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Joachim Kahlert

Zwischen den Stiihlen zweier Referenzsysteme

Zum Umgang mit heterogenen Erwartungen bei der Evaluation
schulnaher Disziplinen in Lehramtsstudiengingen

Zusammenfassung: Hochschuldisziplinen, die schul- und unterrichtsnahe Forschungsfelder be-
arbeiten und vor allem Lehramtsstudienginge bedienen, sehen sich einer Vielfalt von Erwartun-
gen gegeniiber, die im Wissenschaftsalltag zu nicht auflosbaren Spannungsfeldern zwischen
Schaffung und Verwendung von Wissen fiihren konnen (Teil 1). Dies sollte in der Auseinander-
setzung iiber Kriterien bei der Beurteilung von Leistungen innerhalb einzelner Ficher beriick-
sichtigt werden (Teil 2). Dabei geht es keinesfalls darum, einen Sonderstatus fiir solche Fiicher zu
reklamieren, sondern deren spezifische Forschungsbelange zu beachten. Am Beispiel einer Fach-
didaktik, dem Grumdschulfach Sachunterricht, soll gezeigt werden, dass unterrichtsnahe Ficher
fiir ihre Profilierung als universitires Fach vier ,grofle Zuginge® zu ihren Inhalten nutzen kon-
nen, die in ihrem interpersonalen Zusammenspiel die spezifische Stiirke eines jeden Faches be-
griinden (Teil 3).

1. Wieviel Praxis darf’s denn sein?

An Fachdidaktiken und andere schulnahe Hochschuldisziplinen, die vor allem Aufga-
ben in Lehramtsstudiengdngen wahrnehmen, richtet sich ein breites Spektrum an Er-
wartungen. In der Praxis des Hochschulbetriebes konnen sich daraus divergierende An-
spriiche ergeben, wie zunichst mit zwei Beispielen aus dem Alltag von Forschung und
Lehre veranschaulicht werden soll.

Beispiel 1 liest sich zunichst wie eine Erfolgsgeschichte. Im Auftrag der Bundeszent-
rale fiir gesundheitliche Aufklirung, Koln, wurde Unterrichtsmaterial fir die Grund-
schule zum ,sozialen Lernen“ entwickelt (vgl. Bundeszentrale fiir gesundheitliche Auf-
klarung 2002). Die Unterrichtsanregungen entstanden in enger Kooperation von Spezi-
alisten mit Lehrerinnen und Lehrern, sie wurden erprobt und von einer Expertengrup-
pe evaluiert. Das Feedback der Experten diente der Uberarbeitung des Materials, ehe es
veroffentlicht wurde. Nach Veroffentlichung der Unterrichtsanregungen war die Nach-
frage grof}; auch ohne Werbeaufwand wurden bisher tiber 100.000 Exemplare abgege-
ben, vorwiegend an Lehrerinnen und Lehrer, aber auch an Ausbildungsseminare in der
zweiten Phase. Das Angebot scheint auch solche Institutionen zu iiberzeugen, die fiir
etwaige Folgen eines unachtsamen sozialen Umgangs aufkommen miissen: Mehrere
tausend Exemplare wurden von Gemeindeunfallversicherungen abgenommen. Die in
der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung auf Wunsch sicherlich einsehbaren
Riickmeldungen — nicht nur von Lehrerinnen und Lehrern, sondern auch aus den Be-
reichen der Medizin — sind iiberwiegend zustimmend. Soweit kénnte man sich als Pa-
dagoge freuen. Aber haben die Urheber des Unterrichtsmaterials sich nicht wissen-
schaftlich verstindigt?

Z.£.Pad — 51. Jahrgang 2005 — Heft 6
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Beispiel 2 ndmlich konnte einen auf diese Idee bringen. Im Rahmen eines Verfahrens
zur Evaluation der Erziehungswissenschaft in einem siiddeutschen Freistaat gab es hef-
tigen Streit tiber den Stellenwert von Publikationen. Diese Veroffentlichungen fiir Leh-
rerinnen und Lehrer seien doch eher belanglos. Monographien, Beitrige fiir Sammel-
binde oder gar publizierte Unterrichtsanregungen stellten keine validen Leistungs-
nachweise fiir wissenschaftliche Arbeit dar. Was zihlt, seien Beitrige in peer-reviewten
Zeitschriften.

Die hier an Hand realer Begebenheiten veranschaulichten Erwartungen, Anregungen
fiir das Anwendungsfeld Schule und Unterricht zu liefern und forschungsorientiert zu
publizieren, vertragen sich problemlos miteinander, so lange sie nur kommuniziert wer-
den. Anspruchskonstrukte wie ,Praxisorientierung®, ,berufsfeldbezogene Forschung®
oder ,,Anwendungsorientierung® liefern die Begriffe, mit denen sich die unterschiedli-
chen Erwartungen kommunikativ integrieren lassen. In der Praxis des wissenschaftli-
chen Arbeitens fiihren diese unterschiedlichen Anspriiche jedoch zu Entscheidungskon-
flikten. Zeitressourcen sind knapp. Lehnt man die Anfrage einer auflagenstarken Zeit-
schrift, die von Lehrerinnen und Lehrern gelesen wird, nach einem Beitrag mit Unter-
richtsvorschlidgen und -ideen ab? Sollte man die Zeit nicht eher fiir den Aufsatz in einer
Zeitschrift nutzen, deren Ansehen in der spezialisierten Fachwelt grofler, deren Leser-
schaft aber eher klein ist? Lohnt sich fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der
zeit- und kommunikationsintensive Aufwand, zusammen mit Lehrerinnen und Lehrern
an Schulen Unterrichtsinnovationen zu erarbeiten? Ist es nicht sinnvoller, auf Fachta-
gungen und Kongressen an der eigenen ,,Sichtbarkeit in der Community zu arbeiten?

