
1 Ich sehe was, das du nicht siehst!

Allgemeine Didaktik, qualitative und quantitative

Unterrichtsforschung im Vergleich

In der deutschsprachigen Unterrichtsforschung stehen sich die quan-

titative Unterrichtsqualitäts- (Begrich et al., 2023) bzw. Unterrichts-

effektivitätsforschung (Vieluf & Laukner, 2023) und die qualitative

(rekonstruktive) Unterrichtsforschung (Proske & Rabenstein, 2018) als

etablierte empirische Zugänge gegenüber. Beide können auf langjäh-

rige eigene Forschungstraditionen zurückblicken, stehen ihrerseits

in unterschiedlichen nationalen und internationalen Theorie- und

Forschungstraditionen und sind im Diskurs fest verankert. Traditions-

reicher, aber gegenwärtig weitaus weniger präsent, sind die Zugänge

der Allgemeinen Didaktik als dritter Größe deutschsprachiger Unter-

richtsforschung.Auchwenn in diesemSegmentweiterhin insbesondere

theoretische Forschung betrieben wird (vgl. u.a. Rucker, 2020c; Uljens,

2023), ist sie gegenüber den beiden im Vergleich jüngeren Forschungs-

perspektiven ins Hintertreffen geraten.

SystematischeunddifferenziertewechselseitigeBezugnahmenzwi-

schenden einzelnenmaßgeblichenZugängen sind selten (vgl.Rothland,

2018; Vieluf & Klieme, 2023), Kooperationen in der Forschungspraxis

kaum und allenfalls vereinzelt in Gestalt von in Ko-Autor:innenschaft

verfassten Übersichtsdarstellungen anzutreffen (vgl. Praetorius, Mar-

tens & Brinkmann, 2022).Wenn auf jeweils andere Forschungstraditio-

nen verwiesenwird, so geschieht dies vornehmlich, umdie Grenzen der

anderen Forschungszugänge aufzuzeigen oder gar den wissenschaftli-

https://doi.org/10.14361/9783839475065-001 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839475065-001
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


8 Martin Rothland: Allgemeine Didaktik und Unterrichtsforschung

chen Status des jeweiligen Gegenübers, wie etwa den der Allgemeinen

Didaktik, grundsätzlich in Frage zu stellen (Helmke, 2022, S. 57), oder

aber, um auf die Kompensationsmöglichkeiten eigener Limitationen zu

verweisen – und häufig in Form von Absichtserklärungen, denen jedoch

vielfach weder eine Sensibilität gegenüber den benannten Grenzen des

eigenen Zugangs noch die Initiative zur konstruktiven Bezugnahme

entsprechen.

So könne etwa die Lehr-Lern-Forschung mit Blick auf ihre blinden

Flecken bezogen auf die Begründung von Inhaltsentscheidungen und

Bildungszielen, die von ihr weitgehend ignoriert würden, »von der

Systematik, der historischen Tiefenschärfe und begrifflichen Präzision

didaktischen Denkens profitieren« (Helmke, 2022, S. 57f.). »Eine di-

daktische Rahmung hätte den Vorteil«, dass die Basisdimensionen der

Unterrichtsqualität und »die mit ihnen verbundenen Theorieprobleme

und Forschungsthemen nicht nur aus einer empirisch-psychologi-

schen Prozessoptik, sondern mitsamt ihren normativen, fachdidak-

tisch und bildungstheoretisch konnotierten Implikationen […] in den

Blick kämen« (Reusser, 2020, S. 242). Um die als Errungenschaft der

Unterrichtsqualitätsforschung ausgewiesenen Angebots-Nutzungs-

Modelle (Begrich et al., 2023) weiter auszuarbeiten, erscheint es – so

ein weiterer Verweis – auch erforderlich, vor allem bezogen auf die

Beschreibung von Lehrprozessen u.a. stärker den Forschungsstand der

Allgemeinen Didaktik und Schulpädagogik zu berücksichtigen (Seidel,

2014, S. 860).

Interessant ist mit Blick auf die angeführten Beispiele, dass aus der

WartederUnterrichtsqualitätsforschungBezugaufdie eigentlich inden

Hintergrund geratene Allgemeine Didaktik genommen wird, während

die gegenwärtig umfassenderen Forschungsaktivitäten der qualitativen

Unterrichtsforschung nicht zu Rate gezogen werden. Über solche un-

verbindlichen ›Querverweise‹ aus der Perspektive eines Zugangs auf ein

Gegenüber in der Unterrichtsforschung hinaus liegen bislang lediglich

»Sondierungen« des Verhältnisses von qualitativer und quantitativer

Unterrichtsforschung (Helsper & Klieme, 2013) oder aber Vergleiche

dieser beiden Forschungszugänge vor, die darauf abzielen, die ›eigenen‹

Unzulänglichkeiten im Spiegel des Gegenübers als Potenzial des Aus-
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tauschs zu erkennen (Herzog, 2013, S. 5).Die AllgemeineDidaktik bleibt

trotzt der oben genannten Verweise dabei unberücksichtigt. Sie ging

bislang ihrerseits lediglich in Vergleiche mit der quantitativen Lehr-

Lern- bzw. Unterrichtsforschung ein (vgl. Terhart, 2002; Bohl, 2004;

Staub, 2006; Arnold, 2009).

