in diesem Fall der „Ursprung“, die jeweils angegebe-
nen Schüler*innen sind die „Ziele“. Alternativ können die Klassenliste 
(als „Nodes table“) und die Liste der Beziehungen (als „Edges table“) 
auch als Excel-Dateien (möglich sind auch .csv- oder .txt-Formate) in 
Form einer Tabelle direkt in Gephi importiert werden. Beim Import 
solcher Listen ist Gephi jedoch etwas unflexibel und erfordert ein ge-
naues Vorgehen. Damit ein „Nodes table“ eingelesen werden kann, 
muss die Spalte mit den Personennamen mit „Id“ überschrieben wer-
den. Die Namen weiterer Attribute können frei gewählt werden. Beim 
„Edges table“ ist darauf zu achten, dass die Spalte mit den Ursprungs-
personen die Überschrift „Source“ und die der Zielpersonen „Target“ 
trägt und dass außerdem die Namen mit denen des „Nodes tables“  
identisch sind.
Sind alle Kanten eingegeben oder eingelesen, können einige Koeffi-
zienten für die Schüler*innen berechnet werden. Hierzu muss in die 
„Übersicht“ gewechselt werden, wo unter „Statistiken“ verschiedene 

1	 Gephi kann kostenlos heruntergeladen werden unter https://gephi.org/users/
download/ [24.10.2019]. Tiefergehende Informationen zur Software und ihrer 
Nutzung finden sich bei Bastian et al. (2009).
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Maße berechnet werden. Diese lassen sich anschließend im „Daten-
labor“ für alle Knoten einsehen. In erster Linie informativ sind der 
Eingangsgrad (wie oft ein*e Schüler*in nominiert wurde) und der 
Ausgangsgrad (wie viele Klassenkamerad*innen ein*e Schüler*in no-
miniert hat).2 Der Eingangsgrad kann einen Hinweis auf die Beliebtheit 
und soziale Eingebundenheit geben, während der Ausgangsgrad eher 
den Wunsch nach Eingebundenheit darstellt (Zander, Kreutzmann & 
Hannover, 2017). Diese Ergebnisse lassen bereits einige Erkenntnis-
se über die jeweiligen Rollen der einzelnen Schüler*innen innerhalb 
der Klassengemeinschaft zu. So können wenig beliebte Schüler*innen 
ebenso identifiziert werden wie solche, die eher zurückhaltend sind 
bzw. wenig den Kontakt zu anderen suchen. Unter der Prämisse, dass 
eine soziale Eingebundenheit wichtig für die Zufriedenheit und die 
Motivation ist (Deci & Ryan, 2000), können in diesem Fall Interven-
tionen überlegt werden, z. B. hinsichtlich einer Neugestaltung der 
Sitzordnung. 
Neben der Individualebene bietet Gephi Informationen über das 
gesamte Netzwerk, also die Klassenebene. Diese Informationen bie-
ten einerseits die Möglichkeit, verschiedene Klassen miteinander 
zu vergleichen. Andererseits enthalten Ergebnisse zu einer Klasse 
wertvolle Informationen für Lehrkräfte, ohne dass ein Vergleich vor-
genommen werden muss. Zunächst liefert bereits der erste Schritt 
der Visualisierung des Netzwerks eine verständliche Darstellung der 
Beziehungsstrukturen, die ein Ausgangspunkt für Entwicklungsmög-
lichkeiten der Lehrkräfte sein kann. Die Visualisierung erfolgt eben-
falls im Bereich „Übersicht“. Für eine gut interpretierbare Abbildung 
wird häufig das ForceAtlas2-Layout genutzt. Mit Hilfe einer solchen 
Netzwerkabbildung lassen sich kleinere Gruppen (sogenannte Cli-
quen), die von der Gesamtgemeinschaft isoliert sind, ebenso identi-
fizieren wie völlig isolierte Schüler*innen (siehe Abb. 1). In unserem 
Beispiel zeigt sich etwa, dass Lara von der Klasse isoliert ist und es 
außerdem eine unabhängige Dreierclique aus Lucy, Anna und Ben  
gibt.

2	 Dies ist nur unter der Voraussetzung sinnvoll, dass eine unbegrenzte Anzahl von 
Personen angegeben werden konnte.
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Abb. 1	 Fik
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Wurden weitere Attribute in die Übersicht aufgenommen, können 
diese anhand verschiedener Knotenfarben dargestellt werden (un-
ter „Ausgestaltung“ → „Partition“). Auf Grundlage der dadurch far-
big gemachten Netzwerke lässt sich bspw. erkennen, ob es eine klare 
Geschlechtertrennung bei der Herstellung von Beziehungen gibt oder 
ob sich Gruppen je nach Zugehörigkeit zu einem bestimmten thema-
tischen Schwerpunkt bilden. Auch ist es möglich, den (Eingangs- oder 
Ausgangs-)Grad anhand der Knotengröße darzustellen („Ausgestal-
tung“ → „Ranking“). Durch die Visualisierung zusätzlicher Attribute 
zeigt sich somit für die Beispielklasse, dass Fatma sehr zentral ist. 
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Außerdem scheint es eine Tendenz zu geben, gleichgeschlechtliche 
Freundschaften zu schließen (siehe Abb. 2).
Neben rein visuellen Informationen bietet Gephi auf der Klassenebene 
Maße, die für eine Beurteilung der Klassengemeinschaft genutzt wer-
den können. Dazu zählt beispielsweise die Netzwerkdichte (findet sich 
ebenfalls unter „Statistiken“). Die Dichte bezieht sich auf den Anteil 
vorhandener Beziehungen im Verhältnis zu den insgesamt möglichen 
Beziehungen. Sie liefert daher eine wichtige Information darüber, wie 
eng die Klasse vernetzt ist.3

Abb. 2	 Fiktiv
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es Klassennetzwerk (Graustufen = Geschlecht; Größe ist proportional 
zum Eingangsgrad)

3	 Die Werte der Netzwerkdichte bewegen sich zwischen 0 und 1, wobei Werte nä-
her an 0 eine schlechtere Vernetzung bedeuten; die Dichte lässt sich jedoch ohne 
andere Netzwerke vergleichbarer Größe und Art zumeist schwer interpretieren.
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Auf Grundlage dieser Erkenntnisse auf der Klassenebene lassen sich 
wiederum mögliche Konsequenzen für das Handeln der Lehrperson 
ableiten. Ist aus der Abbildung ersichtlich, dass sich die Klasse in viele 
kleine Gruppen aufteilt, könnten gemeinschaftsfördernde Maßnah-
men zur Verbesserung der Klassengemeinschaft diskutiert werden. 
Für den Fall, dass sich diese Gruppen auf der Grundlage bestimmter 
Attribute ergeben, wäre es außerdem möglich, bei künftigen Grup-
penarbeiten über eine gezielte Durchmischung nachzudenken. Deu-
ten die Abbildungen darauf hin, dass die Klasse eigentlich sehr gut 
vernetzt ist und nur einzelne Schüler*innen aus der Gemeinschaft 
ausgeschlossen sind, könnten Einzelgespräche möglicherweise zu ei-
ner Verbesserung der Situation beitragen. 

Einsatz in der Lehrer*innenbildung

Um das hier beschriebene Verfahren in der Lehrkräfteausbildung zu 
nutzen, ist es hilfreich, wenn die Seminarteilnehmenden zu Beginn 
der Einheit eigene Netzwerkdaten erheben – bspw. zu ihren individu-
ellen Freundschaftsnetzwerken oder den Beziehungen in Schulklassen 
oder Kollegien. Diese können gegebenenfalls von den Teilnehmenden 
oder der Seminarleitung anonymisiert werden. Ist die Erhebung eige-
ner Daten zu aufwendig, finden sich alternativ verschiedene Datensät-
ze online, die für die Übung netzwerkanalytischer Methoden genutzt 
werden können. Dabei handelt es sich zumeist um vollständige Listen 
bestimmter Akteur*innen und ihrer Beziehungen zueinander. Um das 
Interesse der Studierenden zu erhöhen, bieten sich möglicherweise 
popkulturelle Netzwerke an, wie beispielsweise zu den Fernsehserien 
„Grey’s Anatomy“4 oder „Game of Thrones“5. Diese Daten lassen sich 
ohne größeren Aufwand in Gephi nutzen, sodass die Studierenden 
die verschiedenen Möglichkeiten des Programms auch ohne eine auf-
wendige eigene Datenerhebung kennenlernen können.
Neben der hier beschriebenen Methode gibt es weitere Verfahren 
der Netzwerkanalyse, die in der Lehrer*innenbildung genutzt werden 
können. Die egozentrierte Netzwerkanalyse, bei der individuelle Netz-
werke untersucht werden, bietet bspw. die Möglichkeit, detaillierte 

4	 Verfügbar unter https://github.com/alexleavitt/SNAinRworkshop [24.10.2019].
5	 Verfügbar unter https://github.com/mathbeveridge/gameofthrones [24.10.2019].
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Einblicke in die Netzwerke einzelner Personen zu erhalten (Straus, 
2010). Die Analyse schulischer Netzwerke birgt vielfältige Potenzi-
ale für Prozesse der Schulentwicklung, der Professionalisierung von 
Lehrkräften und der Verbesserung des Unterrichts. Zugleich sind Ver-
fahren der Netzwerkanalyse anwendungsnah und aufgrund der Mög-
lichkeiten, Ergebnisse übersichtlich und verständlich zu visualisieren, 
für Praxisakteur*innen oder Dozent*innen in der Lehrkräftebildung 
zugänglich. Das Wissen um die Anwendung und den Nutzen der sozia-
len Netzwerkanalyse im schulischen Kontext ermöglicht es Lehramts-
studierenden, die sozialen Strukturen innerhalb der Klasse oder des 
Kollegiums in ihrer Arbeit zu berücksichtigen. Auch aus diesen Grün-
den ist eine Integration verschiedener netzwerkanalytischer Metho-
den in die Lehrkräftebildung von hoher Relevanz und sollte zukünftig 
verstärkt berücksichtigt werden. 
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Einleitung

„Dem Pädagogik-Paket fehlt es an wissenschaftlicher Evidenz“ heißt es 
seitens der Österreichischen Gesellschaft für Forschung und Entwick-
lung im Bildungswesen (ÖFEB, 2018) in einer Aussendung zum geplan-
ten Pädagogik-Paket der Bundesregierung Österreichs. Diese Aussage 
ist nicht weiter verwunderlich, sagte doch Österreichs ehemaliger Bil-
dungsminister Faßmann, dass nicht alle politischen Entscheidungen 
wissenschaftlich fundiert sind. Wenngleich man nun von angehenden 
Lehrkräften am Ende der Ausbildung nicht erwarten wird, dass diese 
selbst Politiker*innen werden, so erscheint es dennoch als essentiell, 
dass Lehrkräfte, welche letztendlich oftmals die ausführenden Kräfte 
bildungspolitischer Entscheidungen sind, verstehen, welche Bedeu-
tung wissenschaftliche Evidenz für ihre Tätigkeit hat. Hierbei ist nicht 
nur das Verstehen, wie (quantitative) Bildungsforschung missbraucht 
wird bzw. werden kann, sondern auch das Wissen über die Konse-
quenzen des Ignorierens von wissenschaftlichen Ergebnissen essenti-
ell. Empirische Forschung schafft für Lehrkräfte Sicherheit (Hellmich & 
Löper, im Druck), wenn es beispielsweise um die konkrete Unterrichts-
gestaltung, die Entwicklung von Förderkonzepten, die eigene Schul- 
und Unterrichtsentwicklung (Wiesner, Schreiner, Breit & George, 
2018) oder aber um die Persönlichkeitsentwicklung der Schüler*innen 
(Huber, 2019) geht. 

Potenzial quantitativer Forschungsmethoden  
im schulischen Kontext

Schulsysteme unterliegen immer nationalen und internationalen Ver-
änderungen unterschiedlichen Ausmaßes. Beispielsweise kann schu-
lische Inklusion als ein europaweites Bildungsziel betrachtet werden 
(Schwab, 2019). Diese Entwicklungen sollten bestenfalls auf wissen-
schaftlicher Fundierung basieren, um tatsächlich zu wissen, dass 
der gemeinsame Unterricht auch die bestmögliche Förderung aller 
Schüler*innen bewirkt. Insofern geht es darum, zu wissen was wirkt. 
Insbesondere quantitative Studien können hierbei unterstützen, dass 
Wissen Praxis schafft. 
In Österreich lässt sich zudem in den letzten Jahren verstärkt ein 
Trend zur „Kompetenzkultur“ beobachten. Dies ist an der Teilnehme 
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an internationalen Vergleichsstudien (PISA, PIRLS, TIMSS), den nati-
onalen Bildungsstandardüberprüfungen wie auch an der Einführung 
von nationalen Bildungsstandards (z. B. Zentralmatura) ersichtlich. Im 
Zuge der internationalen Schulleistungsstudien wurde es möglich zu 
wissen, wo die eigenen Schüler*innen im Vergleich zu jenen anderer 
Länder mit Blick auf spezifische Schulfähigkeiten stehen. Neben dem 
absoluten Vergleich von Leistungen können diese Studien jedoch auch 
Rückschlüsse auf Wirkungsmechanismen zulassen. Beispielsweise ist 
dem aktuellen Bericht der OECD (2018) zu entnehmen, welche Länder 
im Zuge der PISA-Erhebungszyklen Equity-Verbesserungen erzielten. 
Durch diesen evidenzbasierten und output-orientierten Ansatz einer 
Qualitätssicherung (Altrichter & Maag Merki, 2016) gewinnt die Ge-
staltung erfolgreicher Bildungsprozesse neue Formen. Das Potenzial 
dieser Veränderungen ist jedoch nur gewährleistet, wenn auch der 
Transfer in die Praxis gegeben ist und hierzu bedarf es einer systema-
tischen und praxisorientierten Vermittlung von Methodenkompetenz 
während des gesamten Studiums.

Aspekte bei der Vermittlung  
quantitativer Methoden 

Stelter und Miethe (2019) stellen in ihrer aktuellen Studie fest, dass 
in Bezug auf die forschungsmethodische Ausbildung bei Lehrkräften 
im Vergleich zu jenen der Erziehungs- und Bildungswissenschaft ein 
Weiterbildungsbedarf besteht. Um das Potenzial (quantitativer) Me-
thoden für die Lehrer*innenbildung maximal ausschöpfen zu können, 
stellt sich allerdings die Frage, was nun zukünftigen Lehrkräften tat-
sächlich vermittelt werden soll. Grundsätzlich bedarf es eines gene-
rellen Wissens um die vorhandene Methodenvielfalt sowie um die 
Passung von Fragestellung und Methode. Hierbei steht u. a. im Fokus, 
dass Studierende (sowie Lehrkräfte) die Logik quantitativer Forschung 
erschließen müssen, um deren Bedeutung und Anwendung kritisch 
einschätzen zu können. Dazu ist zwar die Vermittlung von ausgewähl-
ten Grundlagen der quantitativen Forschung (z. B. Testtheorie; Moos-
brugger & Kelava, 2012) unumgänglich, allerdings ist dabei vielmehr 
der Kontext eines kritisch reflexiven Wissens entscheidend. So ist die 
Kenntnis, dass die Reliabilität nach Cronbach’s Alpha .8 betragen soll-
te nicht ausreichend, wenn die Bedeutung schlechter Gütekriterien 
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für die Interpretation der Daten unbekannt ist. Insofern scheint in der 
Lehrer*innenbildung weniger das „WAS“ für die Vermittlung bedeu-
tend, sondern vielmehr das „WIE“: „Wie kann eine Lehrkraft verste-
hen, welche Bedeutung eine Studie für die eigenen Entscheidungen 
in der Praxis hat?“ „Warum ist es wichtig, dass eine Studie ‚sauber‘ 
durchgeführt wird?“ „Wie und warum nütze ich das gewonnene Wis-
sen?“ Wenn eine Lehrkraft beispielsweise Leistungstestergebnisse 
ihrer Schüler*innen vergleicht, so sollten Fragen nach der konkre-
ten Förderung im Vordergrund stehen, d. h. es geht um Leistungs
potenziale und ihre prospektive Umsetzung und nicht um Fragen nach 
Statusdiagnostik und entsprechenden Kategorisierungen. 

Chancen quantitativer Forschungsmethoden  
in der Schulforschung und Lehrer*innenbildung 

Die Analyse der Komplexität pädagogischer Interaktionen geht mit 
einer Vielzahl an methodologischen Schwierigkeiten und forschungs-
methodischen Unsicherheiten einher. Nicht nur die Passung von Me-
thode und Gegenstand, sondern im Besonderen die Berücksichtigung 
forschungsethischer Gesichtspunkte, (wie bspw. Anonymität, Freiwil-
ligkeit, Transparenz oder Vertraulichkeit etc.) bei gleichzeitiger Wah-
rung der pädagogischen Aufgabe der Vermittlung macht den Topos 
Schule, unabhängig vom jeweiligen Erkenntnisinteresse, zu einem 
durchaus problematischen und schwer zu erschließenden Forschungs-
feld. Der Einsatz quantitativer Forschungsmethoden ermöglicht dabei 
durch die Erfassung und Darstellung der Variabilität eines bestimmten 
Merkmals anhand der definierten Zuordnung von Zahlenwerten ein 
präzises, objektives und systematisches Vorgehen. Damit ist eine Rei-
he von Vorzügen sowohl für die Schulforschung (A) als auch für die 
Lehrer*innenbildung selbst (B) verbunden: 
A.	 Mit Blick auf den schulischen Kontext eröffnet die Fokussie-

rung auf standardisierte Daten die Möglichkeit weitaus größere 
Schüler*innengruppen zu untersuchen, respektive eine wesentlich 
größere Stichprobe zu erfassen, und somit ausreichende Häufig-
keiten für bestimmte Merkmalkombinationen bereit zu stellen. 
Dies wiederum erlaubt eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnis-
se mit anderen Studien sowie die Überprüfung vorab festgelegter 
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Hypothesen im Kontext des zu untersuchenden Forschungsgegen-
standes, was insbesondere in der empirischen Lehr-Lernforschung 
eine Notwendigkeit innovativer Theoriebildung darstellt (Jütte, 
Walber & Lobe, 2017). Der damit implizierte Anspruch der Quan-
tifizierbarkeit, Messbarkeit und Reproduzierbarkeit statistischer 
Daten sowie die Reduktion komplexer Fragestellungen und Zusam-
menhänge auf wenige Aussagen bzw. Zahlenwerte unterstreicht 
überdies das Potenzial quantitativer Forschungsmethoden für die 
Schul- und Unterrichtsforschung. 

B.	 Im Kontext der Lehrer*innenbildung sowie hinsichtlich der Ver-
mittlung von Methodenkompetenz im Studium geht der Einsatz 
quantitativer Methoden zudem mit einer Reihe von Vorzügen ein-
her. Besonders die von der Untersuchungsleitung ausgehenden 
Einflüsse auf den Forschungsgegenstand sowie die subjektive Pers-
pektive der untersuchenden Person werden weitgehend eliminiert, 
was den Einsatz und Umgang für Studierende erleichtert (Raithel, 
2008). Zudem erhöhen statistische Ergebnisse durch die Reduktion 
von Information auf das Notwendigste die Klarheit des Denkens 
und ermöglichen eine bessere Organisation von bestehendem 
Wissen im Kontext der eigenen Forschungspraxis. Das regelgelei-
tete und standardisierte Vorgehen quantitativer Analysemethoden 
erlaubt überdies eine präzise Messung und Auswertung, selbst 
wenn die Studierenden noch wenig praktische Erfahrung im empi-
rischen Feld sammeln konnten.

Herausforderungen quantitativer 
Forschungsmethoden in der Schulforschung  
und Lehrer*innenbildung 

Gleichzeitig muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass der Ein-
satz quantitativer Forschungsmethoden sowohl im Schulkontext (A) 
als auch in der Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte (B) mit einigen Her-
ausforderungen einhergeht: 
A.	 Besonders die zuvor angesprochene Komplexität pädagogischer 

bzw. sozialer Interaktionen, die sich vorrangig durch die Individu-
alität und Subjektivität der jeweiligen Lehr-Lern-Konstellation und 
ihrer Protagonist*innen auszeichnet, stellt für viele quantifizieren-
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de Zugänge eine große Schwierigkeit dar (Lamnek, 2010). Denn ein 
tatsächliches Problem statistischer Daten, wie dies bspw. beim Ein-
satz von standardisierten Fragebögen immer wieder deutlich wird, 
ist der damit einhergehende Verlust der subjektiven Sichtweisen 
der zu untersuchenden Schüler*innen. Damit einher geht der 
Vorwurf einer fehlenden Praxisnähe statistischer Analysen sowie 
der Vorwurf, nicht lebensnah zu sein bzw. für die/den konkrete*n 
Schüler*in mit ihren spezifischen Problemen, Sorgen und Ängsten 
nur wenig Aussagekraft zu haben. Daran schließt sich eine weitere 
Einschränkung der rein quantitativen Verfahren an: durch den An-
spruch der Standardisierung wird die Eigenart des Forschungsge-
genstandes vernachlässigt. Dies wiederum führt zu dem Vorwurf, 
dass die quantitative Forschung starr und geschlossen agiert und 
sich nicht weiter um die Bedingungen des Zustandekommens der 
jeweiligen, zu messenden Merkmale bemüht (Keeves & Masters, 
1999). Die Voraussetzung gleichbleibender Untersuchungsbedin-
gungen und die Kontrolle derselben sowie das Verbot der Modifi-
kation des methodischen Vorgehens während des Forschungspro-
zesses verstärken diesen Vorwurf, im Besonderen im Kontext von 
Schule und Unterricht, die sich als Forschungsgegenstände gerade 
durch ihre Flexibilität und Offenheit charakterisieren. 

B.	 Und auch mit Blick auf die Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte fin-
den sich spezifische Problemlagen im Hinblick auf den Einsatz, die 
Erprobung und Durchführung quantifizierender Verfahren. Beson-
ders auffällig im Kontext universitärer Lehre ist dabei eine, bei den 
Studierenden früh einsetzende, Form des Messfetischismus. Durch 
die Überbetonung von Methodologie, Technik, Regelgeleitetheit 
und Gütekriterien entsteht bei Studierenden die Vorstellung, dass 
Forschung ein getreues Abbild der Wirklichkeit ermöglicht, sofern 
Zahlen und Werte als valide, reliabel und objektiv ausgewiesen 
sind (Leonhart, 2004). Allerdings ist der Glaube an evidenzba-
sierte Forschung im schulischen Kontext durchaus kritisch zu be-
trachten, da wissenschaftliche Erkenntnisse oft fälschlicherweise 
als gesichert und somit als allgemeingültig für alle Schüler*innen, 
zu jeder Zeit und an jedem Ort verstanden werden (Biesta, 2011). 
Besonders für die Schulentwicklung und Unterrichtsforschung ist 
ein solches Wissenschaftsverständnis zukünftiger Lehrpersonen 
verhängnisvoll. Ein weiteres Problem besteht für Studierende oft 
darin, durch die vorab konstruierten Hypothesen bereits festzule-
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gen, was in der bevorstehenden Untersuchung relevant ist. Somit 
wird die eigene Perspektive stark eingeschränkt, was beispielswei-
se in der thematischen Vorstrukturierung spezifischer Items oder 
Antwortmöglichkeiten deutlich wird, und es besteht die Gefahr der 
blinden Reproduktion allgemeiner Annahmen und Thesen. 
Abschließend sei noch eine generelle Schwierigkeit deduktiver 
Erkenntnisgenerierung angesprochen, die selten im Kontext von 
Schule und Unterricht thematisiert wird, aber ein grundlegendes 
Problem der quantitativen Forschungslogik verdeutlicht. Denn 
eine große Gefahr und womöglich die größte Limitation quanti-
tativer Analysen besteht in der vorschnellen Generalisierung von 
Annahmen. So werden statistische Teilergebnisse, insbesondere 
in bildungspolitischen Diskursen, gerne dazu verwendet, durch 
die normative Ausdeutung derselben Meinungsbildung zu betrei-
ben, anstatt spezifische Problemlagen im Bildungsbereich sicht-
bar zu machen und kritisch zu diskutieren. In den meisten Fällen 
lassen sich dabei die Normative (wie z. B. Deutschförderklassen 
verbessern die Integration) mit den zur Meinungsbildung heran-
gezogenen statistischen Ergebnissen (wie z. B. lediglich 32% der 
Schüler*innen mit Migrationshintergrund erreichen die Bildungs-
standards in der 8. Schulstufe) in keiner Weise zusammenführen 
(BMBWF, 2019). Hier verlangt es nach einer kritischen, wissen-
schaftstheoretisch und methodologisch pluralen Perspektive, die 
als Voraussetzung von Methodenkompetenz im Lehramtsstudium 
besonderer Aufmerksamkeit bedarf.