Zwar ldsst sich das eine mit dem anderen mitunter verbinden. Aber die Orientierung
an der Erwartung, zur tatsichlichen — wenn auch vielleicht nur kleinrdumigen Verbesse-
rung von Schule und Unterricht beizutragen, steht in einem Spannungsverhiltnis zu
den Standarderwartungen der Scientific Community.

Wie die Verwendungsforschung seit mittlerweile zwei Jahrzehnten deutlich macht,
gibt es keinen guten Grund fiir die Annahme, im Fahrwasser des erziehungswissen-
schaftlichen Fortschritts kime auch die Schul- und Unterrichtspraxis gut voran (vgl.
schon Drerup/Terhart 1981). Weder konne das wissenschaftlich erzeugte Wissen Anlei-
tungsfunktion gegeniiber praktischen Handlungs- und Entscheidungssituationen bean-
spruchen (vgl. z.B. Liiders 1991, S. 424f.; Terhart 2002, S. 107), noch seien wissenschaft-
lich erzeugtes Wissen und das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern ohne
weiteres kompatibel (vgl. Terhart 1991, S. 130f.). Vielmehr miisse Resonanzfihigkeit
zwischen den Kommunikationssystemen der Wissenschaft einerseits und der schuli-
schen Bildungs- und Erziehungspraxis andererseits von den jeweiligen Vertretern zu-
sammen und konkret, an Aufgaben orientiert, erarbeitet werden (siche z.B. Backes-
Haase 1993, S. 192f.; Liiders 1991, S. 426).

Doch gerade dann, wenn dieser Aufwand sich fiir die Vertreter der Schul- und Un-
terrichtspraxis zunehmend lohnen konnte, weil konkrete Aufgaben bearbeitet und situ-
ative Handlungsbedingungen beriicksichtigt werden, verliert er fiir den wissenschaftli-
chen Zugang an Attraktivitit. Zum einen kommen immer mehr Bedingungen ins Spiel,
die die Giiltigkeit der gewonnenen Erkenntnisse singularisieren. Zum anderen ist die
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gemeinsame Arbeit durch die grofle Personennihe (vgl. Terhart 2003a, S. 83ff.) kom-
munikationsaufwindig — und damit schwer kontrollierbar. ,Social reality seems to be-
come more complex, more variable, and in a sense more disordered the nearer we get to
its microlevel (Knorr-Cetina 1981, S. 43).

Fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unter Peer-Beobachtung steigt damit
das Risiko, eigene Zeitressourcen nicht geschickt genug zu investieren. So mogen zum
Beispiel Lehrkrifte, Schulleitung und Schulaufsicht hoch zufrieden sein, wenn sie in in-
tensiver Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern ein kleines Netzwerk kooperierender
Schulen aufbauen, das funktioniert, weil die konkreten lokalen und personalen Rah-
menbedingungen ausreichend berticksichtigt werden. Doch genau diese notwendige
Voraussetzung fiir den praktischen Fortschritt kann die Leistungsbilanz der beteiligten
Wissenschaftler triiben, denn Ergebnisse von nur lokaler Reichweite und von situativer
Giiltigkeit tragen kaum zum Reputationsgewinn in der Community bei.

Vor dem Hintergrund des heftiger werdenden Ringens um knappe Ressourcen fiir
Hochschulficher tut sich hier ein Dilemma auf. Der geforderte Nutzen von Wissen-
schaft fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht stellt sich nicht schon deshalb ein,
weil die klassischen wissenschaftlichen Kommunikationswege — wie Publikationen in
anerkannten Journals oder Fachvortrigen — beschritten werden. Er muss vielmehr in
zeitaufwindiger und wissenschaftlich nicht mehr exakt kontrollierbarer Kommunikati-
on mit Lehrerinnen und Lehrern hergestellt werden. Das derzeit vorherrschende System
der Bewertung wissenschaftlicher Leistungen bietet dafiir jedoch (noch?) keine Aner-
kennung.

Man koénnte die schul- und lehrernahe Orientierung dennoch beibehalten und die
Sinatra-Losung wihlen: I did it my way. Aber dieser Weg fiihrt iiber kurz oder lang in
karges Gelidnde. Ressourcen fiir die wissenschaftliche Arbeit werden zunehmend nach
Leistungs- und Belastungskriterien verteilt. Das ist — wegen des prinzipiell demokrati-
schen Charakters des Leistungsprinzips — begriiienswert, sofern die dabei angewandten
Kriterien den Aufgaben und Erwartungen der unterschiedlichen Ficher hinreichend ge-
recht werden. Anderenfalls werden Unterschiede in der Ausrichtung von Fichern zu
Unterschieden in der Leistungsfihigkeit umdefiniert. Dies fiithrt nicht nur zu ungerech-
ten Urteilen und zu Legitimationsdefiziten, sondern auch zu einem nicht optimalen
Ressourceneinsatz als Folge unzureichend differenzierter Signale. Zu befiirchten ist, dass
die unspezifischen ,iiblichen® Kriterien fiir die Beurteilung wissenschaftlicher Praxis
dem Bemiithen um Anwendungsorientierung immer weniger Spielraum lassen werden.

2. ,Wer hort die Signale...?” Zur begrenzten Rationalitat unspezifischer
Leistungskriterien im Wissenschaftsbetrieb

Hochschulen verfiigen im Gegensatz zu Unternehmen, die Produkte bzw. Dienstleis-
tungen auf realen Mirkten anbieten, tiber keine direkte Riickmeldung, um das Verhilt-
nis von Aufwand und Ertrag abzuschdtzen. Ob die in Unternehmen hergestellten Pro-
dukte niitzlich sind und effizient produziert werden, entscheidet sich am Markt. Nach-
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frage, Zahlungsbereitschaft und Kostenrechnung informieren valide dariiber, ob das,
was an Produkten und Dienstleistungen angeboten wird, seinen Zweck erfiillt.