Neben der quantitativen und der qualitativen Unterrichtsforschung

wird die Allgemeine Didaktik im Folgenden in einen systematischen

Vergleich der Zugänge deutschsprachiger Unterrichtsforschung ein-

bezogen, der über eine erste »Sondierung« hinaus geht und zudem

nicht aus der Sicht einer der drei Forschungstraditionen vorgenommen

wird.Der Vergleich kann und soll sich auch nicht in denDetails der For-

schungsbefunde, Theoriereferenzen und favorisierten Methodologien

verlieren. Er muss vielmehr allgemein auf den den Forschungszugän-

gen zugrundeliegenden Annahmen, Forschungsinteressen sowie den

Unterrichtsverständnissen basieren.

Die Kontrastierung der drei Traditionen erfolgt anhand von fünf

aus dem Diskurs der deutschsprachigen Unterrichtsforschung abgelei-

teten und im Folgenden zur Diskussion gestellten Differenzmerkmalen

(s. Abb. 1):

(1.) dem Umgang mit und der Inanspruchnahme von Normativität

(→ Kap. 2),

(2.) der unterschiedlichen Adressierung des Unterrichts als Interaktion

(→ Kap. 3),

(3.) den verschiedenen Zugängen zum und Verständnissen vom Lernen

und des zu vermittelnden (Fach-)Wissens (→ Kap. 4),

(4.) der Benennung, Berücksichtigung und Begründung von fachüber-

greifenden Einflüssen undWirkungen des Unterrichts (Erziehung und

Bildung) (→ Kap. 5) sowie schließlich

(5.) derPositionierung zurKontingenz, zuKausalitätsannahmenundder

Planbarkeit des Unterrichts (→ Kap. 6).

Die Kontrastierung wird im folgenden Vergleich zudem amBeispiel der

Klassenführung illustriert und konkretisiert, die als Voraussetzung für

weitere Aspekte der Unterrichtsqualität (Praetorius et al., 2020, S. 25)

oder auch als »Grundschicht der Unterrichtsqualität« (Reusser, 2020,
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S. 243) charakterisiertwird,undauf die in allendrei Forschungstraditio-

nen – selbst in der Allgemeinen Didaktik (vgl. Haag, Kiel & Trautmann,

2015) – gegenwärtig explizit oder implizit in jeweils charakteristischer

Weise Bezug genommen wird.

Abbildung 1: Differenzmerkmale der drei Traditionen deutschsprachiger Unter-

richtsforschung

Leitend für den systematischen Vergleich ist nicht die kaumweiter-

führende Suche nach demkleinsten gemeinsamenNenner (vgl.Herzog,

2013), sondern die Identifikation von Unterschieden und der jeweiligen

blinden Flecken in der Kontrastierung der Ansätze, um schließlich die

Verwiesenheit der Forschungstraditionen aufeinander herauszustellen,

da keine der drei anderslautender Ansprüche zumTrotz Unterricht voll-

ständig mit wissenschaftlichenMitteln zu erfassen vermag.
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Neben der Fülle an Positionen, Argumentationen und publizierten

Forschungsansätzen steht die hier vorgelegte vergleichende Systemati-

sierung vor derHerausforderung, dass einer zumindest vergleichsweise

homogenen Unterrichtsqualitätsforschung mit ihrer Differenzierung

von Oberflächen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts, mit der geteil-

ten Bezugnahme auf Angebots-Nutzungs-Modelle und einem gemein-

samen sozial-konstruktivistischen Lernverständnis, mit einer Ausrich-

tung auf die Wirkung bzw. den Ertrag des Unterrichts festgemacht

am Lernzuwachs der Schüler:innen etc. zwei deutlich heterogenere

Forschungstraditionen zumVergleich gegenüberstehen: die Allgemeine

Didaktik mit 101 nach 1945 identifizierten »allgemeindidaktische[n]

Objekttheorien« (Scholl, 2018, S. 18–20; vgl. Scholl, 2022) einerseits und

die qualitative Unterrichtsforschung mit einer multiparadigmatischen

Ausrichtung (Proske, 2018, S. 50) andererseits, die eine Bündelung der

Zugänge wie auch der Befunde erschwert, scheint doch jede Fallstudie

mit einem Anspruch auf eine eigene spezifische Terminologie und

Methodologie die Unterrichtswirklichkeit zu erfassen (Breidenstein &

Tyagunova, 2020, S. 199). Vor diesem Hintergrund muss der Vergleich

der drei Forschungstraditionen im Folgenden holzschnittartig bleiben.

Er kann den verschiedenen allgemeindidaktischen Ansätzen ebenso

wenig gerecht werden wie der kaum noch zu überschauenden Befund-

lage der Unterrichtsqualitätsforschung und der Vielzahl qualitativ-

rekonstruktiver Zugänge.
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