Illustration eines Anwendungsbeispiels: 
Perception of Inclusion Questionnaire 

Ein konkretes Fallbeispiel, welches den Nutzen quantitativer For-
schungsmethoden und deren Potenzial für die Lehrer*innenbildung 
verdeutlicht, ist der Einsatz des Perception of Inclusion Question-
naires (PIQ: www.piqinfo.ch; Venetz, Zurbriggen, Eckhart, Schwab &  
Hessels, 2015). Dieser Fragebogen ermöglicht es Lehrkräften, das 
emotionale Wohlbefinden, das akademische Selbstkonzept und die 
soziale Inklusion ihrer Schüler*innen (im Alter von 8 bis 16 Jahren) 
eigenständig zu erfassen. Alle drei Merkmale können damit innerhalb 
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von etwa fünf Minuten erfasst werden. Der Fragebogen selbst besteht 
aus zwölf einfachen Fragen (z. B. Ich gehe gerne in die Schule.), welche 
entweder vom Schulkind oder vom Jugendlichen selbst, der Lehrkraft 
oder den Eltern ausgefüllt werden können. Für die Auswertung kann 
man entweder auf das vorhandene Auswertungstool oder auf die 
weiteren Auswertungshinweise zurückgreifen. Das Besondere an dem 
Instrument ist, dass man damit zuverlässig bzw. reliabel (Zurbriggen, 
Venetz, Schwab & Hessels, 2019) und zugleich systematisch mehrere 
Perspektiven erfassen kann. 
Methodisch besteht der Vorteil, dass man nicht auf die Vergleichbar-
keit mit anderen Stichproben, Mitschüler*innen etc. verzichten muss. 
Würde man beispielsweise die Frage stellen „Wie geht es dir in der 
Schule?“ so würde dies relativ viel Zeit benötigen, um alle Kinder ei-
ner Schulklasse zu befragen. Zudem bestünde die Gefahr, dass jedes 
Schulkind auf unterschiedliche Facetten des schulischen Wohlbefin-
dens Bezug nimmt. 
Als Lehrkraft kann dieses Screeninginstrument also helfen, 
Schüler*innen mit geringer subjektiv wahrgenommenen emotiona-
len, akademischen und sozialen Inklusion rasch zu identifizieren und 
konkret mit einer Förderung bei Zielkindern oder der kompletten 
Klasse anzusetzen. Dabei gelingt es auf einfache Weise Einblicke in 
die Schüler*innenperspektive zu erhalten, um spezifische Förderan-
gebote zeitnah bereitzustellen. Venetz, Zurbriggen und Schwab (2019) 
konnten beispielsweise zeigen, dass die Einschätzung von Lehrkräften 
und Schüler*innen in Bezug auf diese frei genannten Dimensionen re-
lativ stark voneinander abweicht. 
Um das Instrument nun als Lehrkraft im Unterricht einsetzen zu kön-
nen, braucht es im Zuge der Ausbildung bereits Wissen darüber, wie 
ein guter Fragebogen konzipiert sein sollte (forschungsmethodisches 
Wissen über Gütekriterien quantitativer Forschung). Hierfür reicht es 
nicht aus, aus dem Manual bzw. aus vorliegenden Publikationen Infor-
mationen über die Reliabilität und Validität des Instruments entneh-
men und einordnen zu können, vielmehr ist ein kritisches Wissen in 
Bezug auf die Interpretation der gewonnen Daten notwendig. Woher 
weiß man z. B., ob durch meine Intervention tatsächlich eine Verän-
derung herbeigeführt wurde? Inwiefern kann man Ergebnisse auf an-
dere Ursachen (z. B. Vorkommnisse in Schule oder Unterricht) zurück-
führen? Oder: Wozu sind in dem Fragebogen auch negativ formulierte 
Fragen enthalten? 
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Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es in jedem Fall 
von Vorteil wäre, wenn alle Entscheidungsträger*innen des Bildungs-
systems und im Besonderen Lehrpersonen eine basale Methodenkom-
petenz quantitativer Forschungszugänge im Laufe ihrer Ausbildung 
entwickeln. Hierfür sprechen zumindest die folgenden vier Aspekte: 
1.	 Erstens werden Lehrer*innen dadurch dazu befähigt, Studien der 

empirischen Bildungsforschung eigenständig aufzuarbeiten und 
nachzuvollziehen, um einordnen zu können, welche Tragweite be-
stimmte Ergebnisse (z. B. jene internationaler Vergleichsstudien) 
im Kontext von Schulentwicklung und Unterrichtsgestaltung auf 
bildungspolitischer Ebene einnehmen. 

2.	 Zweitens werden Lehrpersonen immer wieder mit Testergebnissen 
von Schüler*innen konfrontiert (z. B. im Rahmen psychologischer 
Testverfahren), die einen spezifischen Handlungsbedarf in der in-
dividuellen Begleitung und Förderung nahelegen. Besonders hier 
wäre eine gewisse quantitative Methodenkompetenz von zentra-
ler Bedeutung für das professionelle Selbstverständnis und die Ab-
grenzung gegenüber anderen Berufsgruppen im Bildungsbereich. 

3.	 Drittens kann es, wie am Beispiel des PIQ verdeutlicht, an man-
chen Stellen durchaus hilfreich sein, selbstständig quantifizierende 
Verfahren anzuwenden, um bspw. die eigene Unterrichtsqualität 
evaluieren oder Kompetenzmessungen eigenständig durchführen 
zu können, was wiederum die Qualität der eigenen pädagogischen 
Arbeit verbessert. 

4.	 Und viertens ermöglicht eine im Studium erworbene quantitative 
Methodenkompetenz Lehrpersonen im Allgemeinen eine schnel-
le und präzise Untersuchung größerer Stichproben (z. B. mehrerer 
Klassen), die Prüfung von Hypothesen (z. B. im Kontext der eige-
nen Lehrevaluation), eine generelle Informationsreduktion (z. B. 
mit Blick auf spezifische Merkmalausprägungen in einer Klasse), 
die Kontrolle äußerer Bedingungen (z. B. von Aufmerksamkeit 
und Konzentration) und den Vergleich mit anderen Studien (z. B. 
im Rahmen eines aktuellen Schulprogramms oder einer Projekt-
schule). Darüber hinaus schafft die Verwendung von quantitativen 
Forschungsmethoden eine Distanz zwischen Forscher*innen und 
Gegenstand. Das hilft die emotionale Involviertheit zu reduzieren.



49

Q
uantitative Forschungsm

ethoden

jlb no. 4/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-04-2019_03

Sowohl die eben skizzierten Vorzüge als auch die Gefahren und He-
rausforderungen quantifizierender Zugänge, wie sie in diesem Bei-
trag vorgestellt wurden, verdeutlichen, dass es im Kontext metho-
dologischer Überlegungen und im Hinblick auf die Vermittlung von 
Methodenkompetenz in der Lehrer*innenbildung einer kritischen 
Perspektive bedarf. Dieser kritische Blick inkludiert eine Sowohl-als-
auch-Haltung im Hinblick auf die Frage nach qualitativen und quan-
titativen Zugängen der Bildungsforschung und versteht Methoden 
grundsätzlich als Werkzeuge, die je nach Gegenstand und Fragestel-
lung nur dann zum Einsatz kommen, wenn sie tatsächlich und begrün-
det gebraucht werden. 
Mit Blick auf aktuelle Entwicklungen in der Schulforschung und 
Lehrer*innenbildung lässt sich abschließend festhalten, dass innova-
tive Forschung und Lehre sich in erster Linie durch eine plurale und 
dialektische Grundhaltung auszeichnet und dementsprechend trian-
gulative und multi-methodische Forschungsdesigns die Zukunft der 
Bildungsforschung darstellen. In diesem Sinne sind quantitative For-
schungsmethoden lediglich eine Speiche am Rad jener innovativen 
Forschungsbemühungen, die das Potenzial haben, Schule und Unter-
richt sowie die Ausbildung zukünftiger Lehrpersonen nachhaltig zu 
verbessern.
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Einleitung 

In diesem Beitrag wird das didaktische Konzept einer sog. Forschungs-
werkstatt an der Universität Hamburg vorgestellt, ein Lehr- und 
Lernformat, in dem in mehreren Durchgängen mit der Datenaus-
wertungsmethode der Grounded Theory gearbeitet wurde. In der 
zweisemestrigen Lehrveranstaltung können sich Lehramtsstudieren-
de in Forscher*innenteams mit Fragestellungen aus der inklusiven 
Unterrichtspraxis reflexiv auseinandersetzen und dabei einen gesam-
ten Forschungsprozess durchlaufen (Bastian & Hofmann, 2009). Das 
didaktische Konzept zielt auf den Ausbau forschungsmethodischer 
Kompetenzen sowie Reflexionsfähigkeit ab. 
Zur Rahmung des entwickelten Seminarformats folgt im Weiteren 
eine kurze theoretische Einordnung des Forschenden Lernens sowie 
der Datenauswertungsmethode der Grounded Theory, anschließend 
wird auf das didaktische Konzept der Lehr- und Lernveranstaltung ein-
gegangen. Im Fazit werden erworbene Fähigkeiten auf Seiten der Stu-
dierenden erläutert, das Potenzial dieser Auswertungsmethode in der 
Lehrerbildung dargelegt und Herausforderungen benannt. 

Theoretische Grundlagen zum Seminarformat 

Bei der Realisierung Forschenden Lernens in hochschuldidaktischem 
Rahmen kommen unterschiedliche Konzepte, Modelle und Formate 
zum Einsatz (Huber, 2009). Lehr- und Lernformate des Forschendes 
Lernens sind geeignet, um eine Auseinandersetzung mit Spannungs-
momenten aus der schulischen Praxis anzuregen (Fichten, 2017). Für 
eine solche Auseinandersetzung bedarf es jedoch methodengeleite-
ter Verfahren wie z. B. der Grounded Theory. 
Die Verfahrensgrundsätze lassen sich anhand von fünf Merkmalen zu-
sammenfassen: Die Grounded Theory gilt als (1) theoriegenerierendes 
Verfahren, weswegen auf die Formulierung von theoretischen Voran-
nahmen verzichtet wird, ohne vorhandenes Vor- und Fachwissen ab-
zusprechen. Ein weiteres Kennzeichen ist die (2) Parallelisierung der 
Arbeitsschritte, insofern als Datengewinnung, Datenanalyse und The-
oriebildung sich produktiv ergänzen, wobei der Auswertungsprozess 
(3) einzelfallanalytisch erfolgt. Die Forschenden haben (4) eine kreati-
ve Eigenleistung im Umgang mit dem Datenmaterial zu erbringen, wo-
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bei sie einen kontrollierten empirischen (Kodier-)Prozess durchlaufen. 
Die (5) gemeinsame analytische Arbeit am Material unterstützt das 
Vorgehen, da gegenseitige Ergänzungen erfolgen können (Strübing, 
2013).
Die Verfahrensschritte realisieren sich als drei Modi des Kodierens. 
Das (1) offene Kodieren dient einem ersten thematischen Zugang zum 
Material, in dem kleinschrittig-sequentiell thematische Dimensionen 
erarbeitet werden. Dafür erfolgt eine aktive Befragung des Materials, 
um Ähnlichkeiten und Unterschiede aufzuspüren und erste sog. Kon-
zepte zu ermitteln. Anschließend werden beim (2) axialen Kodieren 
die Konzepte sortiert. Dabei entsteht ein Kodierparadgima, ein auf 
einem Fragenschema beruhendes handlungstheoretisches Modell, 
in dem Ursachen, Umstände und Konsequenzen um die Achse eines 
ausgewählten Konzepts gruppiert werden, die es erklären (Strauss & 
Corbin, 1996). Dieses Konzept wird im Kodierparadigma als Phäno-
men bezeichnet. Das Ergebnis sind „Theorie-Miniaturen“, die einzel-
ne empirische Vorkommnisse abbilden und üblicherweise graphisch 
dargestellt werden. In dieser Phase werden auch hochrangigere und 
abstraktere Konzepte durch „summarische Transformation auf die 
nächsthöhere Ebene der Allgemeinheit“ (Strübing, 2013, S. 124) in Ka-
tegorien überführt. Zusammenhänge zwischen den „Theorieminiatu-
ren“ werden beim (3) selektiven Kodieren ausgearbeitet, in dem bishe-
rige Überlegungen re-kodiert werden, sodass vorhandene Ergebnisse 
(weiter) abstrahiert werden und die Benennung einer Schlüssel- oder 
Kernkategorie erfolgen kann (ebd.).
Das beim selektiven Kodieren ausgearbeitete (graphische) Kodierpa-
radigma gibt dann Antwort auf die gestellte Forschungsfrage.

Didaktisches Konzept der Forschungswerkstätten

An der Universität Hamburg sind im Studienplan sogenannte For-
schungswerkstätten vorgesehen. Dieses Seminarformat ist im Master 
of Education für das Lehramt an Gymnasien sowie das Lehramt für 
Primar- und Sekundarstufe an der Universität Hamburg verpflichten-
der Bestandteil. Qualifikationsziel der zweisemestrigen Veranstal-
tung ist die Vermittlung forschungsmethodischer Grundlagen, um die 
Studierenden zu befähigen, eine erziehungswissenschaftliche For-
schungsarbeit planen und durchführen zu können. Im Arbeitsbereich 



55

Grounded Theory

jlb no. 4/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-04-2019_04

Schulpädagogik & Schulforschung wurde in mehreren Forschungs-
werkstätten (2016-2018) ein Seminarkonzept zum Thema inklusive 
Unterrichtspraxis entwickelt. Zentraler Bestandteil dieses Konzepts 
war die Kooperation mit Hamburger Stadtteilschulen.
Fokussiert wird über eine methodengeleitete Auseinandersetzung 
mit inklusiver Berufspraxis eine Befassung mit „Differenz und [den] 
damit verbundenen Inklusions- und Exklusionsdynamiken“, wodurch 
ein „spezifischer kritischer Reflexionsmodus“ (Häcker & Walm, 2015, 
S. 83) angeregt werden kann. Die Umsetzung der Forschungswerkstät-
ten ist dadurch gekennzeichnet, dass die Studierenden einen vollstän-
digen Forschungsprozess durchlaufen, dabei wesentlich mitgestalten 
und Erkenntnisse gewinnen, die auch für Dritte interessant sind (Hu-
ber, 2009). 

Abb. 1	 Kon

v
PROFALE

QUALITÄTSOFFENSIVE
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Beobachtung
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3. Forschungsrahmen

zeption des Seminars „Forschen und Lernen an authentischen Fällen aus 
der inklusiven Unterrichtspraxis“

Als inhaltlicher Schwerpunkt der Forschungswerkstätten wurde der 
inklusive Unterricht, so wie er sich an den untersuchten Stadtteilschu-
len derzeit darstellt, festgelegt. Gekennzeichnet ist jener in Hamburg 
durch die gemeinsame Unterrichtung von Lernenden mit und ohne 
sonderpädagogischen Förderbedarf, wobei die genaue Zusammenset-
zung der beforschten Lerngruppen hinsichtlich der Anzahl an Schü-
lerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf und 
in Bezug auf diagnostizierte Förderschwerpunkte variiert. Eine Fokus-
sierung auf inklusiven Unterricht erscheint vor dem Hintergrund von 
wachsender Heterogenität an Schulen geboten (Herzmann & König, 
2016). Auch gilt das Wissen über Umsetzungsmöglichkeiten inklusiver 
Praxis sowie über die inhärenten Spannungsfelder zwischen Individu-
alisierung und Vergemeinschaftung, Offenheit und Strukturierung so-
wie Inklusion und Exklusion als wenig ausgeprägt (Lütje-Klose, Seitz & 
Streese, 2017). 
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Die didaktische Konzeption der Forschungswerkstätten sieht für den 
ersten Teil die Vermittlung theoretischen Wissens zu inklusiver Un-
terrichtspraxis vor: Auseinandersetzung mit dem Begriff Inklusion 
(Lindmeier & Lütje-Klose, 2015), Möglichkeiten inklusiver Unterrichts-
gestaltung (Arndt & Werning, 2015) und Barrierefreiheit (Bethke, Kru-
se, Rebstock & Welti, 2015). Zur Vorbereitung der Datenerhebung an 
den inklusiven Kooperationsschulen werden die Studierenden in die 
Teilnehmende Beobachtung eingeführt (de Boer & Reh, 2012). Die 
Beobachtungen beginnen zunächst sehr offen, werden aber zuneh-
mend fokussierter je nach individuell gewählter Schwerpunktsetzung. 
Binnen vier Wochen soll in Forscher*innenteams viermal jeweils 90 
Minuten Unterricht hospitiert und zu jeder Hospitation jeweils ein Be-
obachtungsprotokoll angefertigt werden. Alle Studierenden reichen 
von den vier Protokollen eines ein, um sich hierzu ein Feedback von 
der Seminarleitung einzuholen. Auf diese Weise wird die Qualität des 
anschließend auszuwertenden Datenmaterials sichergestellt. 
Im zweiten Teil der Forschungswerkstätten steht die methodenge-
leitete Auswertung der Beobachtungsprotokolle im Zentrum. Die 
Grounded Theory eignet sich zur Auswertung des Beobachtungsma-
terials, da sie als theoriegenierendes Verfahren gilt, das weitestge-
hend auf theoretische Vorannahmen verzichtet und gemeinsames 
analytisches Arbeiten am Material betont (Strübing, 2013), sodass die 
Forscher*innenteams eigens gewählte Spannungsmomente und dar-
aus abzuleitende Forschungsfragen in den Mittelpunkt der Auseinan-
dersetzung rücken können. 
Da die an der Forschungswerkstatt Teilnehmenden in der Regel kaum 
Vorwissen zur Auswertung von Daten mitbringen, wird die Grounded 
Theory kleinschrittig eingeführt. Theoretische Erläuterungen und ein 
erstes praktisches Anwenden einzelner Verfahrensschritte erfolgen in 
den ersten beiden Seminarsitzungen der „Werkstattphase“. Als „Werk-
stattphase“ (siehe Abb. 1) wird die Auswertungsphase bezeichnet, da 
das Vorgehen als offen und projektartig zu beschreiben ist, weil die 
Forscher*innenteams individuell an ihrem Material arbeiten, um ihre 
Forschungsfragen zu beantworten.
In der ersten Seminarsitzung wird anhand eines Vortrags der Seminar-
leitung in die Geschichte der Grounded Theory, die Verfahrensgrundsät-
ze sowie ins offene Kodieren eingeführt. Eine erste eigene Anwendung 
erfolgt anhand von fremdem Material, einem Beobachtungsprotokoll 
aus einem anderen Forschungsprojekt. Das offene Kodieren bereitet 
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den Studierenden keine Schwierigkeiten. Der Austausch mit anderen 
Seminarteilnehmenden erweist sich als produktiv und unterstützend, 
da divergierende Ansichten besprochen werden können. In der zwei-
ten Seminarsitzung werden die weiteren Verfahrensschritte der Daten-
auswertungsmethode vorgestellt (axiales und selektives Kodieren). Die 
theoretische Auseinandersetzung mit der Grounded Theory wird durch 
das Lesen von Grundlagenliteratur und das Anlegen eines Glossars ver-
tieft. Im Zuge des axialen Kodierens treten Unsicherheiten bezüglich 
des Abstraktionsgrades der „Theorieminiaturen“ auf und hinsichtlich 
der Frage, welche Konzepte sich als „Phänomen“ eignen. Hier bedarf 
es einer Beratung durch die Seminarleitung. 
Ab der dritten Seminarsitzung wird das erworbene Wissen in der 
„Werkstattphase“ für die Auswertung der eigenen Beobachtungspro-
tokolle genutzt. Über den gesamten Auswertungsprozess hinweg ar-
beiten die Studierenden in Tandems oder Tridems an selbst gewählten 
Forschungsfragen, sodass ein Team auf acht bis zwölf Beobachtungs-
protokolle zurückgreifen kann. Diese Materialfülle ist gewinnbrin-
gend, um im Prozess des offenen Kodierens auch thematische Ver-
gleiche anstreben zu können. Denn die Studierenden stehen vor der 
Aufgabe, das „Phänomen“ in ihrem Datenmaterial durch Kontrastie-
rung verschiedener Situationen zu bestimmen. Es gilt eine zunehmen-
de Abstraktion zu leisten, um Ursachen, Strategien und Konsequenzen 
der Konzepte zu bestimmen (Strübing, 2013). 
Obwohl die Auswertung in Forschungsteams organisiert wird, zeigen 
sich immer wieder Irritationen im studentischen Rezeptionsverhalten: 
Die notwendige Offenheit gegenüber dem Material sowie die mehr-
perspektivische Herangehensweise erfordern eigenverantwortliches 
Vorgehen sowie die Bereitschaft, sich auf bisher unbekannte For-
schungsmethoden einzulassen. Die daraus erwachsende Unsicherheit 
manifestiert sich im Beratungsbedarf der Studierenden. Die Tätigkeit 
der Seminarleitung ist deswegen durch einen stetigen Austausch mit 
unterschiedlichen Forscher*innengruppen gekennzeichnet. Zusätz-
lich erweist sich der Austausch unter den Forscher*innenteams als 
hilfreich, da sich die Studierenden häufig mit ähnlichen Fragestellun-
gen beschäftigen und sich deswegen auch gegenseitig unterstützen 
können. Sinnvoll ist zudem, dass die Teams an eigens gewählten For-
schungsfragen arbeiten können, da dies das Interesse und die Mo-
tivation steigert. Zum Ende der „Werkstattphase“, beim selektiven 
Kodieren, offenbart sich eine zunehmende Daten- und Methoden-
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kenntnis bei den Studierenden, weswegen das Zusammenführen und 
Abstrahieren der Theorieminiaturen zu einer Schlüsselkategorie und 
das hierzu zu entwickelnde Kodierparadigma weniger Unterstützung 
bedarf. Zuletzt sind die eigenen Ergebnisse in den Forschungsstand 
zu inklusiver Unterrichtspraxis einzubetten und die Erkenntnisse nach 
Abschluss des Seminars in Form eines Forschungsberichts zu fixieren. 
Die entwickelten Kodierparadigmen werden zum Abschluss der For-
schungswerkstätten an den beteiligten Kooperationsschulen präsen-
tiert. Konkret befassen sich die Studierenden mit Fragen nach der Ein-
bindung von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf, zielgleichem und zieldifferentem Unterrichten, dem 
Classroom-Management im inklusiven Unterricht, Kooperationen 
sowie Interventionen und Feedback. Die folgende Abbildung illust-
riert ein Ergebnis eines Forschungsprozesses in Gestalt eines Kodier
paradigmas.

Abb. 2	 Kodie

URSACHEN
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setzung
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mit SoPäd
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SoPäd im Diffraum

o (individuelle) Förderung im 
Diffraum
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> korrektiv, bestärkend, unterstützend

• Lob
• Hinweisarten 
• Reflexionsphase (Kontrolle)
• Nähe-Distanz
• Eingehen auf Melde- und Störungsverhalten
• Verschiedene Arbeitsformen
• Selbstbestimmung der SuS

• Unterrichtsbeteiligung steigt
• Selbstreflexion wird verbessert
• Förderung sozialer Kompetenzen/Kollegialität
• Selbstvertrauen steigt für V.
• Erlernen grundlegender Strukturen des DU+MU
• Kompromissbereitschaft
• Akzeptanz von Klassen- und Schulregeln
• Teilleistungen verbessern > im ausreichenden Bereich bleiben

• Annahme des Feedbacks
• Umsetzung von vorgeschlagenen Strategien

Feedback

rparadigma Feedback (Evers & von Stemm, 2017)

Im Kodierprozess, der dem Kodierparadigma zum Feedback voraus-
geht, werden Konzepte zu höherrangigen Kategorien zusammenge-
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fasst. Die in diesem Zuge zu erbringende Abstraktionsleistung wird bei-
spielhaft anhand der Kategorie Strategien der Lehrperson dargestellt. 

Tab. 1	 Ausschnitt Kategoriensystem

Kategorie Eigenschaft Dimensionen
Ankerbeispiel aus den  
Beobachtungsprotokollen

Strategien der 
Lehrperson

Verschiedene 
Arten von 
Feedback

korrektiv

Schülerin unterbricht wieder, 
Lehrperson teilt ihr mit, dass 
sie das stören würde und sie es 
lassen soll.

bestärkend
Lehrperson: „Aha meinst du das 
so? Eigentlich hast du das ja ganz 
gut erklärt.“

unterstützend

Lehrperson fragt die beiden: 
„Wie fragt man nach einem 
Verb?“ Beide beantworten diese 
Frage falsch. Lehrperson gibt 
eine Hilfestellung: „Was macht 
Roger? (Pause)… er ZEIGT“.

Die Studierenden nehmen während der forschenden und reflexiven 
Auseinandersetzung mit inklusiver Unterrichtspraxis unterschiedlichs-
te Themenfelder in den Blick, stoßen so auf Spannungsmomente und 
Herausforderungen des Berufsfeldes und erhalten in methodengelei-
teter Auseinandersetzung Einsichten über Autonomie- und Gestal-
tungsspielräume im Rahmen inklusiver Unterrichtssettings.