Diese Riickkopplung zwischen angebotener und nachgefragter Leistung gibt es fiir
den Wissenschaftsbetrieb an Hochschulen nicht. Die Leistungen, die Hochschulen und
Universititen erbringen — neues Wissen und wissenschaftlich gestiitzte Ausbildung —
lassen sich nicht so einfach und zeitnah beurteilen wie die Qualitit und Niitzlichkeit
von Butterkeksen, Autos oder Frisiertechniken. Daher werden Evaluationsverfahren
entwickelt und implementiert, die als ,imaginire Markte“ (Wolfgang Krohn') wirken
und im besten Fall Signale fiir sinnvolle Fachentwicklungen geben.

Solche Signale sind jedoch nur dann brauchbar, wenn sie disziplinspezifisch hinrei-
chend differenziert gegeben werden. Eine Orientierung an Universalkriterien, wie Mit-
gliedschaft in Forschungsverbunden, Sichtbarkeit in sogenannten peer-reviewten Zeit-
schriften, Zitationsindices, Drittmittelaufkommen u.a., ist dafiir zu grob. Solche Krite-
rien mogen dazu dienen, im schwer vermessbaren Wissenschaftsbetrieb Lob und Tadel,
Anerkennung und Kritik, positive und negative Evaluationsergebnisse auszuteilen.?
Aber im Vergleich zu den realen Markten, auf denen reale Bediirfnisse befriedigt wer-
den, arbeiten solche Kriterien mit Niitzlichkeitsfiktionen: Gut und sinnvoll ist das, was
den Kriterien entspricht. Dass sich an verschiedene Disziplinen unterschiedliche Erwar-
tungen richten und innerhalb von Disziplinen Erwartungen unterschiedlich definiert
werden, bleibt unbeachtet. Geleitet von ,Einheitsfiktionen und Entdifferenzierungs-
phantasmata® (Strohschneider 2003, S. 544) wird so getan, als wiren Erkenntnisinteres-
sen, Arbeitsweisen und Lehraufgaben fiir alle Facher gleich und als lieen sich alle iiber
einen Kamm scheren.

Doch nach wie vor konkurrieren bei der Qualititsbewertung von Leistungen des
Hochschulbetriebes verschiedene Verfahren und Indikatoren miteinander (vgl. Teichler
2003). Die Wissenschaftsforschung zeigt zudem, dass es ,,... eine enorm hohe Varianz
zwischen den Disziplinen und zum Teil auch innerhalb der Disziplinen“ (Hornbostel
2001, S. 26) darin gibt, wie und mit welchen Instrumenten die wissenschaftliche Kom-
munikation gepflegt wird.

So ist zum Beispiel in der Physik die Reputation verschiedener Journals nicht son-
derlich umstritten, wichtige Beitrage lassen sich daher durch den Science Citation Index
oder durch spezialisierte Datenbanken recht leicht identifizieren. Ingenieure dagegen
kommunizieren hauptsichlich in Kongressbinden und Juristen wiederum in Sammel-
bianden und Monographien (vgl. ebd., S. 27).

Grofle Varianz zeigt sich auch in der Drittmitteleinwerbung. Wiahrend diese in der
Physik relativ stark verbreitet ist, sind Facher wie Architektur und Rechtswissenschaften

1 In einem Vortrag auf der Tagung ,Heute schon evaluiert? Anspruch und Praxis von Evalua-
tion®, Dezember 2003, Evangelische Akademie Tutzing.

2 Wie die Organisationsforschung zeigt, werden auch sonst Leistungen von Unternehmen, die
kein klar definiertes und abgrenzbares Produkt herstellen, eher nach Kriterien bewertet, die
zwar geeignet sind, Eingriffe und Ressourcenlenkung zu legitimieren, die aber keine Signale
fir die wirksame Erfiillung von Aufgaben und Erwartungen setzen (vgl. Meyer/Rowan 1977;
Hasse/Kriicken 1999, S. 13ft.).
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nahezu ,drittmittelabstinent® (ebd., S. 28). Daher mache es keinen Sinn, die Drittmit-
teleinwerbungen in diesen Fichern als Indikator fir Wissenschaftlichkeit besonders
hoch zu schitzen.

Die Behauptung, einige wenige Indikatoren béten tiber alle Facher hinweg brauch-
bare Giitemaf3stibe fiir die Beurteilung fachlicher Leistungen, steht unter Ideologie-
verdacht. Undifferenzierte Indikatoren reichen nicht aus, um die Bandbreite von Er-
wartungen und Aufgaben abzudecken und sie erweisen sich mitunter auch als wenig
zuverlissig. Wie viel Vertrauen soll man in den Leistungsindikator ,,Publikation in peer-
reviewten Zeitschriften® investieren, wenn sich zum Beispiel die Verinderung von Auto-
ren- und Institutionennamen auf die Annahme ansonsten wortgleicher Artikel drama-
tisch auswirken kann (vgl. Hirschauer 2004; Peters/Ceci 1982)?

Auch aus nutzendkonomischen Griinden fillt es schwer, undifferenziert tiber alle
Fachgrenzen und -aufgaben hinweg die Ausrichtung von Publikationsaktivititen vor al-
lem auf peer-reviewte Zeitschriften fiir unabdingbar zu halten. Man stelle sich einmal
vor, alle Kolleginnen und Kollegen eines Faches bemiihten sich um Publikationen in
den Zeitschriften, die jeweils als peer-reviewt gelten. Deren Publikationsmoglichkeiten
sind notwendigerweise begrenzt, so dass gewiss wire, dass der allergrofite Teil der einge-
reichten Arbeiten nicht veroffentlicht werden konnte — und zwar unabhingig von deren
Qualitit. In der Okonomie nennt man das Produktion auf Halde. Was fiir eine Vergeu-
dung geistiger Ressourcen, wenn man berticksichtigt, dass die offentliche Debatte iiber
die Leistungen von Hochschulfichern nicht nur den selbstreferenziellen wissenschaftli-
chen Fortschritt goutiert, sondern auch Nutzen in Anwendungsfeldern einfordert. Die
systematische Aufbereitung von Wissen fiir Anwendungsfelder wird als wichtige Aufga-
be der Hochschulen gesehen (vgl. Enders 2003, S. 31f.; Husung 1999, S. 22f.). Wer im-
mer mit Personen, die nicht an Universititen und Hochschulen arbeiten, iiber Lehre-
raus- und Fortbildung spricht und diskutiert — ob mit Lehrkriften, Schulleitungen,
Schulriten oder Ministerialbeamten — hort die Kritik, man sehe zu wenig Nutzen fiir
die Anwendungsfelder. Die Kritik lautet nicht, die Angehorigen lehrerbildender Féicher
publizierten zu wenig in internationalen peer-reviewten Zeitschriften oder seien zu we-
nig auf Kongressen zwischen Boston und Melbourne unterwegs.