Fazit

Im Rahmen des entwickelten Seminarkonzepts arbeiteten Studieren-
de aus ihren Beobachtungsprotokollen mit Hilfe der Grounded Theory 
ein Kodierparadigma heraus. Durch das methodengeleitete Durch-
laufen eines gesamten Forschungsprozesses erweiterten die Studie-
renden ihre theoretischen und methodischen Kenntnisse und setz-
ten sich reflexiv mit inklusiver Unterrichtspraxis auseinander. Dieses 
eigenverantwortliche Vorgehen löste bei den Studierenden zuweilen 
Irritationen aus, die auf individuelle Weise genutzt werden konnten, 
um sich mehr oder weniger vertiefend mit der angewandten Daten-
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auswertungsmethode und dem Forschungsprozess in Gänze ausein-
anderzusetzen. 
Möglichen Zusammenhängen zwischen erlebten Irritationen im 
Forschungsprozess und Kompetenzerwerb konnte in zwei Seminar-
durchgängen (2016-2018) mit Hilfe eines Fragebogens nachgegan-
gen werden, da die Forschungswerkstatt begleitend evaluiert wurde. 
Dabei zeigte sich im Hinblick auf die Selbsteinschätzung der eigenen 
Forschungskompetenzen, dass nach Besuch des Seminars eine Steige-
rung von forschungsmethodischer Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz 
wahrgenommen wurde. Die Selbsteinschätzung hinsichtlich anderer 
Facetten von Professionalität, wie Reflexions- und Diskursfähigkeit 
oder Kooperation und Kollegialität (Schratz, Paseka & Schrittesser, 
2011), nahm im Verlauf der Seminarteilnahme ebenfalls zu, sodass das 
gemeinsame Arbeiten an Beobachtungsprotokollen aus der inklusiven 
Unterrichtspraxis und die mehrperspektivische Auseinandersetzung 
offensichtlich eine Zunahme an wahrgenommenen Kompetenzen 
bewirkte. Zur Professionalisierung trug – so zeigt die Erfahrung –  
neben dem diskursiven Austausch im Forschungsprozess auch eine 
konstruktive Seminaratmosphäre bei, die es den Studierenden er-
möglichte, sich auszuprobieren und einen je individuellen Umgang 
mit auftretenden Irritationen zu finden. 
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Mit Ethnografie Praktiken und Kulturen  
in Schule und Unterricht erkunden

Ethnografische Ansätze zur Analyse unterrichts- und schulrelevanter 
Fragestellungen finden auch im Rahmen der Lehrer*innenbildung zu-
nehmend Beachtung (Friebertshäuser, 2008). Vor allem mit der seit 
einigen Jahrzehnten propagierten Forschungsorientierung gilt dieser 
Ansatz als vielversprechend, um dem Doppelanspruch von Anwen-
dungs- und Wissenschaftsausgerichtetheit konstruktiv zu begegnen. 
Angehende Lehrpersonen sollen die Eigenheiten und Strukturen der 
Schulpraxis mit einem analytisch-distanzierten Blick auf einer ver-
allgemeinernden und abstrakten Ebene ‚studieren‘ und gleichzeitig 
ihre partikularistisch an Kontexte und konkrete Situationen gebunde-
ne Handlungsfähigkeit weiterentwickeln, um bei Berufseintritt über 
ausreichende Handlungskompetenzen zu verfügen. Hier liegen die 
Potenziale eines ethnografischen Zugangs zu pädagogischen Hand-
lungsfeldern: Durch fokussiertes Beobachten, das Erstellen von Proto-
kollen und das Weiterbearbeiten zu möglichst dichten Beschreibungen 
(Geertz, 1983) kann ein distanziertes, ‚befremdetes‘ Verhältnis zum 
scheinbar Vertrauten eingenommen werden. Das Selbstverständliche 
wird hinterfragungswürdig und erlaubt neue Zugänge zu biografisch 
erlernten und gewohnten Praktiken. 
Ethnografie wird dabei häufig nicht als eigenständige Methode, son-
dern als „flexibler Forschungsstil“ (Idel & Rabenstein, 2018, S. 45) bzw. 
„integrierter Forschungsansatz“ (Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & 
Nieswand, 2015, S. 34) gesehen, der sich zudem durch einen „Metho-
denopportunismus“ (ebd., S. 34) auszeichnet. Allerdings müssen für 
den Einsatz im Rahmen Forschenden Lernens im Lehramtsstudium zu-
meist wohl Abstriche bezüglich Vorerfahrungen und Forschungskom-
petenzen der Studierenden, Zeit für Felderhebungen und Auswer-
tungsphasen, Möglichkeiten zur Auseinandersetzung mit Methodik 
und Material etc. gemacht werden. Dennoch kann das Verfolgen eth-
nografischer Grundannahmen sowie das Anwenden seiner methodi-
schen Prinzipien zu „Beschreibungen kleiner Lebenswelten“ (Lüders, 
2005, S. 388 in Anlehnung an Honer, 1993, S. 14ff) führen, in denen 
die situative Praxis und das praktische Wissen der Akteur*innen im 
Feld so hervortritt, dass Studierende das schulische Geschehen als 
spezifische pädagogische Ordnung mit ihren je eigenen Praktiken und 
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Routinen, Wissensbeständen und Bedeutungskonstruktionen erfah-
ren und verstehen lernen. 
Einige klassische Aspekte ethnografischen Arbeitens sollen in diesem 
Zusammenhang explizit herausgegriffen werden:

Kernpunkte ethnografischen Arbeitens  
im Rahmen der Lehrer*innenbildung

•	 Das Einnehmen einer forschend-distanzierten Haltung: Das Ver-
lassen vertrauter Wahrnehmungs- und Erklärungsmuster durch 
Herstellen einer „fremde[n] Nähe“ (Fuhs, 2011, S. 62) ist eine der 
wichtigsten Voraussetzungen für die ethnografisch-orientierte Un-
tersuchung sozialer Praxis. Die jahrelang eingenommene Rolle als 
Schüler*in und die damit zusammenhängende Verfestigung eines 
spezifischen Alltagswissens erschwert mitunter diese Distanzie-
rung bzw. läuft unter Umständen sogar quer zu den Aneignungs- 
und Identifikationsprozessen angehender Lehrpersonen. Sie ist 
aber unabdingbare Voraussetzung für eine ethnografische Annä-
herung, durch die verschiedene Sinnebenen schulischer Phänome-
ne für die Forschenden erst hervortreten und sichtbar werden.

•	 Fokussiertes, teilnehmendes Beobachten: Ein klares Verständnis 
der eigenen Rolle als teilnehmende*r Beobachtende*r ist vor allem 
dann essentiell, wenn die Felderhebungen zeitlich eher begrenzt 
sind. Studierenden muss klar sein, dass diese Beobachtungsart ei-
nen Perspektivenwechsel erfordert, der von der Erkenntnishaltung 
der üblichen potenziellen Umsetzungslogik im Schulpraktikum ab-
weicht. Insofern ist ein fokussiertes Vorgehen, das vorab festgeleg-
ten Themenfeldern bzw. konkreten Forschungsfragen folgt, ange-
bracht. Die verschiedenen Dimensionen der Beobachtungsformen 
(Gniewosz, 2011) müssen ebenso geklärt werden wie der Ablauf 
der Beobachtung im Team. 

•	 Die enge Verquickung von Datenerhebung und -analyse: Dieses 
zentrale Merkmal ethnografischen Vorgehens gilt es zu thematisie-
ren, denn die Verschriftlichung von Beobachtungen ist kein bloßes 
‚Aufzeichnen‘ von Situationen, sondern eine sprachliche Erschlie-
ßung von Phänomenen und daher selbst schon Deutung und Inter-
pretation. „Aufschreiben ist stets ein selektiver Akt des Zur-Spra-
che-Bringens von Erfahrung, der zugleich eine Verschriftlichung 
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[…] von Phänomenen ist, die zuvor keine Texte waren.“ (Amann & 
Hirschauer, 1997, S. 30). Diese programmatische Verzahnung er-
fordert eine Reflexion der eigenen situativen Verstehensprozesse 
während des Beobachtens und in nachträglichen Teamgesprächen, 
um der Problematik einer zu starken subjektiven Verzerrung bzw. 
vorschnellen Überinterpretation methodisch kontrolliert entge-
genzuhalten.

•	 Möglichkeiten des Protokollierens und Schreibens: Die Bedeutung 
der Explikation für die reflexive Distanzierung und analytische 
Durchdringung im Schreiben und Lesen des Beobachteten und 
Erfahrenen sollte im Seminar ausführlich erörtert werden. Für die 
Verschriftlichung während des Beobachtens und in der Nachbear-
beitungsphase gibt es eine Reihe an Möglichkeiten (vgl. etwa Clif-
ford, 1990; Breidenstein et al., 2015; Lüders, 2005). Wichtig scheint 
uns dabei das Wissen um unterschiedliche Phasen, Formate und 
Gestaltungsmöglichkeiten der Notizen, Protokolle und Beschrei-
bungstexte (etwa Detaillierungsgrad oder Erzählperspektive), ihrer 
Funktionen, Wirkungen und Grenzen. 

Für all diese Aspekte sind gezielte Übungen sinnvoll, um die späte-
re Datenerhebung im Feld sowie die Nachbearbeitung, Reflexion und 
Datenanalyse zu erleichtern bzw. zu fördern.

Erprobte seminaristische Ausgestaltungen

Wie können nun die beschriebenen Aspekte ethnografischen Ar-
beitens mit Lehramtsstudierenden realisiert werden? In den letzten 
Jahren wurden hierzu kasuistisch-orientierte Lehr-Lern-Formate in 
vielfältiger Weise konzipiert und erprobt. Das Herstellen der Distan-
zierung gibt dabei den Rahmen vor, innerhalb dessen zum einen das 
Bewusstsein für die Besonderheiten von Schule und Unterricht sowie 
des Lehrberufs entwickelt und gefördert, zum anderen Theoriebil-
dung vorangetrieben und normative Vorstellungen reflektiert werden 
können. Dabei geht es weniger um eine wissenschafts- als eine praxis-
orientierte Kasuistik, der vor allem eine paradigmatische und heuristi-
sche Funktion für künftiges Unterrichtshandeln innewohnt.
Das Proseminar „Schul- und Unterrichtsforschung“ (3 EC) ist Teil der 
Lehrer*innenausbildung der Sekundarstufe im Verbund Nord-Ost (Ko-
operation von vier Pädagogischen Hochschulen in Wien und Nieder
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österreich sowie der Universität Wien). Es wird als Pflichtveranstaltung 
im Bachelor-Modul 6 der Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen 
Grundlagen abgehalten. Die einsemestrige Lehrveranstaltung zielt auf 
die methodisch angeleitete, analytisch-reflexive Auseinandersetzung 
mit der Praxis von Unterricht und Schule. Neben dem zweistündigen 
Proseminar sind die Studierenden in einem einwöchigen Forschungs-
praktikum in der Schule und arbeiten selbständig in Kleingruppen. Der 
Ablauf lässt sich wie folgt grob skizzieren: (1) von den Studierenden 
werden Fragestellungen formuliert, (2) im eingelagerten Praktikum 
mittels Beobachtung Daten erhoben sowie (3) Beobachtungsprotokolle 
erstellt, die anschließend (4) analysiert und reflektiert werden. Dieses 
Rahmenkonzept kann in unterschiedlichen Spielarten realisiert werden: 
•	 In der Regel birgt der Feldzugang keine unüberwindbaren Hürden, 

da dieser von der Hochschule organisiert wird. Dennoch sind Stu-
dierende mit einigen Fragen vorab konfrontiert. Diese betreffen 
etwa den Grad der Teilnahme im Feld (Welche Rolle nehme ich 
ein?), die Selbstpräsentation, die Raumplatzierung (Von wo aus be-
obachte ich?) oder das Anfertigen von Notizen (Stichwörter oder 
Sätze? Händische oder elektronische Feldprotokolle? u. a.). 

•	 Die Verschriftlichung der Abläufe im Feld erfordert, eine Sprache 
für das Beobachtete zu finden, Wahrnehmungen, Gefühle, Wider-
sprüchliches, Vermutungen sowie Fragen zu explizieren und nach 
geeigneten Begrifflichkeiten und Formaten des (Selbst-)Ausdrucks 
zu suchen. Die Beziehung zwischen Erfahrung und Sprache ist durch 
Kodierungen präformiert (Hirschauer, 2001), weshalb Protokolle 
zwar eine individuelle Gestalt besitzen, aber auch gesellschaft-
liche Metanarrative aufweisen. Sie sind stets schon interpretativ 
angelegt. Wichtig erscheint uns, den Weg des Protokollierens über 
Forschungsnotizen im Feld zu kohärenten dichten Beschreibungen 
am Schreibtisch zu erörtern. Schwierigkeiten des gleichzeitigen 
Beobachtens und Anfertigens von Notizen können ebenso bespro-
chen werden wie sprachliche, semantische Besonderheiten, was 
verschriftlicht werden soll, wenn ‚nichts passiert‘, den Grad der 
Subjektivierung im Text (z. B. Spricht ein ‚Ich‘ im Text?) oder das 
nachträgliche In-Erinnerung-Rufen von beobachteten Interaktio-
nen und wörtlichen Äußerungen. Jedenfalls ist der Transformati-
onsprozess des Schreibens ein weiterer Schritt der Distanzierung 
vom Vertrauten, der eine analytisch-reflexive Leistung der Studie-
renden (z. B. Reflektieren von Prä-Konzepten) voraussetzt. 
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•	 Die Analyse bzw. Interpretation des Beobachtungsmaterials lässt 
prinzipiell mehrere Wege offen, ist aber in Abhängigkeit vom theo
retischen Vorwissen, den methodischen Vorerfahrungen der Stu-
dierenden und im Hinblick auf die zeitlichen Ressourcen im Semi-
nar zu wählen. 
•	 Eine Möglichkeit besteht in Anlehnung an die Grounded Theory 

im offenen Kodieren der vorliegenden Texte. Das wiederholte, 
intensive Lesen und Markieren von Textstellen dient der steten 
analytischen Distanzierung und Entwicklung von prägnanten 
Konzepten über die abzubildenden Phänomene. Dabei kann 
diskutiert werden, welche Textpassagen in Bezug auf die For-
schungsfrage als relevant eingestuft werden, welche Querver-
bindungen es zwischen den Beobachtungen gibt, was nicht do-
kumentiert wurde etc. 

•	 Die identifizierten und beschlagworteten Textstellen können 
Ausgangspunkte weiterer Verdichtungen bzw. Kontextualisie-
rungen und Auslegungen sein. Für diese können den Studie-
renden Leitfragen angeboten werden: Welche Themen werden 
sichtbar? Wie können beobachtete Handlungen/Aussagen er-
klärt werden? Welche Praktiken zeigen sich? Welche Bedeutun-
gen und Funktionen haben diese im beobachteten Kontext? etc. 

•	 Um den Prozess eines vorschnellen Einordnens in bekannte 
Wahrnehmungs- und Interpretationsschemata zu verlangsa-
men und für Denkroutinen zu sensibilisieren, hilft das Bilden 
unterschiedlicher Lesarten verdichteter Sequenzen in einem 
rekonstruktiven Sinn (z. B. sequenzanalytisch). Unterrichtliche 
Strukturmerkmale (hierarchische Beziehungen, Abhängigkeits-
verhältnisse, Anerkennungsprozesse etc.), implizite soziale 
Regeln und Praktiken im Feld sowie Handlungsorientierungen 
der Akteur*innen können so herausgearbeitet und diskutiert 
werden. 

•	 Da die Beobachtungstexte bereits Interpretationsansätze und Deu-
tungen aufweisen – Hirschauer (2001, S. 433) spricht etwa von der 
„Kontamination“ der Daten durch die interpretative Analyse – geht 
es auch um das Verstehen und Reflektieren der impliziten Annah-
men und subjektiven Konzepte, die innerhalb des kulturellen Refe-
renzrahmens und vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen 
(zumeist unbewusst) getroffen werden.
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Diskussion: Voraussetzungen, Herausforderungen 
und Limitationen

Die skizzierten Alternativen weisen erfahrungsgemäß in der semina-
ristischen Umsetzung auch Problem- und Fragestellungen auf, die ein 
adaptiertes Vorgehen erfordern bzw. an Grenzen stoßen lassen. Einige 
von ihnen sollen abschließend angesprochen werden: 
Die meisten Studierenden verfügen über geringe Kenntnisse und Er-
fahrungen zum empirischen Forschen, zu qualitativen Methoden und 
speziell zum ethnografischen Beobachten und Schreiben, obwohl sie 
in einem fortgeschrittenen Stadium ihres Bachelorstudiums sind. Die 
Vermittlung von Grundlagen ist folglich ein wichtiger Baustein für den 
Erfolg des Forschungsprozesses. Dieser Anspruch ist aufgrund der Kür-
ze der Präsenzzeit herausfordernd und nur mit Abstrichen umsetzbar. 
Das supervidierte, gemeinsame Arbeiten am jeweiligen Forschungs-
konzept und Datenmaterial ist sehr wichtig; insbesondere das Inter-
pretieren der Texte erfordert eine intensive Betreuung – vor allem, 
wenn rekonstruktiv vorgegangen wird. Differenzen in der Qualität der 
Protokolle bzw. dichten Beschreibungen wirken sich in der Auswer-
tungsphase wiederum nachteilig aus.
Auch der wertschätzende Umgang mit Akteur*innen im Feld und der 
sensible Umgang mit Daten muss thematisiert werden. Grundlage der 
Praktikumswoche ist die Kooperation mit den Lehrpersonen, deren 
Bereitschaft, sich, Schüler*innen und den Unterricht ‚beforschen‘ zu 
lassen – mitunter auch ohne die Forschungsfragen im Detail zu ken-
nen. Das dafür nötige Vertrauen muss den Studierenden bewusst 
sein, forschungsethisches Verhalten im Feld genauso besprochen wer-
den wie normative Zuschreibungen in Bezug auf ihre Beobachtungen. 

Fazit

Die hier vorgestellte Konzeption der Einbindung schulethnografischen 
Forschens in Forschungspraktika kann als Einübung in Fallverstehen 
gesehen werden, wobei es zu einer Überschneidung der Forschungs- 
und der Reflexionsdimension kommen kann. Ziel ist es, einen Beitrag 
zur Ausbildung eines professionellen, „doppelten Habitus“ (Oever-
mann, 1996) durch die Nutzung von ausgewählten Forschungsmetho-
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den und -strategien für die systematische Untersuchung berufsrele-
vanter Fälle in handlungsentlasteten Situationen zu leisten. Es geht 
also nicht darum, das durch die Beforschung von Schule und Unter-
richt erworbene Wissen für die Analyse und Gestaltung der eigenen 
Berufstätigkeit unmittelbar nutzbar zu machen (wie etwa in Fallana-
lysen, die sich auf eigene Erlebnisse in Unterrichtspraktika beziehen). 
Forschendes Lernen zielt in unserem Fall auf eine Auseinandersetzung 
mit Schul- und Unterrichtskulturen ab, deren Strukturen und Eigen-
heiten durch das Einnehmen einer distanziert-forschenden Haltung 
herausgearbeitet werden sollen. Die Grundzüge ethnografischen Ar-
beitens können dafür einen fruchtbaren Weg eröffnen, wobei auf-
grund der kontextuellen Einbettung mit Limitationen zu rechnen ist.
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Einleitung

In der Lehrer*innenbildung wird der Entwicklung „fallverstehender 
Reflexivität“ (Kolbe & Combe, 2008, S. 877) zunehmend Bedeutsam-
keit zugeschrieben. Das Lernen am Fall lässt jedoch weder standardi-
siertes Deuten noch routinisierte Muster der Bearbeitung zu, sondern 
kann nur auf der Grundlage interpretativer Verfahren vermittelt wer-
den. Ein solches Verfahren der interpretativen Unterrichtsforschung 
soll im folgenden Beitrag im Zentrum stehen: die Dokumentarische 
Methode. 
Ziel des Beitrags ist es, einen Einblick in die Seminararbeit mit der Do-
kumentarischen Methode in der universitären Lehrer*innenbildung 
zu geben und deren Potenziale und Herausforderungen zu reflektie-
ren. Den Rahmen bildet ein kasuistisch angelegtes zweisemestriges 
Einführungsmodul, das alle Lehramtsstudierenden an der Universität 
Halle im Zuge ihres bildungswissenschaftlichen Studiums im ersten 
und zweiten Semester besuchen. Neben der Anbahnung einer refle-
xiven Haltung geht es dort v. a. darum, dass berufsrelevantes, wissen-
schaftliches Wissen nicht nur rezeptiv, sondern auch theoretisierend 
auf die Problemfälle des Berufes verwendet werden kann.
Um das im Fokus stehende kasuistisch ausgerichtete Seminarkonzept 
zu veranschaulichen, folgt in einem ersten Schritt der zentrale theo-
retische Bezug auf das sogenannte implizite Wissen, das sowohl für 
die Wahrnehmung unterrichtlicher Situationen als auch für dessen Ge-
staltung von Bedeutung ist (1), um dann in einem zweiten Schritt mit 
der Dokumentarischen Methode ein Verfahren vorzustellen, das eben 
genau diese nicht unmittelbar zugängliche Wissensebene in den Blick 
nimmt (2). Ein Fallbeispiel aus der Lehrer*innenbildung dient der Ver-
anschaulichung der einzelnen Arbeitsschritte der Dokumentarischen 
Methode in ihrer Anwendung auf Unterrichtsprotokolle (3). Abschlie-
ßend wird in einem Fazit auf Potenziale und Herausforderungen dieses 
Zuganges in der universitären Lehrer*innenbildung hingewiesen (4).

Implizites Wissen und unterrichtliches Handeln

Wenn es um die Beschreibung pädagogischen Handelns im 
Lehrer*innenberuf geht, dann wird in verschiedenen theoretischen 
und empirischen Ansätzen immer wieder auf die Bedeutung implizi-
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ter Wissensbestände von Lehrer*innen verwiesen (Combe & Kolbe, 
2008). Demnach beschreiben diese Vorstellungen und Ansichten, wie 
beispielsweise Schüler*innen wahrgenommen und anerkannt wer-
den, wie mit Heterogenität und Leistungsbewertung, aber auch mit 
unterrichtlichen Krisen umgegangen wird. Bereits Lehramtsstudieren-
de haben im Laufe ihrer Schüler*innensozialisation fest verankerte 
Vorstellungen darüber entwickelt, wie der Schul- und Unterrichtsbe-
trieb funktioniert. Diese intuitiven Ansichten und Auffassungen wer-
den auf der Grundlage geteilter Erfahrungen erworben und lassen 
sich somit als habitualisiertes Wissen spezifizieren, das aber nicht 
unmittelbar verbalisiert werden kann (Bohnsack, 2014). Es wird in 
sogenannten konjunktiven Erlebnisräumen wie der Schule oder der 
Schulklasse angeeignet und muss aufgrund seiner hohen Beharrlich-
keit, gerade in der Arbeit mit Fällen, thematisiert, irritiert und auch 
reflektiert werden, um so auch verschiedene Perspektiven wahr- und 
einnehmen zu können.
Unterricht lässt sich damit zum einen als Erfahrungsraum auffassen, 
der die Orientierungen der Beteiligten unterschiedlich prägen und 
somit auch in unterschiedlicher Weise biografisch wirksam werden 
kann. Zum anderen lässt sich Unterricht selbst als „Umschlagplatz und 
Verhandlungsort der aus den außerunterrichtlichen und außerschuli-
schen Erfahrungsräumen mitgebrachten Aspektstrukturen“ (Bonnet, 
2011, S. 200) auffassen: Schüler*innen kommen mit unterschiedli-
chen Erfahrungshintergründen, Interessen und Vorstellungen in den 
Unterricht und schließen daher auch unterschiedlich an die im Unter-
richt präsentierten Themen und Aufgabenstellungen an. Daher lässt 
sich Unterricht oftmals nicht als ein gemeinsamer Erfahrungsraum 
rekonstruieren, denn mitunter können von der Lehrperson antizipier-
te Anschlüsse an den Sinnkonstruktionen der Lernenden vorbeigehen 
(Asbrand & Martens, 2018).
Dieser Zusammenhang von Erfahrungshintergründen und habitua-
lisierten Praktiken ist zentral für den Zugang der Dokumentarischen 
Methode. Sie fußt auf der von Mannheim entwickelten erkenntnis-
leitenden Unterscheidung zwischen dem explizierbaren, kommuni-
kativen Wissen über etwas, etwa das Wissen um die verschiedenen 
Phasen einer Unterrichtsplanung auf der einen Seite und dem atheo-
retischen, konjunktiven und durch konkrete Sozialisationserfahrungen 
geprägten impliziten Wissen innerhalb eines Erfahrungsraumes auf 
der anderen Seite. Um die Unterschiede zwischen kommunikativer 
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und konjunktiver Verständigung deutlich zu machen, werden zunächst 
zwei Analyseschritte benötigt: die formulierende und die weitaus in-
tensivere reflektierende Interpretation. In einem letzten Schritt wer-
den die Ergebnisse der Analyse in einer Fallbeschreibung zusammen-
gefasst. 

Rekonstruktion impliziter Wissensbestände  
in einem Fallseminar 

Bevor im Folgenden näher auf den Einsatz der Dokumentarischen Me-
thode in der Lehrer*innenbildung eingegangen wird, soll vorab in aller 
Kürze das hochschuldidaktische Verständnis des o. g. Einführungsmo-
duls skizziert werden. 
Mit dem Ziel des Aufbaus und der Erweiterung professioneller Hal-
tungen und theoretisierender Reflexionskompetenz, liegt der Fo-
kus auf der Arbeit mit Fällen. Das Modul besteht aus einem Einfüh-
rungsseminar, das zunächst in die Strukturmerkmale von Schule, 
Lehrer*innenhandeln und Unterricht einführt, einem Beobachtungs-
praktikum, in dem die Studierenden Protokolle zu ausgewählten Be-
obachtungsschwerpunkten anfertigen und einem Fallseminar, in dem 
diese Protokolle u. a. auch mit der Dokumentarischen Methode aus-
gewertet werden. Dieses Fallseminar soll nun im Folgenden für die 
Darstellung der Arbeit mit der Dokumentarischen Methode in der 
Lehrer*innenbildung als Rahmen dienen. Dabei wird zunächst da-
von ausgegangen, dass die Arbeit mit Fällen nur dann gelingen kann, 
wenn sich die Studierenden in die Anwendung dieser interpretativen 
Forschungsmethode umfassend einarbeiten und auch die jeweiligen 
sozialtheoretischen Grundlagen reflektieren können. Dazu ist es er-
forderlich, dass sie in den ersten Sitzungen des Fallseminars anhand 
von Beispielfällen in die Logik der Dokumentarischen Methode1 einge-
führt werden (z. B. Schelle, Rabenstein & Reh, 2010), um so eine dif-
ferenzierte Betrachtung von unterrichtlichen Interaktionen zu ermög-
lichen, indem über ein mehrstufiges Verfahren der Graben zwischen 
kommunikativer und konjunktiver Verständigung überwunden wird.

1	 Das methodische Vorgehen wurde den Ansprüchen einer forschungsbezogenen 
und fallorientierten Lehrer*innenbildung angepasst (insb. zum methodologi-
schen Hintergrund Bohnsack, 2014).
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Im weiteren Verlauf des Seminars stehen dann die im Beobachtungs-
praktikum erstellten Protokolle im Fokus. Die Studierenden bilden 
nach vorab festgelegten Themenschwerpunkten (z. B. Unterrichts-
anfänge, -störungen, -interaktionen) Kleingruppen und einigen sich 
auf ein Protokoll, das sie im weiteren Verlauf des Seminars intensiv 
bearbeiten. Auf diese Weise sind auch vergleichende Betrachtungen 
mit anderen Fällen durchaus möglich und erwünscht. Je nach Länge 
des Dokuments wird eine Passage ausgewählt, die für die leitende 
Fragestellung von Interesse ist. Als weitere Kriterien können dann 
beispielsweise auffällige Sprechakte oder auch metaphorische Um-
schreibungen herangezogen werden. Bevor die Studierenden in die 
Analyse einsteigen, sollen sie, um einen ersten Zugriff auf den Fall zu 
bekommen, dem Protokoll eine Überschrift geben, die durchaus auch 
aus einem Zitat bestehen kann.
Erfahrungsgemäß bereitet der Schritt der formulierenden Interpreta-
tion kaum Schwierigkeiten. Hier wird das, was in einer Unterrichtssi-
tuation wörtlich gesagt und damit thematisch wird, herausgearbeitet. 
Dazu teilen die Studierenden den Text in thematische Sinnabschnitte 
und paraphrasieren den Inhalt dieser Sinnabschnitte in zusammenfas-
senden Formulierungen bzw. Überschriften, um so das, was tatsächlich 
gesagt oder getan wurde, von dem zu unterscheiden, was möglicher-
weise gemeint wurde. In der fallorientierten Lehrer*innenbildung hat 
es sich bewährt, die Themensetzungen eher knapp zu protokollieren 
(siehe Fallbeispiel).
In der reflektierenden Interpretation gerät dann die Art und Weise, 
wie etwas gesagt wird, also wie bspw. in ein Unterrichtsthema ein-
geführt oder wie zwischen Lehrperson und Schüler*innen verhandelt 
wird, in den Fokus der Analyse. Dazu werden die zuvor herausgear-
beiteten thematischen Abschnitte Schritt für Schritt durchgearbeitet. 
Es geht zum einen um die Art und Weise der unterrichtlichen Interak-
tion, und zum anderen um die Prozesshaftigkeit des unterrichtlichen 
Geschehens. Dabei sind zwei Prinzipien zentral: Zum einen das Prinzip 
einer konsequent sequenziellen Analyse, welches durch ein abschnitt-
weises, der Vollzugs- und Diskurslogik der Unterrichtssituation fol-
gendes Vorgehen bestimmt wird, und zum anderen das Prinzip eines 
komparativen Vorgehens, für das sowohl Passagen innerhalb des Pro-
tokolls als auch zwischen verschiedenen Fällen als Vergleichshorizonte 
hinzugezogen werden. Die Seminarleitung ist bei diesem Schritt v. a. 
in der Begleitung der einzelnen Kleingruppen gefordert, um darauf 
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zu achten, dass voreilige Zuschreibungen und Wertungen vermieden 
bzw. reflektiert werden, indem ggf. auch diese Wertungen oder All-
tagsvorstellungen hinterfragt werden. Um sich der reflektierenden In-
terpretation anzunähern, haben sich folgende Fragen an das Material 
als hilfreich herausgestellt, die sowohl den Inhalt als auch die Struktur 
der Interaktion fokussieren:
•	 Welche Begriffe werden benutzt/wiederholt? Welche Assoziatio-

nen lösen diese aus? 
•	 Welchen Themen schließen sich die Beteiligten an, von welchen 

grenzen sie sich ab? 
•	 Wie sprechen die beteiligten Akteur*innen miteinander? Wie stel-

len sie die unterrichtliche Rahmung her?
Die Ergebnisse dieser beiden Interpretationsschritte werden im An-
schluss in einer Fallbeschreibung verdichtet, die die rekonstruierten 
Orientierungen und Sinnzuschreibungen zusammenfassend darstel-
len. Im Folgenden wird das Vorgehen exemplarisch anhand einer 
protokollierten Unterrichtsepisode zum Beobachtungsschwerpunkt 
Lehrer*innen-Schüler*innen-Interaktion aufgezeigt.

„vielleicht ist es ja einfach unverständlich“

Protokoll Themen

L:	 Wir machen heute weiter bei den soziologischen  
Modellen. Was ist zu sehen? (keiner meldet sich)  
Ihr macht es mir heute aber auch schwer.  
Versucht es doch mal! Es kommt doch auf nichts an!  
S1, fang du bitte mal an! Du schaust so unsicher.

S1:	 Es ist halt so metaphorisch.
L: 	 S2!
S2:	 Das ist zuviel für mich.

Aufgabenstellung 

L: 	 Wo ist denn jetzt das Problem? Gebt mir mal ein  
Feedback.

S3:	 Ich verstehe soziologische Modelle nicht.
S4:	 Naja, da ist halt ein Mann und er sitzt irgendwie in  

einem umgedrehten Tisch und da ist ein Wegweiser,  
wo nichts draufsteht und er schaut so fragend irgendwie. 
Ich denke, er kann sich nicht entscheiden, wo er hinsoll.

S5:	 Aber er schwimmt auch, das sieht aus wie ein Boot und 
er hat ja auch ein Ruder dabei.

Problemabfrage

→ Fortsetzung nächste Seite
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Protokoll Themen

L: 	 Ihr müsst euch jetzt entscheiden. Enthaltungen gibt  
es nicht. Eine Deutung! Wer ist dafür? Wer dagegen?  
Ich nehme jeden dran. (Die Schüler*innen werden  
aufgefordert, für Option 1 oder 2 Handzeichen zu geben. 
Das Ergebnis ist unentschieden.)

Abstimmung

S1:	 Können Sie nochmal die Kernaussage formulieren?  
(Lachen)

L: 	 Das sollt ihr ja eigentlich machen.
S6:	 Ich finde es halt schwer verständlich.
L:	 Da würden dir hier bestimmt viele zustimmen,  

vielleicht ist es ja einfach unverständlich.

Schüler*innenfrage

Im Rahmen der formulierenden Interpretation lässt sich die vorliegen-
de Passage in vier grobe thematische Abschnitte unterteilen. Zunächst 
werden in dieser Unterrichtsinteraktion die Aufgabenstellung und der 
Umgang mit dieser thematisch. Die unterrichtlichen Sichtstrukturen 
folgen einem fragend-entwickelnden Modus des Unterrichtens: Die 
Lehrperson fragt, die Schüler*innen antworten. Die Antwort wird be-
wertet oder auch über das Aufrufen der nächsten Person als falsch 
kommentiert. Anschließend folgt im nahezu gleichen Modus eine Fra-
ge der Lehrperson nach Problemen mit der Aufgabenstellung. Auch 
hier reagieren die Schüler*innen auf die Anfrage, wobei die Bewer-
tung der Antworten in der darauffolgenden Sequenz über eine Ab-
stimmung durch die Lehrerin initiiert wird. In der vierten Passage wird 
schließlich eine Schülerfrage thematisch, die aber von der Lehrerin zu-
rückgewiesen und letztendlich auch inhaltlich nicht beantwortet wird.
Im Rahmen der reflektierenden Interpretation lassen sich dann über 
die zu bearbeitende Frage, wie etwas gesagt bzw. getan wird, v. a. Re-
levanzsetzungen der Lehrperson in der Interaktion rekonstruieren: Es 
wird schon in der ersten Passage eine Orientierung an einem Unter-
richt deutlich, der ‚durchgezogen‘ wird, mitunter werden dazu auch 
die Ansprüche heruntergeschraubt – „es kommt ja auf nichts an.“ Zu-
dem deutet sich eine Orientierung an einer persönlichen Involviert-
heit und damit eine Abkehr vom rollenförmigen Lehrer*innenhandeln 
an, wenn der Unterricht ins Stocken gerät. Fehlende Antworten wer-
den persönlich genommen: „Ihr macht es mir aber auch schwer!“
Auch in der 2. Passage werden die Schüler*innen über die Problem-
abfrage durch die Lehrerin erneut in die Verantwortung für einen rei-
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bungslosen Unterricht gezogen. Diese nehmen die zugewiesene Rolle 
als Rettungsanker und Unterstützende der Lehrperson auch an, zeigen 
damit eine hohe Kooperationsbereitschaft und halten die unterrichtli-
che Ordnung aufrecht, indem sie sich nicht etwa der Antwort verwei-
gern, sondern versuchen, zu einer Lösung zu gelangen.
Letztendlich wird in der dritten Passage von der Lehrkraft die Option 
einer Abstimmung gewählt, die fernab von der Sache zwar den Unter-
richt aufrechterhält, denn auch hier nehmen die Schüler*innen be-
reitwillig daran teil, letztendlich aber nicht zu einem Ergebnis führt.
In der vierten Passage lässt sich wiederum eine hohe Bereitschaft der 
Lernenden aufzeigen, mit der Aufgabe zu beginnen. Hier wird die Fra-
gerichtung gewissermaßen über die Schüler*innenfrage ‚umgedreht‘. 
Darüber wird deutlich, dass sie dem Gegenstand und dem Wissens-
erwerb eine hohe Relevanz zuschreiben, was sich letztendlich auch 
darüber ausdrückt, dass sie auch Hilfegesuche formulieren: „Das ist 
zu viel für mich“. 
Das Ziel der reflektierenden Interpretation besteht darin, die vorlie-
gende Situation zu verstehen, die Beurteilung der Unterrichtsqualität 
steht nicht im Fokus einer rekonstruktiven Annäherung an das Mate-
rial. Dennoch deuten die Inkonsistenzen in der Interaktion, die fehlen-
den Bezüge der Lehrperson auf die Antworten und Hilfegesuche der 
Schüler*innen sowie die Abgabe der formalen Verantwortung für den 
Unterricht und schließlich die offensichtlich nicht zu lösende Aufga-
be („vielleicht ist es ja auch nicht verständlich“) darauf hin, dass hier 
die Voraussetzungen der Lernenden nicht mit dem geplanten Unter-
richtsgegenstand in ein produktives Verhältnis gesetzt werden können 
(Helsper, 2016, S. 119ff). Mit der Anbindung des Falles an einen theo-
retischen Diskurs, wie z. B. an den des strukturtheoretischen Professi-
onalisierungsansatzes nach Oevermann (z. B. 1996, 2002, 2008) wird 
die Arbeit am Fall abgeschlossen. 

Fazit

Die Dokumentarische Methode eignet sich zur Auswertung einer Viel-
zahl unterschiedlicher qualitativer Daten. Ursprünglich wurde sie zur 
Rekonstruktion von Gruppendiskussionen mit Jugendlichen entwickelt, 
um darüber kollektiv geteilte Orientierungen zu dokumentieren, inzwi-
schen wird sie auch für Interviews, Bilder und Videos, aber auch für 
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Dokumente und Beobachtungsprotokolle eingesetzt. Der verlangsamte 
Blick auf das unterrichtliche Geschehen dient der Reflexionssteigerung.
Die Arbeit mit der Dokumentarischen Methode ist aber auch mit He-
rausforderungen verbunden: Die kleinschrittige Interpretation von 
Texten erfordert eine Rezeptionshaltung, die der gewohnten Leserich-
tung Studierender oftmals zuwiderläuft. Die intensive Textarbeit und 
auch das Gebot, voreilige Schlüsse zurückzustellen, kann zunächst Ir-
ritationen auslösen. Diese lassen sich in der Seminararbeit auch kaum 
vermeiden, aber dennoch produktiv bearbeiten, indem anhand des 
Fallmaterials deutlich gemacht wird, dass Unterricht unter dieser so-
zialwissenschaftlichen Perspektive nicht von didaktischen Vorgaben 
oder von den guten Absichten der Lehrperson heraus gedacht wird, 
der beispielsweise ein abwechslungsreiches Unterrichten unterstellt 
wird, sondern dass sich Unterricht aus einer sinnkonstruierenden For-
schungsperspektive vielmehr als ein soziales Geschehen zeigt, das auf 
empirischen Daten beruhend Zusammenhänge aufdeckt, die mitunter 
auch von den Intentionen der Beteiligten abweichen. 
Mit der bereits eingangs aufgeworfenen zentralen Annahme, dass 
gerade Reflexivität als unstrittiges Element pädagogischer Professio-
nalität gilt, wird darüber auch der Anspruch der Lehrer*innenbildung 
deutlich, reflexive und hermeneutische Kompetenzen anzubahnen, 
die einerseits mit dem Erwerb und der Anwendung expliziten Wis-
sens verbunden sind, andererseits aber auch das implizite Wissen 
zu reflektieren vermögen, um zu vermeiden, dass das Erfahrungs-
wissen „nicht nur Einübung in zukünftiges Wissen ist“ (Combe & Kol-
be, 2008, S. 870). Denn „nur ein reflexiver Umgang mit den eigenen, 
lebensgeschichtlich vorgängig erworbenen Dispositionen sichert in 
der Lehrer*innenbildung, dass diese nicht undurchschaut in die Ent-
wicklung eigener Muster und Routinen Eingang finden“ (ebd., S. 892). 
Gerade hier bietet ein sinnverstehender, rekonstruktiver und fallbe-
zogener Zugang die Grundlage für eine reflexive Auseinandersetzung 
mit Dokumenten und Ausdrucksformen aus der Schul- und Unter-
richtspraxis, die auf diese Weise handlungsdruckentlastet betrachtet 
werden können. So lässt sich gerade für die o. g. unterrichtliche In-
teraktion über die unmittelbare Sichtstruktur hinaus, über die zwar 
eine unterrichtliche Ordnung hergestellt wird, rekonstruieren, dass an 
den Voraussetzungen der Schüler*innen vorbei agiert wird. Ziel ist es, 
darüber berufsrelevantes wissenschaftliches Wissen nicht nur rezep-
tiv anzueignen, sondern es mit Blick auf Praxis nachzuerzeugen und 
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theoretisierend zu verwenden. Gerade der Umgang mit einzelnen, 
konkreten pädagogischen Situationen sensibilisiert für die Komplexi-
tät von Unterricht, was letztendlich auch dazu beitragen kann, in rea-
len Situationen handlungsfähig zu bleiben.

Literatur
Asbrand, B. & Martens, M. (Hrsg.). (2018). Dokumentarische Unterrichtsforschung. 

Wiesbaden: VS.
Bohnsack, R. (2014). Rekonstruktive Sozialforschung. Einführung in qualitative Metho-

den. Opladen & Toronto: Barbara Budrich.
Bonnet, A. (2011). Erfahrung, Interaktion, Bildung. In W. Meseth, M. Proske &  

F.-O. Radtke (Hrsg.), Unterrichtstheorien in Forschung und Lehre (S. 189-208). Bad 
Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Combe, A. & Kolbe, F.-U. (2008). Lehrerprofessionalität: Wissen, Können, Handeln. In W. 
Helsper & J. Böhme (Hrsg.), Handbuch Schulforschung (S. 857-875). Wiesbaden: VS.

Helsper, W. (2016). Lehrerprofessionalität – der strukturtheoretische Ansatz. In  
M. Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin (S. 103-125). Waxmann: Münster.

Kolbe, F.-U. & Combe, A. (2008). Lehrerbildung. In W. Helsper & J. Böhme (Hrsg.), 
Handbuch Schulforschung (S. 877-901). Wiesbaden: VS.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionali-
sierten Handelns. In A. Combe, W. Helsper (Hrsg.), Pädagogische Professionalität. 
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Schule und Unterricht können durch objektiv-hermeneutische Re-
konstruktionen erschlossen werden. Für die wissenschaftliche 
Lehrer*innenbildung bietet sich an, diese u. a. in der Erziehungswis-
senschaft etablierte Methode zu nutzen, um mit Studierenden die 
pädagogische Wirklichkeit zu befragen und in ihrer Strukturlogik zu 
durchdringen. Bevor dargestellt wird, wie dazu schulische Wirklichkeit 
zu dokumentieren und zu analysieren ist, wird die Objektive Herme-
neutik knapp methodologisch charakterisiert, also erläutert, als was 
Schule und Unterricht durch solche Rekonstruktionen erschlossen 
werden.1

Zur Objektiven Hermeneutik als Methode 
empirischer Sozialforschung 

Die Objektive Hermeneutik ermöglicht es, Sinnstrukturen und damit 
die implizite Logik der Praxis rekonstruktiv zu erschließen. Dies soll im 
Folgenden erläutert werden.

Zur Annahme eines der Praxis Impliziten:  
von der (Un-)Greifbarkeit des Aufzudeckenden

Eine implizite Logik anzunehmen setzt voraus, sie von einer expliziten 
zu unterscheiden. Explizites ist nach außen erkennbar; von Implizitem 
zu sprechen unterstellt, es trete nicht zutage. Die Objektive Herme-
neutik bringt, nach ihrem Begründer Ulrich Oevermann (2002, S. 1), 
„die hinter den Erscheinungen operierenden Gesetzmäßigkeiten ans 
Licht“, um die Strukturen sozialer Wirklichkeit zu erfassen. 
Die Annahme, an der sozialen Wirklichkeit sei etwas aufzudecken, 
anders formuliert, soziale Praxis sei nicht gänzlich über sich aufge-
klärt, teilt diese Methode mit jeder, die eine sozialwissenschaftliche 
Theoriebildung im engeren Sinne ermöglichen möchte. Ohne die da-
mit berührten wissenschaftstheoretischen Fragen aufgreifen zu kön-
nen, sei betont, dass die These eines der Praxis Impliziten, das durch 
Forschung aufzudecken sei, ein Verständnis von Theorie als Kritik, als 
In-Frage-Stellung der Praxis mit sich bringt. 

1	 Dieser Beitrag beruht auf der Vorstellung objektiv-hermeneutischen Rekonstruie-
rens von Schule und Unterricht, die gemeinsam mit Sascha Kabel und Rahel Hünig 
konzipiert und in Workshops realisiert wurde.
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Zur rekonstruktiven Erschließung:  
vom Prozess des Aufdeckens 

Den Anspruch zu erheben, etwas Verborgenes zu entbergen, wirft die 
Frage auf, wie das möglich sei. Die Objektive Hermeneutik begreift, 
wie ähnliche Ansätze qualitativer Forschung, dieses Aufdecken als 
Rekonstruieren (siehe für die Bildungsforschung Heinrich & Wernet, 
2018). Unterstellt ist dabei, die wissenschaftliche Erschließung vollzie-
he die Wirklichkeit in ihrem Werden nach: Der Prozess, in dem sich die 
Praxis als eine bestimmte herausbildet (konstruiert), wird nachvollzo-
gen (re-konstruiert). 
Der Objektiven Hermeneutik zufolge ist die konkret vorfindliche Wirk-
lichkeit, genauer: sind „die psychischen, sozialen und kulturellen Er-
scheinungen“ (Oevermann, 2002, S. 1) oder auch Ausdrucksgestalten 
für uns deshalb verständlich, weil „die Bedeutung von Ausdrücken 
grundsätzlich sprachlich durch generative Algorithmen erzeugt wer-
den“ (ebd.) und uns diese als kundigen Sprechern der Sprachgemein-
schaft bekannt sind. Bedeutung kann sich nicht bloß subjektiv erge-
ben, sondern muss sich auf Regeln des Bedeutens stützen. Insofern 
liegen die „sprachlich erzeugten objektiven Bedeutungen den subjek-
tiven Intentionen konstitutionslogisch voraus […]“ (ebd.), da jedes In-
tendieren ein sinnhaftes, bedeutendes Tun darstellt. Ausgeschlossen 
ist somit, der intendierte Sinn erzeuge die objektive Bedeutung von 
Ausdrücken; dieser Annahme widerspricht unsere Erfahrung, dass 
wir etwas sagen wollten, aber anderes ausgesagt haben. Gemäß der 
Objektiven Hermeneutik ergibt sich die Bedeutung einer Ausdrucks-
gestalt objektiv durch bedeutungsgenerierende Regeln und ist damit 
intersubjektiv verständlich. 

Einblick in objektiv-hermeneutisches Interpretieren2:  
ein Fallbeispiel

So lässt sich bspw. klären, was es objektiv bedeutet, wenn eine Grund-
schullehrerin während eines Morgenkreises sagt: „Heute dürfen (.) 
alle erzählen (.) vom Wochenende.“3 Dazu ist zunächst zur Kenntnis 
zu nehmen, dass ihre Äußerung aus einem Satz und nachgestellter Er-

2	 Eine umfassende Anleitung bietet Wernet (2009).
3	 Der Auszug entstammt einem Transkript, das Andreas-Peter Vicentini 2018 im 

Rahmen seiner Masterarbeit erstellt hat.
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gänzung besteht („vom Wochenende“). Entsprechend der Regel der 
Sequenzialität (Wernet, 2009, S. 27ff) wird zunächst der Hauptsatz 
betrachtet. Was bedeutet es also, jemandem mitzuteilen, etwas zu 
„dürfen“? Etwas wird gestattet, was ohne diese Erlaubnis nicht gestat-
tet ist; die gestattende Person hat insofern „Macht“, dem Handeln der 
Angesprochenen engere oder weitere Grenzen zu setzen. 
Was gestattet wird, ist zu „erzählen“. Zu fragen ist mithin, was  
„[E]rzählen“ bedeutet. Kurz gesagt, eine bestimmte Form des Berich-
tens über etwas, das man erlebt hat o. ä.4 Beim Erzählen erscheint 
es wesentlich, etwas Erlebtes zu teilen, also andere daran teilhaben 
zu lassen. Daher kann man nur etwas erzählen, das man ohne die er-
lebt hat, denen man es erzählt. Jedes Erzählen unterstellt, dass die 
Adressat*innen über das Erlebte etwas wissen wollen; dieses Wissen-
Wollen korrespondiert dem Interesse an der erzählenden Person. Sich 
gegenseitig über das, was einem Bedeutsames passiert ist, zu erzäh-
len, kann als typisch gelten für Freundschaften und ähnlich vertraute 
Beziehungen. Ein üblicher Schritt wäre nun, zu fragen, in welchen Si-
tuationen sich ein solches Erlauben des Erzählens ereignen könnte – 
und dabei von dem Kontext des Protokolls abzusehen (Wernet, 2009, 
S. 21ff). So kann man sich der Bedingungen versichern, unter denen 
das Analysierte als „wohlgeformt“ (ebd., S. 22) zu erachten ist. Hier 
kürze ich dies mit dem Hinweis ab, es lasse sich eine Situation unter 
Freund*innen o. ä. ausschließen, denn dort wäre die Erlaubnis, erzäh-
len zu dürfen, fehl am Platz.
Weiter ist zu klären, welche Bedeutung durch „[h]eute“ gegeben ist. 
Die Erlaubnis wird zeitlich beschränkt; sinnlogisch ist ihre temporale 
Limitierung bereits in ihrem Erteilen enthalten. Neu ist hier, wie diese 
Grenze bestimmt wird: Die heutige Praxis unterscheidet sich von jener 
gestern und morgen, was generell auf ihre Alltäglichkeit verweist – 
und die aktuelle Differenz zum Alltag. 
Indem „alle[n]“ erlaubt wird zu erzählen, gilt die Ausnahme unter-
schiedslos: Sie richtet sich nicht, wie sonst, an einige, wie wir anneh-
men müssen. Anders wäre es bei „Heute dürft ihr erzählen.“: beson-
ders wäre dann das Erzählen selbst (oder das Erzählen von „ihr“ statt 
der erlaubenden Person oder das Erzählen-Dürfen statt -Müssen). Da 
die Erlaubnis im Morgenkreis erteilt wird, wird für die Mitglieder der 

4	 Dass es kein „Erzählen“ im speziell literarischen Sinn sein kann, unterstelle ich 
stillschweigend.
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Klasse unterstellt, sie stünden zueinander alle in einer vertrauten Be-
ziehung, da dies die Voraussetzung dafür ist, sich etwas zu erzählen.5

Dies und die Tatsache, dass das Erzählen gestattet wird, rufen eine 
Spannung hervor: Die hier zu initiieren versuchte Vergemeinschaftung 
widerspricht der Logik, auf die sie sich stützt. Damit haben wir nicht 
nur erschlossen, dass es sonst in der fraglichen Gruppe nicht so infor-
mell und vertraut zugeht, sondern wir haben auch die Schwierigkeit 
rekonstruiert, die im Versuch liegt, von dieser Regel ausnahmsweise 
abzuweichen. 
Mit dem Nachschub konkretisiert die Lehrperson, wovon ‚heute alle 
erzählen dürfen‘, nämlich „vom Wochenende“. Sie gibt also einen 
thematischen Korridor vor, was wiederum in Spannung steht bspw. 
zu einem Erzählen unter Freund*innen, drückt sich deren Vertraut-
heit doch praktisch darin aus, sich „jederzeit alles“ erzählen zu kön-
nen. Dazu erscheint das erlaubte Erzählen in sachlicher wie in sozialer 
Hinsicht verkehrt: nicht: sich alles, sondern: allen etwas Bestimmtes. 
Da dieses Bestimmte das am „Wochenende“ Erlebte sein soll und 
diese Zeit üblicherweise nicht im Klassenverband verbracht wird, er-
scheint eine Bedingung für Erzählen erfüllt: das Nicht-Wissen darü-
ber, was der/die andere erlebt hat. Ungedeckt ist dagegen zunächst 
die doppelte Unterstellung, dass jede*r einzelne Schüler*in allen 
Mitschüler*innen von seinem/ihrem Wochenende berichten möchte 
und dass die Mitschüler*innen daran interessiert sind, von allen an-
deren zu erfahren, was diese erlebt haben. Dieses Risiko und der er-
läuterte Widerspruch machen den objektiven Sinn der Eröffnung aus. 
Ist man nicht daran orientiert, diesen Sinn zu verstehen, wird man sie 
wie gewohnt deuten: Ggf. wird man schlicht konstatieren, es werde 
eine neue Phase des Morgenkreises eingeläutet („Die Lehrerin sagt 
den Schüler*innen, was als Nächstes dran ist.“), das Geschehen nach-
erzählen („Die Lehrerin sagt den Schüler*innen, dass nun alle vom 
Wochenende erzählen dürfen.“) oder auf die Intention der Lehrerin 
schließen („Die Lehrerin möchte nun alle miteinbeziehen/den Kindern 
Raum geben, von dem zu erzählen, das ihnen wichtig ist.“). Die Sinn-
struktur der Äußerung bliebe ungehoben, deutete man sie im Modus 
der Praxis, statt sich von diesem zu distanzieren und das Geschehen 
auf seine objektive Bedeutung zu befragen. 