Die Erwartung, Hochschulficher sollten Nutzen fiir Anwendungsfelder bieten, mag
unscharf und ihre Einlosung deshalb auch schwer nachweisbar sein. Aber es gibt — zu-
mindest fir schul- und lehrernahe Ficher — gute Griinde, dass diese Erwartung das wis-
senschaftliche Ethos genauso beanspruchen sollte, wie die selbstreferenziellen Erwar-
tungen der Scientific Community:

Unterricht in der Schule wird nicht dadurch besser, dass Wissenschaftler an Hoch-
schulen sich aus vornehmer Zuriickhaltung nicht trauen, beherzt Anregungen zu unter-
breiten, und zwar auch dann, wenn diese nicht auf Wirkungsbeweisen beruhen. Lehre-
rinnen und Lehrer sind auf Unterstiitzung angewiesen, um ihre vielfiltigen Aufgaben zu
erfillen. Niemand kann zu allen Inhalten, die unterrichtet werden miissen, immer eige-
ne Entwicklungsarbeit leisten.

Wenn Didaktikerinnen und Didaktiker in Evaluationsverfahren dafiir abgestraft
werden, dass sie in lehrernahen Zeitschriften publizieren, dann werden sie diese Ange-
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bote auf Dauer nicht mehr machen kénnen. Lehrerinnen und Lehrer miissten dann zu
dem greifen, was der Markt sonst noch bietet und die Fachdidaktiken wiirden den An-
reiz verlieren, besseres Material und bessere Anregungen anzubieten als die, die aufler-
halb wissenschaftlicher Kommunikationszusammenhinge produziert werden.?

Wenn die auf Unterricht und Schule bezogenen Hochschulficher nichts anbieten,
was Lehrerinnen und Lehrer fiir brauchbar, verwertbar und hilfreich halten, dann ver-
lieren diese Ficher die wichtigsten Biindnispartner fiir den Zugang zu ihrem zentralen
Forschungsfeld. Fachdidaktiken und andere lehrerbildende Ficher brauchen fiir viele
ihrer Forschungen und fiir die Heranfiihrung Studierender an Forschung den Zugang
zu Schulklassen. Sie brauchen Lehrerinnen und Lehrer, die Studierende etwas erproben
und priifen lassen und die bereit sind Auskunft zu geben, Unterrichtstagebiicher zu fiih-
ren, Fragebogen an die Schiiler weiter zu geben, selbst fiir Interviews zur Verfiigung zu
stehen oder sich im Unterricht in die Karten schauen zu lassen. Das ist fiir die Lehrerin-
nen und Lehrer aufwindig, das stort den iiblichen Tagesablauf und das ist manchmal
auch verunsichernd. Warum sollten Lehrerinnen und Lehrer dies alles in Kauf nehmen,
wenn sie nicht den berechtigten Eindruck hitten, dass dabei etwas fiir ihren Unterricht
herauskommt?

Zur Vermeidung von Missverstindnissen sei betont, dass es nicht darum gehen
kann, die Entwicklung schul- und lehrernaher Wissenschaftsdisziplinen eng an die je-
weils artikulierten Interessen und Anforderungen aus Anwendungsfeldern zu koppeln.
Um die schwierige Balance zwischen den selbstreferenziellen Anspriichen der Scientific
Community und Anwendernutzen wahren zu kénnen, miissen unangemessene Einheits-
fiktionen und Normierungsanspriiche zuriickgewiesen werden. Dies wird umso besser
gelingen, je klarer das spezifische Forschungsfeld der jeweiligen Facher konturiert wird.

Am Beispiel einer Fachdidaktik, der Didaktik des Grundschulfaches Sachunterricht,
soll die spezialisierte Aufgabenstellung mit ihren verschiedenen Bearbeitungsfeldern
nachgezeichnet werden. Dabei soll gezeigt werden, dass anwendungsnahe Disziplinen
der an sie herangetragenen Erwartungsvielfalt am besten dadurch gerecht werden, dass
ihre Vertreterinnen und Vertreter tun, was auch sonst von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern an Hochschulen erwartet wird — ihre spezifischen Forschungsbelange
definieren, ausdifferenzieren und fachgerecht bearbeiten (Teil 3).

3. Forschungsfelder schulnaher Facher am Beispiel der Didaktik
des Sachunterrichts
3.1 Spezialisiertes Erkenntnisinteresse als Konstituens von Féchern

Wissenschaftliche Disziplinen konstituieren sich nicht tiber die Gegenstinde, mit denen
sie sich beschiftigen, sondern tiber die Perspektiven, Erkenntnisinteressen und Verfah-

3 Zur didaktischen Entwicklungsarbeit, die zum Beispiel Jerome Bruner betrieben hat, siehe
Schiiler (2001, S. 156ff.).
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ren, mit denen Fragen an die Umwelt gestellt und bearbeitet werden (vgl. dazu Herzog
1999, S. 125). Gegenstinde des wissenschaftlichen Interesses wie Schiilerverhalten, Leh-
rerhandeln, Interessen von Kindern und Jugendlichen, ja selbst Schulorganisation und
Unterrichtsgestaltung, sind nicht exklusiv der Erziehungswissenschaft und den Fachdi-
daktiken vorbehalten. Auch Soziologen, Psychologen, Mediziner sowie gelegentlich auch
Okonomen und Juristen finden im Umfeld von Schule und Unterricht interessante Fra-
gestellungen.

Damit eine Disziplin entsteht und zusammenhilt, bedarf es — bei aller wiinschens-
werten Vielfalt von Erkenntnisinteressen und -methoden — gemeinsamer inhaltlicher
Problemstellungen, die gleichsam als Gravitationszentrum fiir Kommunikation dienen
(vgl. dazu z.B. Serres 1998, S. 18ff.).

Fiir die Didaktik des Sachunterrichts ist es zum Beispiel ein konstitutives Problem,
dass das potenziell sinnvolle und niitzliche Wissen und Kénnen, das Kinder im Umgang
mit ithrer Umwelt haben bzw. erwerben konnen, die schulischen Lehr- und Lernressour-
cen bei weitem {tibersteigt. Ein wenig zugespitzt: Die Umwelt bietet weitaus mehr an
sinnvollen Lernmoglichkeiten als in der Schule genutzt werden kann. Daher bedarf es
einer spezialisierten didaktischen Disziplin, die systematisch danach fragt,

e welches auf die soziale und natiirliche Umwelt bezogene Wissen und Kénnen,

e unter Beriicksichtigung der anthropologischen, sozialen und entwicklungsbedingten
Lernvoraussetzungen,

e unter den gegebenen und erreichbaren schulischen Lernbedingungen,

o auf welche Weise

Kinder in der Grundschule erwerben konnen — und warum sie es erwerben sollten.

In Auseinandersetzung mit diesen Kernfragen hat sich die Didaktik des Sachunter-
richts als diejenige wissenschaftliche Disziplin entwickelt, die erforscht, wie Grund-
schulunterricht Kinder dabei unterstiitzen kann,

e sich zuverldssiges Wissen iiber die soziale, natiirliche und technisch gestaltete Um-
welt anzueignen

e sich mit Hilfe dieses Wissens in der modernen Gesellschaft zunehmend selbstindig
und verantwortlich zu orientieren

® in gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen kompetent zu urteilen und zu
handeln — verstindig in der Sache und verantwortungsvoll in der Wahl von Zielen
und Mitteln.

Die Ausrichtung des Forschungsinteresses auf grundschulischen Unterricht markiert
die Spezialisierung der Sachunterrichtsdidaktik gegentiber anderen Disziplinen, z.B. der
Entwicklungspsychologie, der Lehr-Lernforschung oder anderer Fachdidaktiken. Das
spezifische Erkenntnisinteresse der Sachunterrichtsdidaktik lisst sich weder von der
Entwicklungspsychologie noch von einer allgemeinen Lehr-Lernforschung befriedigen,
weil diese die schulischen Bedingungen fiir die Gestaltung von Lernsituationen nicht
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systematisch einbeziehen. Dazu gehort zum Beispiel die Aufgabe, Kinder an systemati-
sches Lernen sowie an das Lernen im sozialen Kontext Unterricht mit seinen unver-
meidlichen Begrenzungen fiir Individualisierung zu gewohnen, dabei die stoffliche Sys-
tematik zu beachten, Anschlussfihigkeit an weiterfithrende Fécher sowie die bildungs-
politisch geforderte Vielfalt von Inhalten zu gewihrleisten sowie die Tatsache, dass
Sachunterricht von Lehrkriften erteilt wird, die fachlich nicht fiir alle Inhaltsfelder aus-
gebildet sein kénnen.

Auch die Fachdidaktiken der Schulficher, die (auch) an weiterfithrenden Schulen
unterrichtet werden, konnen die Aufgaben der Didaktik des Sachunterrichts nicht an-
gemessen wahrnehmen. Schon allein die Frage, ob es wichtiger ist, in der Grundschule
elementare Geschichtskenntnisse, grundlegende Einsichten aus den Naturwissenschaf-
ten, 6konomisches Grundwissen, soziologische Kenntnisse oder philosophische Grund-
orientierungen zu erwerben, lisst sich nicht mit fachsystematischen Anspriichen weiter-
fithrender Schulficher beantworten. Jede einzelne Fachdidaktik kann gute Griinde da-
fiir anfithren, warum man schon in den ersten Schuljahren Grundlagen fiir das jeweilige
Schulfach legen sollte. Aber gerade weil viele starke Bildungsangebote miteinander kon-
kurrieren, ist eine Entscheidungsgrundlage notig, die tiber die curriculare Binnenratio-
nalitit der einzelnen Facher hinausweist.

Diese Entscheidungsgrundlage bietet die Didaktik des Sachunterrichts, die ihre Er-
kenntnisse auf vier idealtypisch unterscheidbare Zugangsweisen zum Forschungsfeld
Sachunterricht gewinnt:

e methodisch kontrollierte Einblicke in gegenwirtigen Sachunterricht, in seine Wir-
kungen und in Verdnderungsmoglichkeiten gewinnen (empirische Sachunterrichts-
forschung, 3.2)

e frithere Entwicklungen und Erkenntnisse fiir heutige Problemstellungen erschlieflen
(historische Sachunterrichtsforschung, 3.3)

e das verfiigbare Wissen fiir die systematische Begriffs- und Theorieentwicklung nut-
zen (pidagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung, 3.4)

e Moglichkeitsraume fiir Unterrichten erweitern (sachunterrichtsdidaktische Ent-
wicklungsforschung, 3.5).