5	 Praktisch wäre es selbstverständlich möglich, der Morgenkreis würde noch zum 
Erzählen aufgelöst; geschähe dies, wäre die folgende Deutung widerlegt.
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Zur Sinnstruktur: vom Aufzudeckenden 

Indem das Motiv (Implizites aufzudecken) und die Operation des Re-
konstruierens (objektive Bedeutungen zu erschließen) erläutert wur-
den, ist der Gegenstand, auf den sich die objektiv-hermeneutische 
Analyse richtet, bereits angesprochen: die Sinnstruktur der Praxis. 
Oevermann (2002, S. 2) bezeichnet das fragliche Implizite auch als 
„latente Sinnstrukturen und objektive Bedeutungsstrukturen“, meint 
damit aber nicht Verschiedenes, sondern nimmt die Wirklichkeit le-
diglich unter unterschiedlichen Aspekten in den Blick: Mit der The-
se, die Bedeutungsstruktur sei objektiv, wird konstitutionstheoretisch 
die Vorstellung, Bedeutung sei (bloß) subjektiv, zurückgewiesen; und 
mit der Rede von latenten Sinnstrukturen wird hervorgehoben, dass 
der zu erforschende Gegenstand die latenten, impliziten „Anteile“ der 
Sinn- bzw. Bedeutungsstrukturen sind. (Für die sowieso manifesten 
„Anteile“ braucht es keine Rekonstruktion, die sie herausarbeitete, 
manifestierte.) 
Indem man die Sinnstruktur einer Praxis bestimmt, beansprucht man 
nicht nur, sie in ihrem „So-Sein“ zu erfassen, sondern auch die damit 
gegebenen Bedingungen für das weitere Werden der Praxis. Die Sinn-
struktur stellt also nichts Statisches dar; vielmehr strukturiert sie den 
Fortgang der Praxis. Eine objektiv-hermeneutische Rekonstruktion 
kommt daher an ihr vorläufiges Ende, wenn sich eine herauspräpa-
rierte Struktur im untersuchten Material erneut zeigt, wenn sie sich 
reproduziert. Die aufgestellte Hypothese über die Struktur des Falls 
(Wernet, 2019) hat sich damit einmal bewährt.

Zur objektiv-hermeneutischen Erschließung  
von Schule und Unterricht 

Im Rahmen dieses Beitrags setze ich voraus, dass die Methode in 
einem erziehungswissenschaftlichen Kontext Verwendung findet 
und die Wirklichkeit von Schule und Unterricht z. B. im Rahmen der 
Lehrer*innenbildung erschlossen werden soll. Damit ist nicht nur ein 
bestimmter Phänomenbereich aus der sinnstrukturierten Welt he-
rausgegriffen, sondern auch unterstellt, dieser interessiere in seiner 
pädagogischen Logik, d. h. hinsichtlich seiner objektiven Bedeutungs-
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strukturen, sofern sie pädagogische sind.6 Durch das Erkenntnisinter-
esse wird die Wirklichkeit erst zu einem bestimmten Fall (von etwas). 
Methodisch spricht man von Fallbestimmung (Wernet, 2009, S. 53ff), 
wodurch hervorgehoben wird, dass die an die Wirklichkeit angelegte 
Erkenntnisperspektive bestimmt, welche Aspekte der objektiven Be-
deutung in der konkreten Untersuchung Beachtung finden. 
Mit jeder Fallbestimmung tragen wir zugleich Bedeutung an die Wirk-
lichkeit heran: Wenn wir nicht wissen, wonach wir Ausschau halten, 
können wir auch nichts finden. Insofern stützt sich jede Rekonstrukti-
on auf (Vorab-)Theorien über – hier – Schule und Unterricht. Interpre-
tiert man gemeinsam, bspw. in einem Seminar, gilt es also, sich über 
die Fallbestimmung zu verständigen und das damit über Schule und 
Unterricht bereits Bestimmte zu explizieren. Konkret kann man sich 
entscheiden, auf die didaktische Logik eines Unterrichts zu fokussie-
ren, was naheliegenderweise einschließen würde, herauszuarbeiten, 
welche außerunterrichtliche „Sache“ in ihm zum Gegenstand des Ler-
nens der Heranwachsenden gemacht werden soll. 
Gleichwohl wissen wir mit diesen (Vorab-)Theorien nicht bereits, was 
zu sehen sein wird. Insofern bestimmt jedes Ergebnis einer Fallrekon-
struktion, eine Fallstrukturhypothese, nicht nur diesen einen Fall, son-
dern besagt, als These über die Struktur des Falls, auch etwas über das 
Allgemeine, von dem der Fall ein Fall ist: Das Untersuchte, bspw. eine 
Unterrichtsinteraktion, wird als Fall eines allgemeinen pädagogischen 
Handlungsproblems erkannt, bspw. des Problems didaktischer Vermitt-
lung, – und durch die Rekonstruktion der konkreten Bearbeitung dieses 
Problems, die der Fall darstellt, präzisiert sich wiederum das erziehungs-
wissenschaftliche Wissen. Insofern kann man davon sprechen, dass sich 
„an einem Fall“ bzw. durch dessen Rekonstruktion „Theoriebildung […] 
vollzieht“ (Wernet, 2019, S. 80) und zwar eine solche, die „immer schon 
eingebunden und vorstrukturiert durch vorangegangene Theoriebil-
dungen [ist], ohne die ein Zugriff auf den Fall unmöglich wäre“ (ebd.).

Protokolle schulischer bzw. unterrichtlicher Wirklichkeit  
als Material für Rekonstruktionen 

Auch wenn das Verstehen, das die objektiv-hermeneutische Rekon
struktion darstellt, kein grundsätzlich anderes ist als jenes, das sich in 

6	 Die objekttheoretische Diskussion darüber, was es erfordert, die pädagogische 
Logik von Schule bzw. Unterricht zu erschließen, muss hier außen vor bleiben.
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der Praxis selbst vollzieht, unterscheidet sich die Rekonstruktion von 
deren Vollzug: Sie erfordert, sich handlungsentlastet mit der Praxis zu 
befassen. Dies ist nur anhand protokollierter Wirklichkeit möglich. 
Um über solche Protokolle zu verfügen, muss man nicht aktiv wer-
den: In gewisser Weise protokolliert sich Praxis selbst, hinterlässt Do-
kumente (sog. natürliche Protokolle; Oevermann, 2002, S. 20). So ist 
bspw. die Broschüre einer Schule ein Protokoll ihres Verständnisses 
von Pädagogik. Und ein Tafelbild oder Arbeitsblatt sind Protokolle der 
betreffenden Unterrichtsstunde: Sind sie (als Fotographie) verfügbar, 
lässt sich u. a. ihre didaktische Logik rekonstruieren. Man kann zudem 
als Forscher*in selbst die Wirklichkeit protokollieren, etwa können 
Studierende Unterricht audio- bzw. videographieren und die Aufnah-
men transkribieren. Dadurch erstellen sie ein Protokoll der Interakti-
on, sofern sie vom entsprechenden Gerät erfasst wurde.7 Solche Pro-
tokolle ermöglichen es u. a., sich einen Einblick in das Verhältnis des 
Lehrens und Lernens oder von Lehrperson und Klasse zu erarbeiten. 

Nach pädagogischen Sinnstrukturen fragen 

Man beginnt die Rekonstruktion objektiv-hermeneutisch ohne defi-
nitive Vorab-Bestimmungen: Man exploriert, was der Fall ist. Bezo-
gen auf Unterricht meint man nicht etwa schon zu wissen, dass seine 
Qualität davon abhängt, ob die Unterrichtszeit effektiv oder nicht-
effektiv verausgabt wird und wie man das feststellt, ja, man operiert 
noch nicht einmal mit der Annahme, Unterrichtszeit könne entweder 
effektiv oder nicht-effektiv verausgabt werden, sondern fragt z. B. da-
nach, wie sich die unterrichtliche Vermittlung vollzieht. Generell sind 
objektiv-hermeneutische Rekonstruktionen keine Evaluationen, denn 
gefällt wird kein Qualitätsurteil über die untersuchte Praxis, das sich 
auf einen externen Maßstab stützte und prüfte, ob ihm genügt wer-
de. Vielmehr arbeitet man als Teil der Logik der untersuchten Praxis 
die in dieser Praxis liegenden Normen, die in dieser Praxis erhobenen 
Ansprüche heraus; und man stellt auch fest, inwiefern die Praxis ihnen 
im Vollzug gerecht wird. Insofern wird die pädagogische Praxis mit ei-
ner Fallrekonstruktion an ihren eigenen Ansprüchen gemessen. 

7	 Es stellt sich sodann die Frage der Notation, wie also die Aufnahme in einen Text 
zu überführen ist. Leitfäden dazu und auch zur Aufzeichnung von Unterrichts-
stunden finden sich im Archiv für pädagogische Kasuistik (http://www.apaek.uni-
frankfurt.de/58403804/Leitfäden [24.09.2019]).
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Ausblick auf die Rekonstruktion der pädagogischen Logik  
einer Unterrichtssequenz 

Zur Verdeutlichung sei an die Interpretation von „Heute dürfen (.) alle 
erzählen (.) vom Wochenende.“ und die dabei entwickelte Hypothese 
von Widerspruch und Risiko angeknüpft, um die pädagogische Bedeu-
tung der Szene zu fassen. 
Die Lehrerin erlaubt den Kindern, sich in dieser unterrichtlichen Situa
tion nicht als Schüler*in einzubringen: Als diese*r hat man nichts zu 
erzählen, denn es gibt im Unterricht nichts zu erzählen. Es wird Raum 
gegeben für einen Umgang, der zwischen Freund*innen typisch ist. 
Damit wird es, so Unterricht nicht annulliert ist, notwendig, im „Unter-
richt“ von dieser Art des Sich-Austauschens in einen unterrichtlichen 
Modus zu wechseln. Die Anforderung, sich zum/zur Schüler*in zu ma-
chen, wird dann nicht fallengelassen, der Übergang nur in die Stunde 
verlagert. Für ihn wird eine pädagogische Form angeboten (Morgen-
kreis), so dass die Heranwachsenden den Übertritt nicht selbständig 
absolvieren sollen (oder lediglich mit symbolischer Unterstützung, 
wenn sie etwa die Schule durch ein Portal betreten, das überschrie-
ben ist mit „Heilig ist die Jugendzeit“), sondern klassenöffentlich. Die 
betrachtete Erlaubnis stellt sich insofern als ein Fall einer formalisier-
ten Informalisierung des Unterrichts (Reh, 2012) heraus, was die Fra-
ge aufwirft, wie dieser sich hier bestimmt und damit begrenzt. 
Analysierten wir noch, wie es weitergeht, könnten wir u. a. feststellen, 
dass einige Schüler*innen vom Wochenende erzählen: Sie tragen also 
Privates in den Morgenkreis, obwohl davon auszugehen ist, dass sie 
es nicht jedem/jeder einzelnen Mitschüler*in erzählten. Es zeigte sich 
aber auch, dass nicht alle dieses Angebot zur Informalisierung aufgrei-
fen: „Lutz gibt das Kuscheltier [das das Rederecht symbolisiert; M.P.] 
an Torben weiter. Torben will es direkt an Norbert weitergeben“, also 
offenbar von der Erlaubnis keinen Gebrauch machen. Ggf. möchte er 
nicht im Morgenkreis erzählen, was er am Wochenende erlebt hat, 
oder er hat nichts erlebt, was ihm, wo auch immer, der Rede wert 
wäre. Indem er das Rederecht nicht nutzt, verstößt Torben nicht gegen 
das Setting, doch akzeptieren dies weder Norbert noch die Lehrerin: 

„Norbert: Du hast gar nix? {Er schiebt das Kuscheltier an Torben zurück.}  
Lehrerin: Doch, doch, doch, doch, doch. Torben hat was.“ 

Letztere scheint sicher zu sein, Torben ‚habe‘ etwas zu erzählen. Insis-
tierend nimmt sie Norberts Rede auf, der auch hätte fragen können: 
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„Du willst nicht (obwohl du darfst)?“ Nach ihm geht es offenbar nicht 
um Wollen, sondern um Können: Wer nichts hat, kann nichts erzählen. 
Seine Reaktion wie die der Lehrerin zeigen, dass sie das Erlaubte als eine 
unterrichtliche Aufgabe wie jede andere auffassen. Um sie erledigen zu 
können, muss man allerdings nicht im Unterricht aufpassen, sondern 
ein ereignisreiches Wochenende erleben. Ist diese Neufassung von 
Leistung konsequenter Ausdruck der Formalisierung des Informalen? 
Oder kann von Informalität angesichts der Obligation gar nicht mehr 
die Rede sein? Und was bedeutet das für Unterricht als pädagogischer 
Veranstaltung? – Dies ließe sich im Durchgang durch den Fall klären. 
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Vignette: Karin und Herr Klotz
Für ein Projekt soll Karin zu Beginn der Englischstunde ein Stück auf ihrer Ziehhar-
monika vorspielen. Bevor sie zu spielen beginnt, fragt sie Herr Klotz in scharfem 
Ton: „Wie viele Teile hat das Stück?“ Karin, die schon in den Griff genommene Zieh-
harmonika lockernd, antwortet schüchtern: „Drei.“ – „Wie heißen sie?“ Karin, nach 
unten schauend: „A – B – C.“ Herr Klotz schaut sie streng an: „Wie sagt man dazu?“ 
Karin blickt nicht auf, ihr Griff um die Ziehharmonika wird wieder fester, sie antwor-
tet nicht. – „Trio heißt das!“ Karin nickt, dann schiebt sie leise flüsternd „ja“ hinter-
her. Herr Klotz hebt, sie zum Spielen anweisend, leicht das Kinn. Karin beißt sich 
auf die Lippen und beginnt zu spielen, sehr konzentriert und mit ernstem Gesicht 
bringt sie das Stück zu Ende. Nach dem letzten Ton sagt Herr Klotz knapp: „Ja. Und 
schau noch ein bisschen böser drein beim Spielen.“ Ohne Übergang wendet er sich 
wieder der Klasse zu: „Take your student books…“ Karin packt die Ziehharmonika 
weg. Leicht errötet und die Hände verschränkt, sagt sie halblaut: „Da habe ich mich 
jetzt blamiert.“ 

(aus: Baur & Peterlini, 2016, S. 137)

Im Kreuzfeuer der Blicke:  
Die Bedeutung sozialer Interaktionen  
für das Lernen und Lehren an der Schule

Szenen wie die oben beschriebene sind den Leser*innen aufgrund 
eigener (Schul-)Erfahrungen meist wohlbekannt. Sich zu schämen ist 
geradezu eine Grunderfahrung menschlicher Existenz, die von allen 
Menschen geteilt werden kann. Redewendungen wie „vor Scham 
erröten“, „in den Boden versinken wollen vor Scham“ oder „die Au-
gen vor Scham niederschlagen“ beschreiben die Bedeutungen dieser 
leidvollen Alltagserfahrungen sehr konkret am eigenen Leib. Das Ver-
trauen und die Sicherheit in die Welt, aber auch in sich selbst, neh-
men ab. Schamerfahrungen gehen mit einem Verlust der Selbstach-
tung einher: In der Folge möchten wir diese Erfahrungen, die so stark 
an die eigene Sichtbarkeit gebunden sind, vermeiden oder aber vor 
anderen verbergen. Dabei gilt die Gefühlsregung der Scham in ganz 
besonderer Weise als Indiz des tragischen Schicksals und normativen 
Geflechts sozialer Interaktionen, in dem der/die Beschämte im diszi-
plinierenden Blick des anderen als eine bestimmte Person festgesetzt 
und damit vorerst aller weiterer Möglichkeiten der Erkenntnis seiner 
selbst beraubt wird (vgl. Sartre, 1980). So ist die Scham das Gefühl, 
am Ende das zu sein, was ich für den anderen bin: Ich bekomme mich 
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im Blick des (generalisierten) anderen zu fassen und schäme mich vor 
den anwesenden anderen (ebd.). Umso schwerwiegender erscheint 
es, wenn eine Schülerin, wie in der veranschaulichten Unterrichtssze-
ne, intentional von und vor anderen beschämt wird und sich Lehrper-
sonen wie Herr Klotz weniger als pädagogisch Handelnde, sondern 
vielmehr – aufgrund von strategischen Akten der Beschämung – als 
Machtausübende offenbaren.
Bearbeite ich diese Szene mit meinen Studierenden im Seminar, 
so löst sie wider Erwarten weder einen Sturm der Entrüstung noch 
besondere Rufe der Empörung aus. Zu stark scheint die eigene ge-
wohnheitsmäßige Vertrautheit mit ebendiesen Erfahrungsvollzügen, 
entweder in der Person des Schülers/der Schülerin oder aber in jener 
der Lehrperson. In den normalen Gang der Dinge eingeordnet, verliert 
die Situation den Charakter des Außergewöhnlichen. Ein neuer Blick 
auf die Schüler*innen, ihre je ganz persönlichen (Lern-)Erfahrungen 
und die damit einhergehende veränderte Sicht auf das eigene Lehren 
muss deshalb erst wieder gelernt werden. Dies kann mithilfe von phä-
nomenologisch orientierten Vignetten als „kurze prägnante Erzählun-
gen, die (schulische) Erfahrungsmomente fassen“ (Schratz, Schwarz & 
Westfall-Greiter, 2012, S. 35) geschehen. Vignetten bieten die Mög-
lichkeit, Lernen im Unterricht als Erfahrung (Meyer-Drawe, 2013) zu 
beleuchten und es damit als pädagogisches Phänomen in Erscheinung 
treten zu lassen, das Takt, Aufmerksamkeit und Achtsamkeit seitens 
der Lehrperson erfordert.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Unterrichtsszenen 
anhand von Vignetten für Professionalisierungsprozesse im Rahmen 
der Lehrer*innenbildung fruchtbar gemacht werden können. Was 
können (zukünftige) Lehrer*innen an besonderen situativen und zu 
Vignetten verdichteten Konstellationen allgemein für ihre Berufspra-
xis lernen? Schwerpunkte des Beitrages sind deshalb die Analyse von 
Unterrichtsvignetten sowie eine exemplarische Anleitung der me-
thodischen Vorgehensweise innerhalb eines Seminars und zwar auf 
drei Ebenen und in zunehmenden Schwierigkeitsgraden: Bereits fertig 
bearbeitete Vignetten diskursiv in der Gruppe lesen, in Einzelarbeit 
Vignetten-Lektüren verfassen und selbst Unterrichtsszenen zu Vignet-
ten verdichten.
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Vignetten als exemplarische Erfahrungsvollzüge 
zwischen Praxis und Theorie

„Zur Scham kann man keine Umfragen machen, sie erschließt sich nur 
indirekt – im Nachspüren dessen, wodurch Menschen eine soziale Krän-
kung erfahren.“ (Neckel, 1991, S. 24)

Grundlage von phänomenologisch orientierten Vignetten als exem-
plarische Deskriptionen sind Erfahrungsprotokolle, die anhand von 
„miterfahrenden Erfahrungen“ (in Weiterentwicklung der „Teilneh-
menden Erfahrung“ nach Beekman, 1987) an der Schule verfasst wer-
den. Nach Lippitz ist das Beispiel bzw. die exemplarische Deskription 
das bevorzugte Verfahren der Phänomenologie (Lippitz, 1987). Da die 
exemplarische Deskription ihren Ausgangspunkt bei den Erfahrungen 
der Reflektierenden nimmt und damit Subjektivität als ihr konstitu-
tiver Bestandteil gilt, wird die Deskription als exemplarisch bezeich-
net (ebd.). Als Beispiele ermöglichen Vignetten „reflexive ‚Zugriffe‘ 
auf Erfahrungsvollzüge, in denen eine bestimmte Struktur bzw. ein 
bestimmter Sinn plastisch vor Augen tritt“ (ebd.). Meyer-Drawe weist 
darauf hin, dass überhaupt nur Vollzüge exemplarisch sein können 
(Meyer-Drawe, 2012). Damit ist diese narrative Textform dafür geeig-
net, bestimmte (ästhetische) Wahrnehmungs- und Erfahrungsvollzü-
ge beispielhaft zu veranschaulichen und mit zu vollziehen.

Sensibilität für Fremdes und den anderen. Oder:  
Im Lesen über sich und andere lernen

Anhand der differenzierten Wahrnehmung der verdichteten Erfah-
rungssituation werden für die Lesenden die fremden Erfahrungen 
der Schülerin Karin nachvollziehbar. Dadurch wird zugleich ein neuer 
Raum für eigene (Lern-)Erfahrungen eröffnet. In der Absicht, jeman-
den zum Nachdenken zu bewegen, vergegenwärtigen Vignetten einen 
bestimmten Erfahrungsvollzug. Die Nachvollziehenden brechen mit 
der Unmittelbarkeit gelebter Erfahrung. Das bislang nicht-thematisier-
te Vorwissen wird als unreflektiertes Verständnis eines besonderen 
Falles thematisch. Ausgehend von eigenen vorreflexiven Erfahrungen, 
in einer reflexiven Rückwendung auf ihr eigenes Vorverständnis, wer-
den sie mit sich selbst konfrontiert und werden zu wissenden Nicht-
wissenden, welche die Dinge neu und anders sehen und verstehen ler-
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nen. Jede*r richtet den Blick im Lesen der Vignette auf etwas anderes. 
Für jede*n zeigen sich die Erfahrungen von Karin aufgrund eigener 
Erfahrungen als jeweils etwas anders. Diese Fülle an Lesemöglichkei-
ten gilt es in einem ersten Schritt mit den Studierenden diskursiv – 
bzw. auch szenisch (Peterlini, 2017) – auszufalten und bezogen auf ihr 
jeweiliges Lernverständnis, auf aktuelle Welt- und Selbstdeutungen 
sowie damit zusammenhängende schulische Norm- und Zielvorstel-
lungen hin zu befragen. 
Die Fragen, die in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit der Vig-
nette im Vordergrund stehen, sind die folgenden: Was irritiert mich? 
Was fällt mir auf? Welche Situation wird hier beschrieben? Kenne ich 
ähnliche Situationen? Welche Phänomene zeigen sich mir in der Vig-
nette? Wie zeigen sich diese? Gezieltes Hinsehen und Hinhören auf die 
Erfahrungssituation in der Vignette verweist dabei auf ein „Ethos der 
Sinne“ (Waldenfels, 2006, S. 103), d. h. eine Achtsamkeit und Emp-
findlichkeit der Sinne und einer Beweglichkeit und Verletzlichkeit des 
Leibes. Pädagogisch Handelnde schenken oder öffnen das Gehör und 
den Blick. In dieser sinnlichen Zu- oder Hinwendung zeigt sich eine 
Sensibilität für Anderes und Fremdes und nicht zuletzt für Eigenes, die 
es insbesondere als (zukünftige) Lehrkraft auszubilden gilt.