3.2 Unterricht und seine Wirkungen erhellen — empirische didaktische Forschung

Die empirische Sachunterrichtsforschung liefert methodisch gestiitzte Erkenntnisse
iiber einzelne Bedingungen, die im Rahmen einer angemessenen Theoriebildung Ein-
fluss auf den Erfolg (oder Misserfolg) von Sachunterricht erwarten lassen. Dazu geho-
ren unter anderem

o die Erforschung sachunterrichtsrelevanter Lernvoraussetzungen, wie die Aufklirung
des Spektrums an Interessen und an erwartbaren Vorstellungen (Vorwissen, Prikon-
zepte, Alltagswissen) der Kinder iiber ausgewihlte Inhalte des Sachunterrichts



848 Allgemeiner Teil

e Sachunterrichtsforschung im engeren Sinne, um zum einen Treatment-Effekt-
Beziehungen aufzukliren und zum anderen relevante Indikatoren zur Beurteilung
der Qualitit von Sachunterricht zu erfassen und anzuwenden

e cine sachunterrichtsspezifische Lern- und Leistungsdiagnostik, die es erlaubt, Lern-
und Bildungsfortschritt hinreichend zuverlidssig und valide zu beobachten, zu do-
kumentieren und zu beurteilen

e sachunterrichtsspezifische Curriculumforschung, um Erwartungen an den Sachun-
terricht, wie sie sich zum Beispiel in Lehrplidnen, Fachdokumenten und Experten-
stellungnahmen niederschlagen, zu ermitteln

e im Rahmen einer spezialisierten Lehrerprofessionsforschung die Aufklirung des
Handlungs- und Orientierungswissens von Lehrkriften im Hinblick auf Planung,
Gestaltung und Analyse von Sachunterricht

Die Aktivitdten der empirischen Sachunterrichtsforschung sind unter anderem in For-
schungs- und Jahresbinden der Gesellschaft fiir die Didaktik des Sachunterrichts do-
kumentiert (vgl. z.B. Spreckelsen/Moller/Hartinger 2002; Hartinger/Kahlert 2005). Sie
schaffen Einsicht in die Erfolgsbedingungen fiir Sachunterricht, erschliefSen diese aber
keineswegs hinreichend. Padagogisches Handeln hat auch eine normative, ziellegitimie-
rende Seite. Heinrich Roth hat in seinem Plddoyer fiir empirische Forschung in der Pi-
dagogik unterstrichen, dass Pidagogik immer auch — aber eben nicht nur — historisch
und philosophisch betrieben werden muss, denn sie sei eine ,Reflexion tiber eine Auf-
gabe, die den Kontrollbereich erfahrungswissenschaftlicher Methodik bei weitem tiber-
steigt® (Roth 1964, S. 182). Auch die Didaktik des Sachunterrichts nutzt daher weitere
Erkenntniszuginge.

3.3 Bestdnde nutzbar machen - historische didaktische Forschung

In modernen, sich rasch wandelnden Gesellschaften verdndern sich auch die Erwartun-
gen an schulische Bildungsanforderungen schnell. Zwar mégen grundlegende Bildungs-
vorstellungen vergleichsweise stabil sein, aber sowohl die Erfahrungshorizonte und da-
mit die Lernvoraussetzungen der Kinder und Jugendlichen als auch die Lebensbedin-
gungen, fiir die Sachunterricht Orientierungs- und Bewiltigungshilfe geben soll, unter-
liegen einem permanenten Wandel. Hinzu kommt, dass der von vielen Fichern getra-
gene wissenschaftliche Fortschritt bei der Aufklirung von Lern- und Entwicklungsbe-
dingungen und -vorgingen, beim Kompetenzaufbau und bei der Unterrichtsgestaltung
zu immer neuen Einsichten tiber Erfolgsbedingungen von (Sach-)Unterricht fihrt. Ent-
sprechend vielfiltig sind die Anschlussméglichkeiten fiir neue Ideen, Zielsetzungen, me-
thodische Anregungen und Konzeptionen.

Nun kann nicht jede Anderungsvorstellung zunichst empirisch getestet werden, ehe
sie als Idee kommuniziert und umgesetzt wird. Dafiir wiren in vielen Fillen Designs
notwendig, die aus ressourcenékonomischen Griinden scheitern miissen. Zudem ldsst
sich die Resonanzfihigkeit von Ideen und Anregungen wissenschaftlich nicht kontrol-
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lieren. In der Fachkommunikation aulerhalb der Scientific Community, besonders auch
der Lehrerinnen und Lehrer, setzt sich durch, was iiberzeugend wirkt.*

Das heifdt jedoch nicht, dass es nicht ,gute Griinde geben kann, die Trag- und In-
novationsfihigkeit neuer Ideen zu beurteilen. Diese liefert zum einen die historische
Sachunterrichtsforschung. Sie erlaubt, die Innovationsfihigkeit neuer Ideen und Vor-
stellungen zu beurteilen, ohne sie empirisch immer gleich schon priifen zu miissen. Was
hat es an dhnlichen Ideen gegeben, welche sind heute noch bedeutsam, was hat sich wa-
rum als Sackgasse erwiesen? Was sind zukunftsfihige Bestinde fritherer Konzeptionen?
Um diese Fragen zu beantworten, hilft eine historisch orientierte (Sach-)Unterrichts-
forschung, die nicht nur Vergangenheit aufklirt, sondern damit auch eine Basis fiir die
rationale Beurteilung neuer Ideen, Entwicklungen und Anregungen bietet.

Eine weitere Grundlage fiir die Priifung von Ideen und Anregungen stellt die piada-
gogisch-systematische Forschung dar.

3.4 Begriffe schdrfen, Ideen einordnen — Pddagogisch-systematische didaktische
Forschung

Pidagogische Disziplinen, zu denen man die auf (schulische) Lern- und Bildungspro-
zesse bezogenen Fachdidaktiken wohl zihlen darf, beschiftigen sich mit Handlungen,
Wissen, Einstellungen und Werten von Menschen und Beziehungen zwischen Men-
schen. Fiir sie gilt daher auch die Einsicht Sprangers, dass ,bei unserem Handeln noch
immer etwas anderes herauskommt, als wir gewollt haben® (Spranger 1962, S. 8). Un-
terrichts- und Erziehungshandeln ist soziales Handeln. Dessen Ausgang ist nie vollstin-
dig iiberschaubar oder gar berechenbar (vgl. dazu Heid 2002, S. 59; Herzog 2004,
S.71).5

Pidagogisches Handeln sollte daher von einem Reflexionswissen begleitet werden
(»reflektierter Praktiker®), das es ermoglicht, die durch den tatsdchlichen Verlauf von
Handlungen zu sammelnden Erfahrungen aufzunehmen, zu interpretieren und fiir
neue Handlungen verfiigbar zu machen. Man mag dieses Reflexionswissen als Risiko-
wissen (vgl. Lenzen 1996, S. 107; 1992), als ,,Pddagogische Nachdenklichkeit* (Witten-
bruch 2003, S. 968) oder als ,entschlossenen Pragmatismus® (Terhart 2003b, S. 179) be-
zeichnen, entscheidend ist, dass es angemessen komplex und systematisch ausgelegt ist.

4 Die Vorstellung, wissenschaftliche Expertise wiirde aufgrund einer bestimmten Qualitit An-
erkennung in der Offentlichkeit bekommen, erweist sich als unterkomplex. Die Folgen in der
Offentlichkeit hingen auch von den sozialen Ressourcen ab, die Experten mobilisieren kén-
nen, nicht allein von der Qualitit der Forschung (vgl. Stehr 2003, S. 41ff.). Ebenso diirfte es
zu optimistisch sein, den Einfluss von Wissenschaft auf politische Weichenstellung zu bewer-
ten; eher wird Wissenschaft zur Absicherung von politischen Entscheidungen herangezogen,
nicht um sie zu erarbeiten, sondern um sie zu rechtfertigen (vgl. ebd., S. 65ff.).

5 Vgl. dazu grundlegend aus philosophischer Sicht Gadamer (1967, S. 9); aus soziologischer
Sicht bereits Simmel (1906/1992, S. 158), und, piddagogisch gewendet, Oelkers (1986,
S. 172ff).
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Wenn fiir pddagogische Disziplinen — in Anlehnung an eine alte Forderung Herbarts
— empfohlen wird, sich auf ,einheimische Begriffe” zu besinnen und Wissensbestinde
aus anderen Disziplinen vor dem Hintergrund des jeweils spezifischen pidagogischen
Forschungs- und Erkenntnisinteresses aufzuarbeiten (vgl. Merkens 2004, S. 17f.), dann
gilt dies auch fiir die Didaktik des Sachunterrichts. Die damit verbundene systematische
Theorie- und Begriffsarbeit ist dabei keineswegs nur Selbstzweck, sondern hat durchaus
auch praktische Auswirkungen.

Slogans wie ganzheitliches Lernen, Lernen mit allen Sinnen, Schiilerorientierung, die
sowohl in der allgemeinpddagogischen als auch in der fachdidaktischen Kommunika-
tion sowie in der professionellen Kommunikation von Lehrkriften eine Rolle spielen,
legen Zeugnis davon ab, wie unzureichend geklirte Begrifflichkeiten Kommunikations-
ressourcen und somit Zeit als auch Handlungs- und Erkenntnismoglichkeiten unpro-
duktiv binden. Um nur ein Beispiel zu nennen: Der heftig ausgetragene und Kommuni-
kationsressourcen bindende Streit in der Didaktik tiber schiiler- bzw. wissenschaftsori-
entierten Unterricht hitte schneller beendet werden konnen, wenn beide Begriffe zur
Markierung einer Differenz griindlicher entfaltet worden wiren. Dann hitte man sehen
konnen, dass weder die Schiilerorientierung die Heranfiihrung an wissenschaftliche
Denkweisen ausschlieft noch die Wissenschaftsorientierung die Einbeziehung von
Schiilerinteressen und -vorstellungen.

Eine pidagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung, die die Tragfihigkeit von
Differenzbegriffen analysiert, sachunterrichtsbedeutsame Erkenntnisse von Bezugsdis-
ziplinen argumentativ stringent erschlieft und in guter systematisch-analytischer Tradi-
tion (wie z.B. Oelkers 1985; Luhmann 2004) nach den theoretischen Implikationen ih-
rer Konstrukte fragt, konnte helfen, Umwege der Theorieentwicklung zu vermeiden und
die Kommunikation vom Ballast unzureichend explizierter Begriffe zu entlasten.

3.5 Médglichkeiten erweitern — Didaktische Entwicklungsforschung

Dieser vierte Zugang zum Forschungsfeld Sachunterricht ist derjenige, der methodisch
noch am wenigsten erschlossen ist. Dies mag damit zusammenhingen, dass pidagogi-
sches Handeln bei aller Absicherung durch empirisches, historisches und pidagogisch-
systematisches Wissen zukunftsoffen ist. Unterrichten, als Sonderfall pidagogischen
Handelns, funktioniert nicht nach exakt aufkldrbaren oder gar beherrschbaren Gesetz-
mifBigkeiten. Diese sind etwas fiir das Labor. Doch die Bedingungen fiir die Umsetzung
von Ideen und Vorschldgen sind in der Schulpraxis nicht laborrein gegeben, sondern
von allen moglichen individuellen Besonderheiten durchsetzt. Aus der Sicht der empiri-
schen Forschung sind dies Storvariablen, die man kontrollieren muss; nach padagogi-
schen Anspriichen ist es die Subjektivitit der Lernenden und Lehrenden, fiir die es
Spielrdume geben muss.