Vignetten-Lektüre:  
Allgemeine Erkenntnisse im Vollzug des Besonderen

Bei der Vignetten-Lektüre als Methode des Hindeutens („pointing to“) 
wird anstelle eines Ausdeutens („pointing out“; Finlay, 2009, S. 11) Er-
kenntnis nicht „hinter“ dem Text gesucht, sondern dort, wo sie sich 
im Text selbst zeigt: Was steht da geschrieben, wie kann man das 
allgemein verstehen? Im Hinzeigen auf die Erfahrungen der Vignette 
kann dieser Blick unter Zuhilfenahme von theoretischen Referenzen 
geweitet werden. Theorien zu Schamgefühl (z. B. Sartre, 1980; Neckel, 
1991), der Disziplinierung sowie der Macht (z. B. Foucault, 1977) oder 
aber des Lernens und Lehrens (Meyer-Drawe, 2013) dienen dazu, das 
konkrete Geschehen einerseits in deren Licht zu beleuchten und an-
dererseits aus verschiedenen Feldern der Lebenswelt zu reinterpre-
tieren. Das Gefühl der Scham artikuliert sich bei Karin beispielsweise 
als leichtes Erröten und als Hände verschränken sowie nicht zuletzt 
verbal als persönliche Schuldzuweisung, die für eine beschämende 
Selbstwahrnehmung sorgt. Vignetten dokumentieren in der Einzigar-
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tigkeit der Situation diese Einheitlichkeit des Phänomens und machen 
deutlich, wodurch es in seiner je besonderen situativen Färbung im 
allgemeinem gekennzeichnet ist. Liest man die Vignette systematisch 
und unter Einbezug der oben aufgezeigten theoretischen Perspekti-
ven, so lässt sich aus der besonderen Erfahrungssituation einiges an 
allgemeinen Erkenntnissen im Hinblick auf Scham, Beschämung und 
nicht zuletzt Lernen ableiten. 
Fragen, die in der Vignetten-Lektüre virulent werden können, sind: 
Wie entsteht Scham und Beschämung in der veranschaulichten Situa
tion? Was hat dies mit Lernen zu tun? Scham ist beim Lernen „unver-
meidlich“, so Meyer-Drawe (2013, S. 96). „[D]er Lernende, der sich 
zunächst selbst als vermeintlich Wissenden durchschauen muss, kann 
durch diese Einsicht beschämt sein.“ (ebd.) Scham, um die es beim 
Lernen geht, kann jedoch nicht umgekehrt durch einen intentionalen 
Akt der Beschämung hervorgerufen werden (ebd., S. 97). Vielleicht, 
um die Schülerin zu disziplinieren und Macht zu demonstrieren (Fou-
cault, 1977), führt Herr Klotz Karin der gesamten Klasse vor. Von ei-
ner Sekunde zur nächsten ist sie dann plötzlich keines Blickes mehr 
wert. Ohne Übergang wendet Herr Klotz den Blick weg von Karin hin 
zur restlichen Klasse und leitet die nächste Themenstellung ein. Sie 
ist allein, als die Schamesröte von ihrem Gesicht Besitz ergreift. In 
den Blicken der anderen hat sie sich „blamiert“. Scham kann weiter-
führend unterschiedliche Folgereaktionen hervorrufen: Rückzug und 
Verbergen, Aggression oder Unterwerfung. Als Gefühl ist es beständig 
im Alltag von Gesellschaften präsent, in denen soziale Ungleichheit 
herrscht (Neckel, 1991).
In der Deutung wird auf die rekonstruierende Suche nach der „Wahr-
heit“ der Handelnden in der Vignette verzichtet. Das Erkenntnisin-
teresse richtet sich nicht auf die Lernbiographie von Karin oder der 
Lehr-Lern-Biographie von Herrn Klotz, sondern sucht nach Verste-
hensmöglichkeiten für Lernen am Geschehen, so wie es sich für die/
den Einzelne*n beispielhaft zeigt. Damit werden Zusammenhänge 
zwischen Lernen und ihren gesellschaftlichen, sozioökonomischen 
oder kulturellen Bedingungen und Bedingtheiten beleuchtet (z. B. 
Bourdieu, 2015). Der Kontext, den die Lektüre herstellt, ist dadurch 
jener zu übergeordneten Fragestellungen aus der Perspektive des Er-
fahrungs- und Theoriewissens der Lesenden. Gerade in der Vernach-
lässigung der Hintergründe der in der Vignette beschriebenen Situati-
on liegt somit das produktive Potenzial der Lektüre.
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Vignetten verfassen. Oder:  
Wahrnehmungen und Erfahrungen kunstvoll übersetzen

Um die Unterrichtssituation nicht einfach zu protokollieren, sondern 
den Spuren des Durchlebten, Erfahrenen, Wahrgenommenen, Ge-
spürten, Gehörten und Mit-Gefühlten in sinnlicher Fülle in Form der 
Vignetten szenisch zum Ausdruck zu verhelfen, ist nach Meyer-Drawe 
(2012, S. 14) „Sprachkunst“ erforderlich. Im sprachlichen Feilen am 
schwer Auszudrückenden unterscheidet sich die Vignette am stärks-
ten von methodischen Herangehensweisen in der Ethnographie. Da-
bei stellt die Verdichtung des Vignettentextes auf mehreren Ebenen 
eine Herausforderung für die Schreibenden dar. Zum einen verlangen 
Vignetten eine reflexive Abwägung, welche adäquaten vorreflexiven, 
sprachlichen Mittel Verwendung finden sollen, um Erfahrungen in ih-
rer Konkretion zu belassen und die Sprache des Leibes verbal zu arti-
kulieren: Welche Verben geben den Ton wieder, in dem etwas gesagt, 
oder den Klang, in dem es hörbar wurde? Ist dies wie in der Erfah-
rungssituation von Karin ein Flüstern, oder aber eher ein Wispern, 
ein Tuscheln oder ein Murmeln? Gleiches gilt für das Nachzeichnen 
des Blicks, der auf Karin fällt: Ist dieser streng, oder doch eher auto-
ritär und bestimmt? Die verwendeten Wörter müssen durch kritische 
Nachfragen vonseiten der Studierendengruppe, in der die in Einzelar-
beit entstandenen Rohvignetten gemeinsam besprochen und darauf-
hin verdichtet werden, sorgfältig geprüft werden. Zum anderen muss 
von den Einzelnen situativ und präzise geklärt werden, welche Details 
in der Gesamtkomposition der Vignette zum Tragen kommen sollen 
und welche nicht. So fließen Kontextinformationen nur insofern ein, 
als sie als wichtige Lektürehinweise im Verstehenszugang der Vignet-
te als relevant erscheinen. Um die szenische Atmosphäre einfangen 
zu können, muss stets abgewogen werden, welcher Grad an Detail
treue angestrebt wird, damit er der Prägnanz und Bedeutungsvielfalt 
der Beschreibung keinen Abbruch tut (Agostini, 2016). Die Kunst des 
Vignettenschreibens besteht damit darin, dass die Studierenden die 
Erfahrungsmomente im Feld für die Lesenden sichtbar, spürbar und 
hörbar machen. Dabei sollen nicht nur sprachliche Aussagen rekons-
truiert, sondern die in der Erfahrungssituation geteilten Erfahrungen 
sinnlich vergegenwärtigt werden.
Für die Schreibenden gilt es deshalb, Sprachbilder und Metaphern 
zu malen sowie Stimmungen und Atmosphären eine Stimme zu ver-
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leihen. Den Ausgang der Verschriftlichung bildet dabei meist eine 
bestimmte Szene, die in der Erfahrungssituation bedeutungsvoll er-
schien, auch wenn ihre Bedeutung nicht diskursiv oder begrifflich for-
mulierbar wäre. Im Prozess des Verschriftlichens wird der begriffliche 
Ausdruck immer wichtiger. Zuerst noch als Suche nach einem Äqui-
valent, später dann mit der Absicht, die Erfahrung möglichst genau 
zu benennen. In der Beschreibung und sprachlichen Übersetzung 
dieser sinnlich-leiblichen Wahrnehmung findet dadurch neben dem 
propositionalen und expliziten Gehalt auch nicht-propositionales bzw. 
nicht-begriffliches und somit auch implizites Wissen Berücksichtigung 
(Zirfas, 2013/2012).

Eine abschließende Einladung

„Theoriefeindlichkeit von Studenten bezieht sich […] zunächst auch nicht 
auf die Irrelevanz pädagogischer Konzeptionen im Hinblick auf eine spä-
tere Praxis, sondern ihre Schelte richtet sich gegen die Untauglichkeit 
von Theorien zur Aufklärung ihrer eigenen erlittenen Schulgeschichte. In 
der Thematisierung dieses zumeist unausdrücklich fungierenden Vorver-
ständnisses des Fachs Pädagogik wird deutlich, daß die Selbstverständ-
lichkeit, mit der wir als Seminarleiter die Aufklärungsfähigkeit von Theo-
rien vertreten, für Teilnehmer unserer Seminare zutiefst fragwürdig ist.“ 
(Meyer-Drawe, 1984, S. 257)

Die Arbeit mit Vignetten öffnet innerhalb der Theorie-Praxis-Differenz 
einen produktiven Spalt, welcher durch dessen sinngenerierende 
Ausdifferenzierung überwunden werden kann, ohne darin aufzu-
gehen. In der Anknüpfung an persönliche Erfahrungen ermöglichen 
Vignetten eine reflexive Distanzierung zu den veranschaulichten 
Vollzügen und Personen. Im exemplarischen Handlungszusammen-
hang werden zugleich allgemeine (theoretische) Zusammenhänge in 
konkreten Praxisvollzügen aufgezeigt. So wird im Durchgang durch 
das Beispiel immer mehr verstanden als die in der Vignette thema-
tisierte besondere Erfahrung, sodass in den Vignetten das konkrete 
Allgemeine für analoge Erfahrungssituationen immer bereits mit-
enthalten ist (Agostini, 2016). Gerade weil konkretes pädagogisches 
Handeln auf Urteilskraft angewiesen bleibt und die Vermittlung des 
Allgemeinen mit dem Besonderen im Vollzug selbst geschieht, kann 
Theorie nicht bruchlos in Praxis umgesetzt werden (Meyer-Drawe, 
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1984). In diesem Sinne spiegeln Vignetten die Bedeutung der reflek-
tierenden Urteilskraft im Sinne von Kant wider, wobei das Allgemei-
ne, unter welches das Besondere subsumiert wird – im Unterschied 
zu kasuistischen Herangehensweisen – erst aufzuspüren ist (ebd.). 
Eine genaue Handhabe von Vignetten bleibt dabei offen: Vignet-
ten ermöglichen nämlich nicht nur Erfahrungen des Verweilens und 
Verzögerns, des Aufspürens von Unbekanntem im allzu Vertrau-
ten, sie laden auch zum sinnierenden Denken und vor allem zum  
Experimentieren ein.
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Im Rahmen der Lehrer*innenbildung ist eine fundierte Ausbildung in 
wissenschaftlichen Methoden essentiell, denn sie ermöglicht die Be-
forschung des (zukünftigen) Tätigkeitsfelds. Dieser Beitrag stellt die 
Methode der Tiefenhermeneutik vor. 

Methodologie und methodische Arbeitsschritte 
der Tiefenhermeneutik

Die Tiefenhermeneutik stellt eine qualitative Methode der psycho-
analytischen Kultur- und Sozialforschung dar, die auf Alfred Lorenzer 
zurückgeht und in der von Sigmund Freud begründeten Psychoanaly-
se wurzelt. Sie wurde von Lorenzer (1986) anhand von Literaturinter-
pretationen entwickelt, um kulturelle Objektivationen auf unbewuss-
te Bedeutungen, auf einen latenten Textsinn, zu beforschen. Lorenzer 
(1986, S. 29) geht es „um die Anerkennung einer eigenständigen Sinn
ebene [Hervorhebung im Original] unterhalb der bedeutungsgene-
rierenden Sinnebene sprachlicher Symbolik. Während der manifeste 
Textsinn sich in der Ebene der sozial anerkannten Bewusstseinsfiguren 
bewegt, drängt im latenten Textsinn eine sprachlos-wirksame Sinn
ebene, die Ebene unbewusster Interaktionsformen, zum Bewusst-
sein.“ Der latente Sinn verweist auf das Unbewusste, auf „die vom 
gesellschaftlichen Konsens ausgeschlossenen Lebensentwürfe“ (ebd., 
S. 27), das Verpönte, das Verdrängte. 
Das szenische Interpretieren umfasst das erste Feld der tiefen-
hermeneutischen Fallrekonstruktion und erstreckt sich über drei 
Interaktionsebenen: 

„Das szenische Gefüge des Textes (I) wird über die Wirkung auf die Inter-
pret_innen erschlossen. Das emotionale Reagieren bedeutet eine szeni-
sche Teilhabe der Interpretierenden (II) an der im Text inszenierten Bild-
erwelt, deren latenter Sinn sich über die Szenen erschließt, welche in der 
Gruppe aufgrund der Kontroverse über verschiedene Lesearten Gestalt 
annehmen (III)“ (König, 2019, S. 34). 

Das zweite Feld stellt das theoretische Begreifen dar, im Zuge dessen 
„das Neue, das durch die szenische Interpretation erschlossen worden 
ist, typisiert und auf einen angemessenen Begriff gebracht wird“ (König, 
2001, S. 294). Das Schreiben wird – zum Zweck der Ergebnissicherung –  
als drittes Feld begriffen, wobei die Forscher*innenperspektive in Form 
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eines Erlebnisprotokolls der szenischen Interpretation vorangestellt 
wird. Für die szenische Interpretation im Rahmen der tiefenherme-
neutischen Analyse ist der Einbezug der Forscher*innenperspektive 
deshalb wesentlich, weil sie einen zusätzlichen Erkenntnisschlüssel 
zur Enträtselung der sich im Text auf einer manifesten und latenten 
Ebene entfaltenen Dynamik darstellt. 

Zur tiefenhermeneutischen Interpretation  
mit Studierenden in der Gruppe

Für die tiefenhermeneutische Arbeit mit Studierenden erweisen sich 
kürzere Texte, beispielsweise Beobachtungsprotokolle, aber auch li-
terarische Texte, wie Gedichte, als besonders geeignet, weil sie un-
mittelbar in der Lehrveranstaltung ausgeteilt und gemeinsam gelesen 
werden können ohne dass sie vorab von den Studierenden vorberei-
tet werden müssten. 
Im Anschluss an das gemeinsame Lesen werden die ersten Eindrüc-
ke in Form eines Blitzlichts von den Leser*innen sowie – sofern es 
sich um einen von einem/einer Teilnehmer*in der Interpretations-
gruppe angefertigten Text handelt – ein Erlebnisprotokoll von dem/
der Verfasser*in des zu bearbeitenden Textes mündlich eingeholt. 
Wesentlich hierbei ist, dass die Interpret*innen den Text auf sich 
wirken lassen und dabei jenen Assoziationen zum Text folgen, „wel-
che an irritierenden Interaktionssequenzen ansetzen“ (König, 2001, 
S. 293). Hierbei verweist der Begriff „Irritation“ darauf, dass bestimm-
te Sequenzen befremden, weil sie gewohnten, routinierten Lesearten 
widersprechen. Dabei erschließen Irritationen den Zugang zu abwei-
chenden Lesearten, die zu einem latenten Sinn führen, der sich hinter 
dem manifesten Sinn verbirgt (ebd.). Das bedeutet wiederum, dass 
die Interpret*innen versuchen, sich entlang der Irritationen der laten-
ten Ebene anzunähern. Eine derartige Irritation zeigt sich im Beobach-
tungsprotokoll, das nachfolgend zur Illustration der methodischen Ar-
beitsschritte tiefenhermeneutisch interpretiert wurde. Als der Lehrer 
zu einer Schülerin, die ihn auf einen Angabefehler hingewiesen hat, 
sagt: „Da hast du echt geglaubt, dass du zeigen kannst, dass ich falsch 
bin?“ unterläuft dem Lehrer eine Fehlleistung: Anstatt nämlich rück-
zuschließen, dass er bei der Angabe an der Tafel einen Fehler gemacht 
hat, bezieht er den Kommentar der Schülerin auf seine Person. Über 
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diese Fehlleistung kann somit assoziativ bzw. interpretativ daraus ge-
schlossen werden, dass der Lehrer die Wortmeldung der Schülerin 
als Kränkung und als Bewertung seiner ganzen Person erlebt. Damit 
zeigt sich, dass der Lehrer ein ganz besonderes Verhältnis zu seinen 
Schüler*innen herstellt. Zu erwarten wäre eigentlich, dass er mit ih-
nen über die Sache – die Rechenaufgaben – spricht, wo man gemein-
sam darüber reden kann, was falsch und was richtig ist. Dieser Lehrer 
scheint dagegen eine sehr nahe Beziehung zu den Schüler*innen her-
stellen zu wollen, bei der es nicht nur um Mathematik, sondern auch 
um seine Person geht, die von den Heranwachsenden geschätzt und 
anerkannt werden soll. 
Zu Beginn der tiefenhermeneutischen Interpretation wird zunächst 
in der Umgangssprache gearbeitet. Es soll nicht darum gehen, mit 
großen Begriffen um sich zu werfen. Darum geht es erst im Arbeits-
schritt des theoretischen Begreifens. Während der Interpretation in 
der Gruppe wird auch nicht sequenzanalytisch vorgegangen – wie dies 
bei anderen qualitativ-rekonstruktiven Verfahren der Fall ist – sondern 
es wird von einer Szene zur nächsten gesprungen, um zu sehen, ob 
gewisse Annahmen, die sich bei bestimmten Szenen gebildet haben 
(über das, was sich latent finden lassen könnte), auch an anderen 
(ähnlichen) Szenen bestätigen lassen. Wenn sich dann eine stimmige 
Interpretation auf einer umgangssprachlichen Ebene gefunden hat, 
kommt erst die theoretische Reflexion.
Wesentlich ist die Arbeit in der Gruppe. Alles, was dort passiert, gehört 
zum Text. Selbst wenn es innerhalb der Gruppe über Interpretationen 
zu Konflikten kommt, geht es nicht um richtig oder falsch, sondern 
darum, herauszufinden, weshalb es zu Konflikten gekommen ist und 
wie diese wiederum auf den Text zurückzuführen sind. Wenn bspw. 
Affekte wie Aggression oder Trauer in der Interpretationsgruppe auf-
kommen, dann soll nicht versucht werden, diese zu bannen, sondern 
vielmehr, diese zu verstehen. Die Interpretationsgruppe dient dabei 
einerseits als Resonanzraum für das, was sich szenisch zeigt (reakti-
viert), und andererseits als Korrekturmoment im Sinne der intersub-
jektiven Überprüfbarkeit. Es geht darum, zu rekonstruieren, was sich 
im Material szenisch entfaltet. 
Die verschiedenen szenischen Zugänge und Deutungsversuche der (oft 
interdisziplinären) Interpret*innen werden schließlich geprüft, korri-
giert und aufeinander bezogen, bis sie sich zu einer szenischen Kon-
stellation zusammenfügen, von der aus sich allmählich das Rätsel des 
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im vorliegenden Text aufkommenden Konflikts zeigt (Schelle, 2010). 
Nachfolgend wird dies anhand einer szenischen Interpretation und 
der Erarbeitung des darin zum Vorschein gekommenen manifesten 
und latenten Sinns anhand eigenen Datenmaterials, d.h. ausgewähl-
ter Szenen aus einem Beobachtungsprotokoll1, exemplarisch aufge-
zeigt. Das Datenmaterial entstammt dem Dissertationsprojekt der Au-
torin zur rekonstruktiven Untersuchung der Interaktionsordnung des 
Unterrichts, die am Zentrum für Lehrer*innenbildung der Universität 
Wien im Arbeitsbereich Bildungswissenschaft verfasst wurde. 
Beobachtet wurde eine 3. Klasse (7. Schulstufe) der Sekundarstufe 
I eines Realgymnasiums in Wien. In den Beobachtungen wurde der 
Blick auf die Interaktionspraxis im Unterricht und das darin zum Aus-
druck gebrachte interaktive Handeln der beteiligten Akteur*innen ge-
richtet. Die Teilnahme der Forscherin bei der Beobachtung war eine 
passive, was bedeutet, dass sie an den unterrichtlichen Aktivitäten 
nicht aktiv teilnahm, sondern lediglich zusah. Die Transkripte wurden 
im Anschluss an die Aufenthalte im Feld auf Basis der eigenen Feld-
notizen und des Gedächtnisprotokolls angefertigt und in einer Inter-
pretationsgruppe – bestehend aus Forscher*innen unterschiedlicher 
Disziplinen – an der Universität Wien tiefenhermeneutisch analysiert.

Szenische Interpretation am Beispiel einer 
teilnehmend-beobachteten Unterrichtsstunde

Als der Lehrer die Klasse betritt, bleiben dreiundzwanzig Schüler*innen 
sitzen, während vier zur Begrüßung aufgestanden sind. Sogleich signa-
lisiert er den Aufgestandenen, dass sie sich setzen sollen.

„Schsch“ kommt von Herrn M. „Wir machen einfach mit den vori-
gen Schulübungen weiter.“ Es kommen einige Zwischenrufe von den 
Schüler*innen. „Schsch. Lisa, sei still.“ Eine Schülerin in der ersten Reihe 
hebt die Hand. Der Lehrer nimmt sie dran. Sabrina meint, dass sie ihr Li-
neal nicht findet. Der Lehrer spricht deshalb einen Schüler in der fünften 
Reihe an und meint: „Johannes, die Sabrina braucht das Lineal, sie findet 
ihres nicht.“ Johannes, der gerade schreibt: „Ich habe ihr das Lineal schon 
auf den Tisch gelegt.“ Er hebt dabei den Kopf. Sabrina hebt einen Zet-

1	 Das gesamte Beobachtungsprotokoll sowie eine weiterführende Interpretation 
finden sich in der Dissertationsarbeit von Reischl (2019).



107

Der Einsatz der Tiefenherm
eneutik in der Lehrer*innenbildung

jlb no. 4/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-04-2019_09

tel hoch und schaut nach, ob sie das Lineal findet. Sabrina: „Ich finde es 
nicht.“ Herr M.: „Aja, dann findet Sabrina also zwei Lineale nicht. Interes-
sant.“ Die Lehrperson wendet sich mit Blick und Körper von der Schülerin 
ab und geht zur Tafel. […] Er zeichnet mit dem großen Lineal ein Deltoid 
an die Tafel. Lehrperson: „Dann verbinden wir alle Eckpunkte. Aja, bitte 
bei der Schularbeit bitte die Ecken nicht mit rot verbinden. Ich korrigiere 
die Schularbeit mit rot. Ich werde mir keinen grünen Stift besorgen. Ich 
verwende nicht grün.“ 

Herr M. führt sich als ein lockerer und hemdsärmeliger Lehrer ein, 
dem traditionelle Formen wie das Aufstehen zu Unterrichtsbeginn 
gleichgültig sind. Sabrina beklagt sich schließlich wie ein kleines Mäd-
chen, dass sie ihr Lineal nicht findet. Der Lehrer reagiert auf die von ihr 
zum Ausdruck gebrachte Hilflosigkeit, indem er einen anderen Schü-
ler darum bittet, ihr mit einem Lineal auszuhelfen. Obwohl Johannes 
erwidert, dass er das schon getan hat, besteht Sabrina darauf, kein 
Lineal zu finden. Mit den Worten, „Aja, dann findet Sabrina also zwei 
Lineale nicht. Interessant“, kommentiert der Lehrer mit einer gewis-
sen Ironie ihre Unfähigkeit, ihr Rechenwerkzeug zusammenzuhalten. 
Sodann stellt der Lehrer den Schüler*innen die erste Rechenaufgabe, 
indem er ein großes Deltoid an die Tafel zeichnet. Nebenbei bemerkt 
er nicht nur, dass die Schüler*innen keinen Rotstift benutzen sollen, 
weil er seine Korrekturen in rot zu Papier bringt. Vielmehr fügt er hin-
zu, dass er sich keinen Grünstift besorgen werde, weil er den nie be-
nutze. Indem er das so ausdrücklich betont, macht er klar, wie wichtig 
es ihm als Lehrer ist, die Fehler der Schüler*innen rot anzustreichen 
und hebt auch hervor, dass er alles richtig macht, wohingegen die 
Schüler*innen vieles falsch machen. 
Nachdem der Lehrer alle Schüler*innen dazu aufgefordert hat, die 
Aufgabe zu lösen, wendet er sich Zacharias zu, der eine Frage hat.

Lehrperson: „Was hat Zacharias schon wieder gemacht? Beim Umfang? 
Wirklich?“ Zacharias hat seine beiden Hände auf den Schläfen seines 
Kopfes. Seine Ellbogen hat er am Tisch abgestützt. Der Blick ist nach un-
ten ins Heft gerichtet. Der Lehrer nimmt das Lineal des Schülers in die 
Hand und misst die Berechnung des Schülers nach. Dabei hat der Lehrer 
die Augenbrauen nach unten gezogen. Er erklärt dem Schüler schließlich 
wie er weitermachen soll. 

Die Worte „Was hat Zacharias schon wieder gemacht?“ irritieren, weil 
der Lehrer den Schüler nicht persönlich anspricht, sondern zu den 
Mitschüler*innen über ihn spricht und vor der Klasse deutlich macht, 
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dass er schon wieder ein Problem beim Rechnen hat. Indem er Zacha-
rias derart vorführt, beschämt er den Schüler. Erst nach dieser blama-
blen Anrede misst der Lehrer die Berechnung des Schülers nach und 
gibt ihm einen Ratschlag, wie er weiter vorgehen soll. 
Als Tamara fragt, ob sie zur Toilette gehen kann, erteilt er ihr die Er-
laubnis, fügt aber die Auflage hinzu, dass sie sofort wieder in die Klas-
se zurückkommen möge.

Tamara erhebt sich und verlässt den Klassenraum. Lehrperson: „Eigent-
lich sollte ich ihr jetzt nachgehen und schauen, was sie macht. Die geht 
jetzt sicher aufs Klo und schreibt eine SMS. Ich habe gehört, wie ihr Handy 
in der Hosentasche vibriert hat. Haha.“ Daraufhin schreibt der Lehrer wei-
ter und stellt schließlich die Frage wegen einer Kürzung.

Als sie den Klassenraum verlassen hat, beginnt er mit den 
Mitschüler*innen ein Gespräch über Tamara: „Eigentlich sollte ich 
ihr jetzt nachgehen und schauen, was sie macht. Die geht jetzt sicher 
aufs Klo und schreibt eine SMS. Ich habe gehört, wie ihr Handy in der 
Hosentasche vibriert hat. Haha.“ Als der Lehrer mitbekommen hat, 
dass Tamaras Handy vibrierte, wäre zu erwarten, dass er sie darauf 
anspricht oder es ihr wegnimmt, weil der Gebrauch von Handys zu 
persönlichen Zwecken während des Unterrichts untersagt ist. Irritie-
rend ist daher, dass er Tamara das Handy lässt und sich damit auf das 
Spiel einlässt, das die Schülerin anzettelte. Auf diese Weise liefert der 
Lehrer den Schüler*innen die unterhaltsame Show eines Komikers, 
der sich in diverse Rollen begibt und sich – verdeutlicht durch sein 
„Haha“ – über alle lustig macht. 
Sodann verwandelt der Lehrer das Klassenzimmer in einen Kinosaal, 
in dem die Mitschüler*innen als Publikum an der unterhaltsamen Ver-
anstaltung teilhaben, in der der Lehrer den Regisseur spielt und dem 
Schüler Walter die Rolle eines Komikers zufällt, der vor der Tafel seine 
Schwierigkeiten mit einer Rechenaufgabe demonstriert.

Er dreht sich immer wieder zu seinen Mitschüler*innen um. Der Lehrer 
geht in Richtung der Fenster und lehnt sich dort an. Lehrperson: „Das ist 
wie in einem Kino. Wir brauchen nur noch Popcorn.“ Walter: „Ich habe 
das das letzte Mal vor zehn Jahren gemacht.“ Lehrperson: „Walter, vor 
zehn Jahren hast du noch in die Hose gemacht. Das ist besser als eine 
Komödie. Wo ist das Popcorn? Bitte bitte, das müssen wir genießen.“ 
Walter setzt immer wieder an und hebt seine rechte Hand etwas nach 
oben, um etwas an die Tafel zu schreiben. […] Lautes Lachen der anderen 
Schüler*innen ist zu hören. 
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Der Lehrer lädt die Mitschüler*innen dazu ein, sich über Walters Re-
chenprobleme lustig zu machen und steigert dabei die Spannung, in-
dem er darauf hinweist, dass ihnen bei dieser spaßigen Unterhaltung 
nur noch das Popcorn fehlt. Als Walter sich für seine Schwierigkeiten 
mit der Rechenaufgabe durch die Worte verteidigt, dass er so etwas 
vor zehn Jahren das letzte Mal gerechnet hat, demütigt der Lehrer den 
Schüler durch die ihn der Lächerlichkeit preisgebende Antwort „Wal-
ter, vor zehn Jahren hast du noch in die Hose gemacht“. Auf diese Wei-
se erniedrigt er den Schüler, indem er von ihm das Bild eines kleinen 
Jungen entwirft, der seine Körperfunktionen noch nicht beherrscht. 
Der begeisterte Ausruf, „Das ist besser als eine Komödie“ illustriert, 
wie sehr der auf Kosten von Walter erlebte Spaß nach Auffassung des 
Lehrers noch dadurch überboten wird, dass er auf diese Weise eine 
Comedy-Show inszeniert. 

Manifester und latenter Sinn

Auf der manifesten Bedeutungsebene der Schulstunde stellt sich 
Herr M. als ein Lehrer dar, der zwei Gesichter hat und die Klasse  
dominiert. 
•	 Auf der einen Seite tritt er als ein lockerer und hemdsärmeliger 

Lehrer auf, dem Konventionen gleichgültig sind. So brauchen die 
Schüler*innen bei ihm im Unterricht nicht aufzustehen. Ob Sabrina 
nun ein Lineal hat oder nicht, ist ihm egal. Ihm ist es auch gleichgül-
tig, ob Tamara mit dem Handy auf die Toilette geht und dort Nach-
richten empfängt und versendet. Auf diese Weise gibt sich der Leh-
rer scheinbar kumpelhaft und lässig, der seine Schüler*innen auch 
durch Späße unterhält und zum Lachen bringt. 

•	 Auf der anderen Seite wird er zum strengen Lehrer, der regelwidri-
ges Verhalten sanktioniert. So, wie er Wert darauf legt, dass er den 
Rotstift benutzt und das Recht hat, seine Schüler*innen zu korri-
gieren, während diese sich bei der Farbwahl ihrer Stifte entspre-
chend anzupassen haben, so hat er Schwierigkeiten mit der Kri-
tik von Schüler*innen und empfindet sie als persönlichen Angriff. 
Wenn die Klasse seines Erachtens unruhig wird oder Schüler*innen 
zu viel miteinander plaudern, dann greift er durch, indem er die 
Schüler*innen beschämt, beleidigt und/oder kränkt. 
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Die Irritation, dass der Lehrer Zacharias nicht persönlich anspricht, 
sondern über ihn zu den Mitschüler*innen spricht, macht deutlich, 
dass es dem Lehrer darum geht, sie durch seine Bemerkungen zu un-
terhalten. Wenn eine Mitschülerin ihn irrtümlicherweise kritisiert, 
dann verweist sein irritierender Kommentar, sie glaube, dass er falsch 
sei, darauf, dass es ihm um die eigene Person geht und er vor den 
Jugendlichen brillieren will. Der Gefahr, dass man ihn in Frage stel-
len könnte, begegnet er, indem er einzelne Schüler*innen immer 
wieder angreift und auf deren Kosten Witze macht und die anderen 
zum Lachen bringt. Auf der latenten Bedeutungsebene stellt sich die 
Schulstunde daher als eine Show dar, in deren Mittelpunkt der Leh-
rer als Showmaster steht, der sich von seinen Schüler*innen feiern 
lassen will. Der Lehrer spielt mit seinen Schüler*innen und er allein 
entscheidet, wann es Ernst und wann es Spaß ist. Aufgrund dieser von 
ihm choreographierten Unterhaltungsshow kann er auch einmal den 
Stalker oder einen Mitschüler spielen. Entscheidend ist, dass er die 
Macht besitzt, sein Publikum mal zum Lachen, mal zum Erschrecken  
zu bringen. 

Theoretisches Begreifen

In einem abschließenden Schritt würde nun das theoretische Begrei-
fen anschließen. 
•	 Unter Bezugnahme auf professionstheoretische Ansätze könn-

te man sich kritisch mit dem pädagogischen Wissen und Können 
des Lehrers auseinandersetzen, um zu fragen, wie es ihm gelingt 
(oder weniger gut gelingt), die Lern- und Bildungsprozesse seiner 
Schüler*innen anzustoßen. 

•	 Aus sozialisationstheoretischer Sicht könnte etwa gefragt werden, 
wie der Lehrer durch bestimmte (sich szenisch entfaltende) Inter-
aktionen mit den Schüler*innen diese sozialisiert bzw. wie ihre 
Wünsche, Ängste und ihr Erleben insgesamt durch sein Handeln 
und durch seine Selbstinszenierungen geformt und geprägt wer-
den. 

Als Fazit lässt sich festhalten, dass die Tiefenhermeneutik im Rahmen 
der Lehrer*innenbildung eine Möglichkeit darstellt, um das Beson-
dere eines Falls unter der Perspektive der szenischen Verhältnisbe-
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stimmung zwischen Subjekt und Welt zu rekonstruieren und im Zuge 
einer ausführlichen Fallarbeit, die auch gewisse Theoretisierungen 
(bildungstheoretische, sozialisatorische, kulturelle) miteinschließt, 
Handlungsalternativen für die eigene pädagogische Praxis herauszu-
arbeiten (Helsper, 2001).
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Einleitung

Im November 2018 fand ein von der Deutschen Gesellschaft für Erzie-
hungswissenschaft organisierter Workshop zur aktuellen Lage der Me-
thodenausbildung in Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung 
statt. Dort wurde u. a. eine vom BMBF geförderte Studie zur Methoden-
ausbildung von Nachwuchswissenschafter*innen präsentiert, in der 63 
Professor*innen an deutschen Universitäten und Pädagogischen Hoch-
schulen online befragt wurden. Im Fokus standen die Methodenangebote 
in den grundständigen Studienrichtungen Erziehungswissenschaft und 
Bildungsforschung im Vergleich mit jenen in der Lehrer*innenbildung 
(Stelter, 2019). Das Ergebnis war nicht wirklich überraschend: Während 
in 79 Prozent der erziehungswissenschaftlichen Studiengänge Lehrver-
anstaltungen zu Forschungsmethoden angeboten werden, sind solche 
Angebote nur in 51 Prozent der Lehramtsstudiengänge vorgesehen. Zu-
sätzlich zeigt die Analyse von Modulhandbüchern, dass es beträchtliche 
Unterschiede zwischen den Standorten gibt, sowohl was die Angebote 
als auch die Konzepte anbelangt (Stelter & Miethe, 2019). 
Daraus lässt sich ein Bedarf an Vermittlung von mehr forschungs-
methodischem Wissen ableiten sowie an der Implementierung von 
entsprechenden Angeboten im Studienplan an allen Standorten, die 
sich einer akademischen Lehrer*innenbildung verpflichtet fühlen. Im 
Folgenden werden zunächst Gründe und daraus resultierende An-
sprüche für den Ausbau von forschungsmethodischem Wissen in der 
Lehrer*innenbildung ausgeführt, bevor auf unterschiedliche Konzep-
te und organisatorische Verankerungen eingegangen wird. Beispiele 
für die beschriebenen unterschiedlichen Zugänge und ein Ausblick 
runden den Beitrag ab.

Argumente für und Ansprüche an  
eine wissenschaftliche Methodenausbildung  
in der Lehrer*innenbildung 

Es lassen sich mehrere Argumentationslinien in der Diskussion erken-
nen (siehe dazu auch Fichten, 2010; Fichten & Meyer, 2014; Huber, 
2003). Da ist zunächst einmal der Hinweis auf die unmittelbare Ver-
wertung von forschungsmethodischem Wissen für die Praxis: weil 
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dann Forschungsbefunde gelesen und richtig interpretiert und die da-
raus resultierenden Erkenntnisse für die pädagogische Arbeit genutzt 
werden können, aber auch weil das Wissen um Evaluationsmethoden 
hilfreich ist, wenn die Schulverwaltung, z. B. in Gestalt der Schul
inspektion, oder auch Eltern Befunde einfordern. Eine solche am Nut-
zen für die spätere Praxis ausgerichtete Argumentationslinie lässt sich 
in den KMK-Standards für die Bildungswissenschaften erkennen. Dort 
wird an mehreren Stellen auf die Bedeutung von Wissenschaft und 
Forschung in der Lehrer*innenbildung und deren Nutzen für die Praxis 
hingewiesen: für die professionelle Weiterentwicklung von Unterricht 
und für die Weiterentwicklung von Schule (KMK, 2019).
Kritische Stimmen gegen eine solche Verwertungslogik sowie die ein-
seitige Fokussierung auf Anwendungsorientierung, „Brauchbarkeit“ 
und einen „praktischen Zweck“ (Hummrich, 2019, S. 66) verweisen 
auf die Akademisierung der Lehrer*innenbildung und dass dieser eine 
Forschungsperspektive inhärent sein muss. Es ginge nicht um Aus-
bildung und den Erwerb einer „Amtsqualifikation“ für ein „Lehramt“ 
(ebd., S. 68), sondern um eine Bildungserfahrung, die neue Perspekti-
ven durch einen distanzierten Blick auf die Praxis ermöglicht. „Wissen-
schaftspraxis und ihre Methoden ermöglichen in diesem Sinne eine an 
Geltungsfragen orientierte Distanz zur beruflichen Praxis“ (ebd., S. 69).
Professionstheoretisch ergibt sich erst aus einer solchen Distanz zur 
Praxis die Fähigkeit einer kritischen Reflexion und damit Weiterent-
wicklung der Praxis. Nach Helsper (2001) bedarf es daher eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus, durch den Lehrpersonen in der Lage sind, 
wissenschaftlich und forschungsmethodisch abgesicherte Wissensbe-
stände aufzugreifen und das praktische Handeln, das auf Erfahrungs-
wissen und -können beruht, zu relativieren. Im Sinne des Anspruchs 
der Professionalisierung geht es um die Selbstermächtigung, sich durch 
Forschen einen eigenen Zugang zur Praxis zu verschaffen und aus der 
Forschungserfahrung nicht nur Anregungen für die eigene professio-
nelle Entwicklung zu erkennen, sondern auch neues, praxisrelevantes 
Wissen zu generieren und der Community zur Verfügung zu stellen.

Systematisierungen 

Es liegt eine Reihe von Versuchen vor, um den Einsatz von Forschungs-
methoden und Forschen an Universitäten zu systematisieren. Zwei 
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Perspektiven sollen aufgegriffen werden. Dabei wird nach den Mög-
lichkeiten des Einsatzes von Forschen und Forschungsmethoden ge-
nerell gefragt. Leitfragen sind: Welche Rolle kann Forschen im Rahmen 
von universitären Studiengängen einnehmen? Welche Bedeutung ha-
ben dabei Forschungsmethoden und in welcher Form werden diese 
genutzt? 
Eine sehr hilfreiche Systematisierung, die eine grundlegende Einschät-
zung ermöglicht, stammt von Brew und Mantai (2017). Auf Basis ih-
rer Recherchen an Universitäten in Australien unterscheiden sie drei 
Möglichkeiten, wie Forschungsmethoden bzw. Forschen an tertiären 
Bildungseinrichtungen zum Einsatz gelangen können. Im Sinne von (1) 
undergraduate learning werden Studierende mit Forschungsergebnis-
sen und Forschungsmethoden, auf denen diese Ergebnisse beruhen, 
konfrontiert. Studierende sind damit in der Rolle von passiven Rezipi-
enten und Informationsempfängern. Das ließe sich mit forschungsba-
sierter Lehre, wie sie an Universitäten selbstverständlich sein sollte, 
umschreiben. Andere Ansprüche an die Studierenden ergeben sich 
durch (2) atomistic undergraduate research. Dabei werden die Stu-
dierenden mit Forschungsmethoden gleichsam in ‚kleinen Häppchen‘ 
konfrontiert. Dazu gehört das Lesen über Forschung, Forschungsbe-
funde und Forschungsmethoden (2a), das Ausprobieren von ausge-
wählten Forschungsmethoden im Rahmen von Lehrveranstaltungen 
(2b) oder das Ausprobieren von Forschungsmethoden im Feld (2c). 
Alle drei Varianten geben einen Einblick in Forschung und Forschungs-
methoden, allerdings ohne diese in einen Zusammenhang mit einem 
gesamten Forschungsprozess zu stellen. Dies ergibt sich erst durch eine 
(3) wholistic undergraduate research. Brew und Mantai unterscheiden 
dabei zwei Möglichkeiten: scholarly practice within courses (3a), d. h. 
Studierende werden angeleitet und erleben einen Forschungsprozess 
im Rahmen von Lehrveranstaltungen und damit in einem geschützten 
Rahmen, oder integration into the scholarly community (3b), d. h. Stu-
dierende arbeiten im Rahmen von Forschungsprojekten zusammen 
mit etablierten Forscher*innen und sind Teil eines Forschungsteams.
In ähnlicher Weise haben Altrichter und Mayr (2004) die Möglichkei-
ten des Einsatzes von Forschung bzw. Forschungsmethoden in der 
Lehrer*innenbildung systematisiert. Dabei unterscheiden sie sechs 
Formen: (1) Wissensrezeption, d. h. die Studierenden lernen berufs-
relevante Forschungsbefunde zu lesen und einzuordnen; (2) Basale 
Methodenkompetenz, d. h. die Studierenden lernen Forschungsme-
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thoden kennen und Forschungsbefunde kritisch zu beurteilen; (3) 
Einübung in Fallverstehen, d. h. die Studierende nutzen Forschungs-
methoden am Beispiel eines konkreten Falles; (4) teilverantwortliche 
Mitwirkung an angeleiteten Forschungsprojekten, in denen die Stu-
dierenden einige Aufgaben übernehmen ohne aber den gesamten 
Forschungsprozess miterleben zu können; (5) Praxisforschung, d. h. 
pädagogische Praxis wird mit Hilfe von geeigneten Forschungsmetho-
den beobachtet, ausgewertet, weiterentwickelt und Ergebnisse wer-
den der professional community (damit sind meist Schulen gemeint) 
präsentiert und zur Verfügung gestellt; (6) Forschung mit der primä-
ren Zielgruppe ‚scientific community‘, d. h. eigene Forschungs- und 
Entwicklungsarbeiten werden konzipiert, durchgeführt, die Befunde 
ausgewertet, kritisch beurteilt und wissenschaftlich abgesichert. Stu-
dierende leisten damit einen Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung.
•	 Während bei Brew und Mantai (2017) die Varianten 1 und 2a pri-

mär auf die Reproduktion von Wissen über Forschungsbefunde 
und Forschungsmethoden ausgerichtet sind, allenfalls auf eine 
Umstrukturierung von Wissen, geht es in 2b und 2c nicht nur um 
Wissen, sondern auch um die Anbahnung von Können durch Aus-
probieren, allerdings (noch) in einem geschützten Raum, wobei 
ausgewählte Aspekte losgelöst vom Ganzen genutzt und reflektiert 
werden. Erst die Ermöglichung, einen gesamten Forschungspro-
zess durchlaufen zu können, generiert größere Handlungsspielräu-
me und verlangt nach Transferleistungen: von ‚Wissen über For-
schung‘ zu ‚Können im Rahmen eines Forschungsprojekts‘. 

Brew & Mantai (2017)

1. Undergraduate learning

2. Atomistic undergraduate research
2a Forschen als Lesen über Forschung

2b Forschen als Ausprobieren von Methoden im Rahmen von Lehrveranstaltungen
2c Forschen als Ausprobieren von Methoden im Feld

3. Wholistic undergraduate research
3a Forschungsprozess erleben im Rahmen von Lehrveranstaltungen
3b Forschungsprozess erleben im Rahmen von Forschungsprojekten

Abb. 1	 Forschen und Forschungsmethoden in universitären Studiengängen. Zusam-
mengestellt nach Brew & Mantai (2017) 
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•	 Der Systematisierung von Altrichter und Mayr (2004) folgend ver-
langen (1) und (2) nach Reproduktion und Vergleichen von ver-
schiedenen Forschungsmethoden, während (3) und (4) zu ersten 
Transferleistungen anregen. In den Varianten (5) und (6) gewinnen 
die Studierenden einen Einblick in den Ablauf eines Forschungs-
prozesses, wobei begründete Entscheidungen gefällt werden 
müssen. Das eröffnet Gestaltungsspielräume, in denen sich die 
Studierenden erproben und Verantwortung übernehmen müs-
sen, erzeugt aber auch Ungewissheiten und das Betreten von  
neuem Terrain.

Altrichter & Mayr (2004)

1. Wissensrezeption

2. Basale Methodenkompetenz

3. Einübung in Fallverstehen

4. Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung

5. Praxisforschung 

6. Forschung mit Zielgruppe ‚scientific community‘

Abb. 2	 Forschen und Forschungsmethoden in universitären Studiengängen. Zusam-
mengestellt nach Altrichter & Mayr (2004)

Beiden Systematisierungen ist gemeinsam, dass der Aktivitätsgrad 
der Studierenden in Bezug auf das Lernen und Nutzen von For-
schungsmethoden pro ‚Stufe‘ zunimmt: von passiver Rezeption hin 
zu einem aktiven Ausprobieren in einem Forschungsprojekt, von ei-
nem Nachvollziehen bestehenden Wissens hin zur Generierung von 
neuem Wissen. In beiden Systematisierungen wird darauf hinge-
wiesen, dass diese Systematisierung kein Entweder-Oder darstellt 
und auch keine Hierarchisierung im Sinne von ‚gut – besser – am 
besten‘, sondern diese als verschiedene Varianten und Möglichkei-
ten beschrieben werden, wie Forschungsmethoden im Studium ge-
nerell (Brew & Mantai, 2017) bzw. in Lehramtsstudiengängen im Be-
sonderen (Altrichter & Mayr, 2004) zum Einsatz gelangen können. 
Jede Form hat seine Berechtigung im Rahmen eines akademischen  
Studiums.
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Konzepte in der Lehrer*innenbildung

Auf Basis der beiden generellen Systematisierungen stellt sich die 
Frage nach der Verortung von Forschen und der Nutzung von For-
schungsmethoden speziell in der Lehrer*innenbildung. Im Rahmen 
der Neustrukturierung von Studiengängen wird derzeit – zumindest in 
Deutschland – die Implementierung von mehr Forschung in den Stu-
dienplänen heftig vorangetrieben. Dabei hat sich ein hochschuldidak-
tisches Konzept, das ‚Forschende Lernen‘, herauskristallisiert. Dieser 
Begriff wird in unterschiedlicher Weise ausgelegt und gedacht (vgl. 
Huber, 2014). Die bereits beschriebenen Systematisierungen machen 
bereits die prinzipielle Vielfalt an Möglichkeiten sichtbar. Unterschie-
de gibt es aber auch je nach Verankerung in den Studienplänen: mit 
Anbindung an längere Praxisphasen oder ohne Anbindung. 
•	 An vielen deutschen Universitäten (z. B. Bielefeld, Köln) sind die 

Angebote zum Forschenden Lernen an die verlängerten Praxis-
phasen, meist über zwei Semester, angebunden. Im Fokus der 
Forschung steht primär die erlebte Praxis an der Schule und der 
eigene Unterricht, wobei die Studierenden auf Basis eines eigenen, 
begründeten Erkenntnisinteresses Forschungsfragen generieren 
und diese dann unter Nutzung geeigneter Forschungsmethoden 
zu beantworten versuchen. Teilweise werden eigene Lehrveran-
staltungen zur Einführung in verschiedene Forschungsmethoden 
angeboten, teilweise sind solche Einführungen in thematisch viel-
fältige Lehrveranstaltungen integriert. 

•	 An anderen deutschen Universitäten werden Lehrveranstaltungen 
mit Schwerpunkt Forschendes Lernen angeboten, die nicht mit 
Praxisphasen verschränkt sind. Ein Beispiel ist die Universität Ham-
burg. Dort sind die sogenannten „Forschungswerkstätten“ zwar pa-
rallel zu den Praxisphasen organisiert, aber inhaltlich nicht an diese 
angebunden. Die Studierenden haben die Möglichkeit, aus einer 
Vielzahl an unterschiedlichen Themenschwerpunkten ein Angebot 
auszuwählen und dabei – je nach Angebot – meist eine Erhebungs- 
und Auswertungsmethode exemplarisch vertieft kennenzulernen. 
Eine Methodeneinführung geschieht in allen Angeboten integrativ. 
Die Wahl eines Angebotes bestimmt den inhaltlichen Fokus und 
die Forschungsmethoden (siehe Beitrag von Kuckuck in diesem 
Band). Dabei werden quantitative Erhebungs- und Auswertungs-
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methoden ebenso angeboten wie qualitative. Ob die Studierenden 
eigene Daten erheben oder mit vorhandenen arbeiten, variiert 
und hängt vom Angebot ab. In manchen Forschungswerkstätten 
wird der gesamte Forschungsprozess durchlaufen, inkl. Präsentati-
onen am Ende, in anderen nur teilweise.

•	 An der Universität Wien werden Kooperationsprojekte mit Schu-
len durchgeführt, die teilweise an Praxisphasen angebunden sind. 
Auch hier gibt es eine Vielzahl an Angeboten mit unterschiedli-
chen Themenschwerpunkten und je nach Ziel des Vorhabens un-
terschiedliche Erhebungs- bzw. Auswertungsmethoden. Dadurch 
können die Studierenden ein ganzes Spektrum an Forschungszu-
gängen kennen lernen. Im Fokus können vorhandene Daten, mit 
denen Sekundäranalysen durchgeführt werden, ebenso stehen 
wie selbst erhobene Daten, z. B. Interviews, Gruppendiskussionen 
oder Unterrichtsbeobachtungen. Die Einführung in die Erhebungs- 
und Auswertungsmethoden erfolgt integrativ oder wird dem 
Projektstart vorgeschaltet. Falls eine abschließende Präsentation 
vorgesehen ist, erfolgt diese an der Schule, der dann auch ein de-
taillierter Projektbericht überreicht wird.

In allen beschriebenen Varianten lassen sich einige der von Brew und 
Mantai (2017) bzw. Altrichter und Mayr (2004) beschriebenen For-
men erkennen. Es gibt Phasen der Wissensrezeption bezogen auf For-
schungsmethoden und den Forschungsgegenstand, es gibt Phasen der 
praktischen Durchführung und es gibt Phasen der Interpretation, die –  
in Abhängigkeit von den gewählten Auswertungsmethoden – unter-
schiedliche Formen und Gewichtungen annehmen können. Dabei blei-
ben die Forschungserfahrungen auf Lehrveranstaltungen beschränkt, 
die einen Raum bieten, um sich zu erproben und sich entsprechendes 
Wissen und Können anzueignen. Ob dabei der Forschungsprozess von 
der Suche nach einer Forschungsfrage bis hin zu einer Ergebnisprä-
sentation durchlaufen wird, hängt von der Konzeption der konkreten 
Lehrveranstaltung ab.
Gemeinsam ist allen Formaten außerdem, dass Wissen um die Pers-
pektivität von Forschungsmethoden und Gütekriterien von Forschung 
erworben wird, das entweder zur Beurteilung von Forschungserkennt-
nissen und deren Praxisrelevanz herangezogen werden kann bzw. für 
die Analyse und Evaluation von Schul- und Unterrichtspraxis, d. h. 
sowohl für Fragen zum eigenen und fremden Unterricht als auch für 
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Fragen der Schulentwicklung, anwendbar wird. Welche Kompetenzen 
konkret dabei erworben werden, hängt von der inhaltlichen sowie 
methodischen Fokussierung ab – siehe dazu die unterschiedlichen 
Möglichkeiten, die im Rahmen dieses Schwerpunktheftes vorgestellt 
werden.
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Rabenstein, K. & Proske, M. (Hrsg.). (2018). Kompendium Qualita-
tive Unterrichtsforschung. Unterricht beobachten – beschreiben – 
rekonstruieren. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt Verlag. 358 Seiten, 
ISBN: 978-3-7815-2215-2

Als Knotenpunkt von Aneignungs- und Lernprozessen nimmt Unter-
richt sowohl in den öffentlichen als auch in den bildungspolitischen 
Diskursen über Schule und Bildung eine zentrale Rolle ein. Im Zuge 
des Expertenparadigmas in der Lehrer*innenbildung hat die qualita-
tive Unterrichtsforschung in den letzten Jahren zugenommen sowie 
an Bedeutung und Sichtbarkeit gewonnen. Dies zeigt sich in Konso-
lidierungen von Forschungsprogrammen und Ausdifferenzierungen 
einzelner Methodologien. Mit einer Fokussierung auf dem deutschen 
Schulsystem wird in dem von Kerstin Rabenstein und Matthias Pros-
ke herausgegebenen Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung. 
Unterricht beobachten – beschreiben – rekonstruieren der Versuch 
unternommen, die methodologische Gebundenheit der bisherigen 
Publikationen zu verlassen. Das Ziel der Herausgeber*innen ist eine 
paradigmenübergreifende Darstellung des aktuellen Stands der quali-
tativen Unterrichtsforschung. Dafür werden bestehende Erkenntnisse 
phänomenbezogen untersucht und systematisiert, ohne Anspruch auf 
Vollständigkeit zu erheben. Der Aufbau des Sammelbands orientiert 
sich an unterrichtstheoretischen Grundfragen in der qualitativen Un-
terrichtsforschung. Er beinhaltet eine von den Herausgeber*innen 
verfasste Einleitung und gliedert sich in drei unterschiedlich große 
Teile über Grundfragen, Unterrichtspraktiken und soziale Konstituti-
onsbedingungen. 
In der Einleitung positionieren die Herausgeber*innen den Sammel-
band innerhalb des aktuellen Forschungsstands und formulieren präg
nant ihr Anliegen, die bisherigen Erkenntnisse der qualitativen Unter-
richtsforschung zu bilanzieren. Die Erläuterung des formalen sowie 
inhaltlichen Sammelbandaufbaus stellt eine wertvolle Orientierung 
für die Leser*innen dar. 
Der erste Teil unter mit dem Titel Grundfragen besteht aus zwei Kapi-
teln, die grundlegende Konstitutionsfragen der Unterrichtsforschung 
diskutieren und einen Überblick zum aktuellen Forschungsstand ge-
ben. Das erste Kapitel Wie Unterricht bestimmen? Zum Unterrichtsbe-
griff in der qualitativen Unterrichtsforschung (Matthias Proske) behan-
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delt neben der Systematisierung der Unterrichtsbegriffe – basierend 
auf deren sozialtheoretischen Grundlagen – auch die Operationali-
sierung pädagogischer Begriffe. In dem Kapitel wird eine zunehmen-
de Konsolidierung in der qualitativen Unterrichtsforschung erörtert. 
Nach Auffassung des Autors zeigt sich dies in der Herausbildung ge-
meinsamer Charakteristika des Unterrichtsbegriffs, dem expliziten Be-
wusstsein über die Stärken und Schwächen der einzelnen Forschungs-
ansätze sowie einer besseren Nachvollziehbarkeit in der Auswahl von 
widersprüchlichen Beschreibungen für die Modellierung bestimmter 
Unterrichtsaspekte. Das zweite Kapitel Wie Unterricht verstehen? Zur 
Methodologie qualitativer Unterrichtsforschung (Till-Sebastian Idel 
und Wolfgang Meseth) führt aus, welchen Beitrag die Konversations-
analyse, die Objektive Hermeneutik, die Ethnographie und die Doku-
mentarische Methode zur reflexiven Wende in der empirischen Erzie-
hungswissenschaft leisteten. Ein systematischer Vergleich dieser vier 
Methodologien mit ihren theoretischen Prämissen und methodischen 
Verfahren zeigt deren jeweils divergente Fokussierungen auf Unter-
richtsdimensionen sowie bestehende Kongruenzen und Divergenzen 
auf. 
Der zweite Teil beinhaltet unter der Überschrift Unterrichtspraktiken 
zehn Kapitel, die zwar formal nebeneinanderstehen, sich aber inhalt-
lich in vier Abschnitte gliedern lassen. Diese inhaltliche Strukturierung 
stellt den Vorschlag einer phänomenbasierten Heuristik mit vier Di-
mensionen der Ausübung von Unterrichtspraktiken dar. Die erste Di-
mension enthält Phänomene, die „Konstitutionsprobleme“ (S. 15) des 
Unterrichts darstellen. In vier Kapiteln wird die Praxis institutionali-
sierten Lehrens und Lernens mit sozialen Interaktionen in Verbindung 
gesetzt und diskutiert. Das erste Kapitel Unterricht anfangen (Carla 
Schelle) thematisiert die Situation des Unterrichtsanfangs als heraus-
forderndes, aber wenig erforschtes Phänomen. Auf der Basis vorlie-
gender Studien wird eine Systematisierung in sieben unterschiedliche 
Modi/Logiken vorgeschlagen, die Unterrichtsanfänge konstituieren 
können. An drei empirischen Fallbeispielen werden die Modi/Logiken 
in ihren Verflechtungen bei der praktischen Umsetzung veranschau-
licht. Im zweiten Kapitel Koordination im Unterricht (Jörg Dinkelaker 
und Matthias Herrle) wird der aktuelle Forschungsstand zur Koordi-
nation konstituierender Interaktionen des Unterrichtes untersucht. 
Hierzu vergleichen die Autoren, die in der Koordinationsforschung 
vorherrschenden Ansätze der Praxeologie und Ethnomethodologie. 
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Basierend auf vielfältigen Einzelergebnissen werden die drei Pro
blembereiche der Etablierung, Aufrechterhaltung und Differenzierung 
systematisierend dargestellt. Schlussfolgernd halten die Autoren fest, 
dass Koordination sowohl Voraussetzung als auch Lernanlass von Un-
terricht sei. Im dritten Kapitel Leistung bewerten (Nina Meister und 
Oliver Hollstein) werden linguistische Studien zu interaktiv vollzo-
genen Korrektur- und Bewertungspraktiken sowie ethnographische 
Studien zur Bedeutung angemessener Partizipation im Rahmen der 
Unterrichtskommunikation bilanziert. Die Autor*innen illustrieren die 
inhaltliche Ausdifferenzierung von Forschungen zu den Bewertungs-
ordnungen verschiedener Schulen, der Reproduktion ungleicher Er-
folgschancen und der Leistung im Kontext individualisierten oder in-
klusiven Unterrichts. Zudem wird anhand einzelner Studien, in denen 
sich als verbindendes Element das „gedankliche outsourcing“ (S. 133) 
der Selektionsaufgabe abzeichnet, die Legitimation der Notenvergabe 
aus der Lehrer*innenperspektive dargestellt. Dadurch werden Optio-
nen aufgezeigt, welche Funktionen das Konzept Leistung einnehmen 
und wie es in der Praxis konstruiert werden kann. Das vierte Kapitel 
Differenzierungspraktiken im Unterricht (Jürgen Budde) systematisiert 
Differenzierungen von Schüler*innen in soziale (Geschlecht, Milieu, 
Migrationshintergrund oder Dis/Ability) und pädagogische (Leistung, 
Unterrichtsarrangement) Kategorien. Der Autor zeigt auf, dass sowohl 
soziale als auch pädagogische Differenzkategorien nicht nur in außer-
schulischen, sondern in hohem Maße auch innerhalb des schulischen 
Umfelds erzeugt werden. 
Die zweite Dimension wird anhand von drei Kapiteln beschrieben und 
fokussiert auf Ergebnisse zu Vollzugshandlungen, die mit den Zustän-
digkeiten von Lernenden und Lehrenden verbunden sind. Der erste 
Beitrag Lehren, Zeigen, Erklären (Andreas Gruschka) stellt die im Titel 
stehenden drei Grundbegriffe des Unterrichtens in ihrem konzeptio-
nellen und empirischen Verweisungszusammenhang dar. Basierend 
auf einer Begriffsklärung der drei Termini wird ein differenzierendes 
Schema vorgestellt, das diese miteinander in Verhältnis setzt. Ausge-
hend von Herbarts System des Lehrens, Zeigens und Erklärens, zeigt 
der Autor auf, dass neuere Verweisungszusammenhänge aufgrund der 
Situations- und Kontextgebundenheit nicht über Heuristiken hinausge-
hen. Aktuelle empirische Erkenntnisse belegen Veränderungen in der 
Praxis des Lehrens, Zeigens und Erklärens, welche unter anderem in 
einer geringeren Differenz zwischen Unterricht und Freiarbeit erkenn-
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bar werden. Daraus resultiere nach Meinung des Autors die Abnahme 
des Lehrens und Erklärens sowie eine Zunahme des Zeigens. Der zwei-
te Beitrag Lernen sichtbar machen (Petra Herzmann) geht der Frage 
nach, wie Lernprozesse einerseits in Ordnungsstrukturen des schuli-
schen Lernens und andererseits in fachlichen Argumentionsschemata, 
Interpretationsleistungen und Kooperationshandlungen von Lernen-
den sichtbar gemacht werden können. Die Betrachtung des Lernens 
als interaktiver Prozess wird anhand exemplarischer ethnographischer 
(Langzeit-)Forschungen aufgezeigt. Hinsichtlich der zukünftigen Erfor-
schung der Fachlichkeit und Prozesshaftigkeit des Lernens plädiert die 
Autorin für die Verknüpfung von fachdidaktischer Forschung mit qua-
litativer Unterrichtsforschung sowie interdisziplinären Forschungs-
designs. Das dritte Kapitel Schülerpraktiken (Georg Breidenstein) 
widmet sich den Praktiken der Unterrichtsteilnahme im Hinblick auf 
deren Strukturiertheit. Der Autor bilanziert hierfür Erkenntnisse aus 
der praxeologischen Schülerforschung. Der Beitrag erarbeitet deren 
Entwicklung basierend auf den Einflüssen der Schülerkulturforschung, 
der neuen Kindheitsforschung und der Unterrichtsforschung. Mit ver-
schiedenen Schwerpunktsetzungen werden aktuelle Erkenntnisse zu 
Schülerpraktiken, wie z. B. Oppositionspraktiken, thematisch bilan-
ziert. Ein Fallbeispiel veranschaulicht anhand der Zusammenarbeit 
zweier Schülerinnen die Parallelität zwischen fachlich richtiger Schü-
lerpraxis und der Gestaltung einer Freundschaftsbeziehung. 
Die dritte Dimension betrifft die Inszenierungsformen von Unterricht 
und enthält zwei Kapitel. Das erste Kapitel Individualisieren als unter-
richtliche Praxis (Matthias Martens) betrachtet das Phänomen des In-
dividualisierens unter dem Gesichtspunkt von drei generalisierbaren 
Gemeinsamkeiten. Erstens ist der individualisierte Unterricht durch 
eine Formalisierung und Entfachlichung des Lehrens und Lernens ge-
prägt, in denen nach den vorgegebenen Rahmenbedingungen, wie 
z. B. Zeitrahmen oder der Tätigkeitsvorgabe, Aufgaben pragmatisch 
erledigt werden. Zweitens nehmen Zeit und Selbstständigkeit eine 
zentrale Rolle in der Leistungsdifferenzierung ein. Drittens wird von 
den Schüler*innen ein hohes Maß an Selbstreflexion verlangt, was 
in einer Verschiebung der Fremd- und Selbstkontrolle resultiert. Der 
zweite Beitrag Kooperativ Lernen (Andreas Bonnet und Uwe Hericks) 
nähert sich der genannten Thematik zunächst mittels einer Begriffs-
bestimmung an, welche die Begriffsvielfalt in ihrer Komplexität ein-
zugrenzen versucht. Anschließend werden empirische Erkenntnisse 
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aus der Erziehungswissenschaft und Psychologie sowie Fachdidaktik 
und Akteursforschung bilanziert. Es werden Vor- und Nachteile des 
kooperativen Lernens im Vergleich zum frontalen- oder kompetitiven 
Unterricht sowie fachlichem Lernen dargelegt. Schlussfolgernd sehen 
die Autoren die besondere Stärke der qualitativ sinnverstehenden 
Forschung im Bereich des kooperativen Lernens darin, dass sie den 
„Evidenzmangel (…) prozessualer Bedingungsfaktoren von kooperati-
vem Lernen“ (S. 237) methodisch angemessen erfassen kann.
Die vierte Dimension beinhaltet unterrichtliche Interaktionspraktiken 
im Spannungsfeld zwischen Konformität und Entgrenzung. Dies wird 
exemplarisch in einem Kapitel mit dem Titel Entgrenzung (Andreas 
Wernet) dargestellt, das Praktiken mit demütigenden und entwerten-
den Adressierungen im Unterricht diskutiert sowie auf die Vernach-
lässigung der Entgrenzungsthematik in alltäglichen Unterrichtssitua-
tionen aufmerksam macht. Basierend auf Durkheims Ausführungen 
zur Abschaffung der Prügelstrafe wird eine explanative Theorie zur Er-
fassung pädagogischer Entgrenzung entworfen. Darin sieht der Autor 
die Möglichkeit, die Entgrenzungsproblematik jenseits individueller 
Schuldzuweisungen strukturell zu erfassen. 
Der dritte Teil des Kompendiums setzt sich in vier Kapiteln mit Kons-
titutionsbedingungen des Unterrichts als sozialer Praxis auseinander 
und ist nach sozialtheoretisch justierten Perspektiven strukturiert. Im 
ersten Kapitel Lernbezogene Klassengespräche. Zur Sprache im Unter-
richt (Kathrin Hee und Thorsten Pohl) wird ein Überblick zu qualitativ-
sinnverstehenden Forschungen zur Praxis des Sprechens und/oder 
der Unterrichtssprache gegeben sowie eine Systematisierung lernbe-
zogener Klassengespräche nach sprachlichen, strukturellen und funk-
tionalen Aspekten vorgeschlagen. Dies wird in Transkriptausschnitten 
von Gruppenarbeitsphasen veranschaulicht. Im zweiten Kapitel Medi-
alität. Zur Performativität des Schulbuchs (Felicitas Macgilchrist) steht 
das Schulbuch als Medium der Unterrichtspraxis im Fokus. Die Autorin 
betrachtet die im Rahmen von Schülerpraktiken konstruierte Perfor-
mativität und Medialität des Schulbuchs in sprachlichen, multimoda-
len und materiellen Dimensionen. Das dritte Kapitel In Bewegung. Kör-
perliche Performanz im Unterricht (Bernd Hackl und Alois Stifter) gibt 
einen Überblick über die jüngere interpretative Unterrichtsforschung 
zur Körperlichkeit im Unterricht. Näher beleuchtet werden dabei vor-
liegende Erkenntnisse (und Forschungslücken) zu implizitem Wissen 
und Körperpraktiken im Unterricht als Bestandteil der Sozialisation so-
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wie zur didaktischen Bedeutung körperlicher Praxis der Lehrenden für 
Aneignungs- und Vermittlungsprozesse im Unterrichtsgeschehen. Im 
vierten Kapitel Ding-Praktiken. Zur sozio-materiellen Dimension von 
Unterricht (Kerstin Rabenstein) werden methodologische Weiterent-
wicklungen der qualitativen Unterrichtsforschung diskutiert, die aus 
den Erkenntnissen des material turn folgten. Außerdem wird aufge-
zeigt, wie Dinge oder Objekte in ihrer Wandelbarkeit vielschichtige 
Medien der Wissensvermittlung sein können sowie als partizipierende 
Aktanten an Prozessen der sozialen Ordnungsbildung von Unterricht 
mitwirken. 
Insgesamt gelingt es den Herausgeber*innen, mit dem Kompendium 
durch einen innovativen Ansatz einen wertvollen Beitrag zur qualitati-
ven Unterrichtsforschung zu leisten, der weit über einen Rückblick und 
eine Aufbereitung des aktuellen Forschungsstands hinausgeht. Die in 
der Einleitung des Kompendiums gegebene Definition von „Unterricht 
als historisch gewordene Form“ (S. 7f, Hervorhebung im Original) so-
wie der erste Teil zu dem Thema Grundfragen bieten eine theoreti-
sche und methodologische Basis. Als Ziel des Sammelbands formulie-
ren die Herausgeber*innen eine phänomenbezogene Bilanzierung der 
qualitativen Unterrichtsforschung, die den aktuellen Forschungstand 
paradigmen- und methodologieübergreifend darstellt und die Heraus-
arbeitung von Systematisierungen zu einzelnen Phänomenen beinhal-
tet. Diese Ziele werden grundsätzlich erreicht und finden sich in den 
einzelnen Beiträgen zu den einzelnen Unterrichtsphänomenen sowie 
den Systematisierungsvorschlägen auf unterschiedlichste Weise wie-
der. Besonders die inhaltliche Strukturierung des zweiten Teils Unter-
richtspraktiken mittels einer phänomenbasierten Heuristik ist neuartig 
und kann als richtungsweisend für die Annäherung und Erforschung 
von Unterrichtspraktiken gesehen werden. Die vorgeschlagenen Sys-
tematisierungen der einzelnen Beiträge regen dazu an, neue Perspek-
tiven einzunehmen sowie Phänomene oder Praktiken des Unterrichts 
integrativ mittels Triangulation(en) methodologisch und theoretisch 
dichter zu erfassen. Durch die unterschiedlichen methodologischen 
und theoretischen Schwerpunktsetzungen der Autor*innen bietet der 
Sammelband ein vielfältiges inhaltliches Spektrum, das neben klassi-
schen Theorien und neueren theoretischen Ansätzen auch methodo-
logische Vergleiche und Ausführungen empirischer Beispiele umfasst. 
Auf ein abschließendes Fazit, in dem Gemeinsamkeiten, Überschnei-
dungen und Divergenzen der Systematisierungen sowie anderer Er-
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kenntnisse nochmals aufgegriffen werden, wird leider verzichtet. Die 
Aktualität des Forschungsstands und die neuartige Anordnung des In-
halts macht das Kompendium insbesondere für Forscher*innen und 
an Forschungszugängen interessierte Lehrer*innen spannend, die 
fächerübergreifende Ergebnisse zu bestimmten Unterrichtsphänome-
nen sowie methodische und inhaltliche Synergien zwischen qualitati-
ven Forschungsansätzen suchen. In der universitären Lehramtsausbil-
dung kann der Inhalt des Buchs insbesondere Diskussionen aktueller 
Erkenntnisse zu einzelnen Phänomenen bereichern, sobald die Stu-
dierenden über grundlegende Vorkenntnisse in der qualitativen (re-
konstruktiven) Unterrichtsforschung verfügen.

Petra Panenka, akad. Mitarbeiterin  
am Institut für bildungswissenschaftliche Forschungsmethoden  
an der Pädagogische Hochschule Karlsruhe

petra.panenka@ph-karlsruhe.de
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Im journal für lehrerInnenbildung werden vier Themenhefte pro 
Jahr herausgegeben. Seit 2017 werden mehrere Beiträge jedes 
Heftes nach einem offenen Call ausgewählt. Weitere Beiträge wer-
den wie bis anhin von den für das jeweilige Heft verantwortlichen 
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschließende Auswahl liegt 
bei den für das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien für offenen Call: Die Beiträge sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur 
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.
Das jlb publiziert nur Erstveröffentlichungen. Es sind verschiedene 
Beitragstypen möglich: Überblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlängen bewegen 
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit 
Leerzeichen). 
Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema 
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezüge zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.
Per mail an den/die jeweilige Herausgeber*in des Hefts.

no. 4/2020 Lehrer*innen-Fortbildungen 
(Hrsg.: Daniela Sauer, daniela.sauer@uni-bamberg.de) 

Lehrpersonen gelten als wesentlicher Schlüssel für die schulischen 
Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern. Entsprechend der Ex-
pertiseforschung wird die Förderung, Aufrechterhaltung und Wei-
terentwicklung der professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kräften als kontinuierliche Aufgabe verstanden. Nach Abschluss der 
Ausbildungsphase bilden Lehrer*innen-Fortbildungen die tragende 
Säule des weiteren berufsbegleitenden Professionalisierungsprozes-
ses von Lehrpersonen. Die Beiträge des Heftes sollen Einblicke in ak-
tuelle Forschungs- und Praxisinitiativen im Bereich der Lehrer*innen-
Fortbildung bieten. Dabei stellen sich neben Fragen zur inhaltlichen 
und didaktischen Ausgestaltungen, den Merkmalen nachhaltiger 
Lehrer*innen-Fortbildungen auch Fragen zur Professionalität der 
Fortbildner*innen sowie den grundlegenden schulhausinternen wie 
länderspezifischen Rahmenbedingungen. 
Deadline für den offenen Call: Dezember 2019 
Erscheinungstermin: Dezember 2020

mailto:daniela.sauer%40uni-bamberg.de?subject=
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no. 1/2021 (Selbst-)Reflexion als Selbstzweck? 
(Hrsg.: Bernhard Hauser, Bernhard.Hauser@phsg.ch)

Reflexion zu eigenen Erfahrungen im Kontext von Pädagogik, Bildung 
und Lernen gilt spätestens seit dem „reflective practitioner“ als grund-
legender Inhalt von Aus- und Weiterbildung für Lehrpersonen. Damit 
soll bewusstes Lernen gefördert werden. Für Varianten des bewussten 
Übens im Sinne von „deliberate practice“ konnten denn auch vielfäl-
tige positive Wirkungen belegt werden. Nun ist aber längst nicht alle 
(Selbst-)Reflexion in der Bildung von Lehrpersonen bewusstes Üben. 
Nicht grundlos berichten sowohl Unterrichtende als auch Studierende 
zuweilen nicht ohne Spott davon, dass man an Pädagogischen Hoch-
schulen vor allem lerne, über pädagogisches Handeln zu sprechen 
ohne selbiges zu erlernen. 
Reflexion gilt seit John Locke als Form der Selbstwahrnehmung, der 
Selbstaufmerksamkeit. Aus der Depressionsforschung ist bekannt, 
dass Selbstaufmerksamkeit eine krankheitsstabilisierende oder 
gar -erzeugende (maladaptive) Funktion haben kann. Auch aus der 
Mobbing-Forschung zeigen Befunde, dass Reflektieren über Mob-
bing im Sinne einer negativen Sensibilisierung dieses unerwünschte 
Verhalten verstärken oder erzeugen kann. Deshalb ist auch für die 
Lehrer*innenbildung mit negativen Folgen durch Reflexion zu rech-
nen. Ziel dieses Heftes ist der kritische Blick auf die (Dys-)Funktion 
von Reflexion in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Es sol-
len Fragen angesprochen werden wie: Kann Reflexion ohne evidenz
basiertes Reframing zielführend sein? Für welche Formen trifft das zu? 
Warum müssen auch Studierende reflektieren (in Lerntagebüchern, 
Lernportfolios u.ä.), welche die gerade zu reflektierende Kompetenz 
schon längst beherrschen? Welche – gerade auch negativen – Folgen 
von Reflexion können berichtet und belegt werden? Für welche For-
men von Reflexion finden sich positive Wirkungen?

Deadline für offenen Call: März 2020
Erscheinungstermin: März 2021
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