Kein Unterrichtsmodell, keine Unterrichtsmethode, kein Treatment lisst sich eins zu
eins von einem Anwendungskontext in den anderen iibertragen. Kaum eine Unter-
richtsidee ist so gut, dass sie nicht durch eine bessere ersetzt werden konnte. Daher ist



Kahlert: Zwischen den Stiihlen zweier Referenzsysteme 851

Unterricht nie bloff Anwendung von bestehendem Wissen, sondern hat immer auch
Entwurfscharakter. ,,In einer komplexen Situation ist kreatives Erfinden eine absolute
Notwendigkeit® (Fisher/Ury/Patton 2004, S. 121) — dieser Leitsatz aus der Verhand-
lungstechnik ldsst sich auch auf Unterricht beziehen. So notwendig wie der Geist des
kontrollierten Wissensaufbaus tiber Erziehungsprozesse ist, so notwendig ist es auch,
den Geist des aufgeklarten Probierens wach zu halten. Es wire eine Vergeudung von
Ideenreichtum, wenn Vorschlage zur Gestaltung von Gruppenarbeit, zur Einfithrung in
den Stromkreis, in das Kartenverstindnis oder zum Thema Familie so lange in der
Schublade bleiben miissten, bis sie nach allen Regeln der empirischen Kunst evaluiert
sind.®

Unterrichten ist weniger eine kontrollierte Anwendung von erforschten Gesetzen des
Handelns, Wahrnehmens und Lernens, sondern eher so etwas wie aufgeklartes Experi-
mentieren. Hinreichend sinnvolle Vermutungen iiber Wirkungen leiten das Handeln,
das von der Suche nach Indizien fiir Erfolg begleitet sein sollte.

Zur Rechtfertigung dieses Vorgehens muss man sich nicht gleich dem ,,Verum-
Factum-Kriterium® Vicos verschreiben, nach dem als wahr gilt, was von Menschen kul-
turell-historisch erzeugt werden kann (vgl. Mayring 1999, S. 296). Statt Wahrheit wire
die Erweiterung prozeduralen Wissens, des Konnens, und die Entdeckung sinnvoller
praktischer Handlungsmoglichkeiten mit hinreichend zuverldssiger Wirkungserwartung
anzustreben.

Dabei kann es nicht um den exakten Nachweis von GesetzmifSigkeiten gehen, an die
sich die Objekte der Forschung als Subjekte des praktischen Handeln ohnehin nicht so
gerne halten (vgl. dazu von Hentig 2003, S. 160ff.), sondern um die Aufdeckung von
Maoglichkeiten. Lehrerinnen und Lehrer kénnen nicht darauf warten, bis Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler ihnen sagen konnen, was wie wirkt und wie hoch der An-
teil einer evaluierten Mafinahmen an der Aufklirung der Varianz eines beobachtbaren
Verhaltens ist.

Wer dabei das Gespenst von Beliebigkeit aufziehen sieht, sollte zum einen sein Bild
von der Verantwortlichkeit professionell handelnder Lehrerinnen und Lehrer tiberden-
ken und zum anderen die Alternative erwégen: Eine Treatment-Effekt-Beziehung kann
noch so zweifelsfrei nachgewiesen sein; aulerhalb der Studie praktisch wirksam wird sie
erst, wenn Lehrerinnen und Lehrer die gepriifte pidagogische Mafinahme in ihr Hand-
lungsrepertoire itbernehmen und dieses damit — mal mehr, mal weniger — umgestalten.

Die Publikation von Ideen und Unterrichtsanregungen sieht sich mitunter dem Ver-
dacht ausgesetzt, es wiirden Rezepte produziert. Rezepthafte Angebote kann man sich
tatsidchlich sparen. Aber das Rezepthafte liegt nicht in der Publikation von Ideen selbst,
sondern erst in der Behauptung, damit lasse sich in jedem Fall die angestrebte Wirkung
erzielen.

6 Wenn Mediziner darlegen, dass ihre Fortschritte mitunter nicht auf validierte Verfahren zu-
riickgehen, sondern auf Einfallsreichtum, Wille zur Innovation und Risikobereitschaft im
klinischen Anwendungsfeld (vgl. Haverich 2004), dann sollte auch fiir das aufgeklarte pada-
gogische Experimentieren gentigend Raum gegeben werden.
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Als sich vor einiger Zeit die Zeitschrift ,,Unterrichtswissenschaft dem Unbehagen
an dem mangelnden Nutzen der etablierten Lehr-Lernforschung widmete, wurde auch
angeregt, dariiber nachzudenken, ob die Lehr-Lernforschung aufler deskriptiv und pri-
skriptiv nicht auch prospektiv vorgehen sollte (Weidenmann 2000, S. 21). Prospektiv
heif3t nicht nur entwerfend, sondern auch erwigend. Auch das ,,Erwéigen von Wirkung*
ist wissenschaftlicher Kommunikation zuginglich, weil es darum geht, sich um inter-
subjektive Nachvollziehbarkeit der Erwartungen zu bemiihen. Unterrichtsbezogene
Ideen und Empfehlungen diirfen nicht als Wirkungsgewissheiten kommuniziert, viel-
mehr sollten sie mit begriindeten Erwartungen verkniipft werden. Hier liegen fiir die
Fachdidaktiken lohnenswerte neue theoretische und methodische Aufgaben bereit, de-
ren Bearbeitung im Rahmen des ,Design-Based Research-Ansatzes“ (vgl. Reinmann
2005) auch auf international anschlussfihigem Niveau erfolgen kann. Damit die Orien-
tierung wissenschaftlichen Arbeitens auf ,,Aufdeckung von Moglichkeiten nicht zu in-
effektivem Pragmatismus fihrt, miissen Fachdidaktiken Kriterien entwickeln und
durchsetzen, die eine intersubjektive Beurteilung von Erwartungen erlauben:

e Die aufgedeckten Moglichkeiten miissen Wirkungserwartungen enthalten, die sich
mit Bezugnahme auf anerkanntes Wissen und theoretische Uberlegungen begriin-
den lassen.

o [hr moglicher Nutzen muss nachvollziehbar dargestellt werden, damit die Anwender
Anhaltspunkte fiir ihre eigenen Entscheidungen erhalten.

e Es miissen Kriterien genannt werden, mit denen sich beurteilen ldsst, ob man in der
Praxis dem erhofften Nutzen niher kommt.

e Ideen und Anregungen diirfen nicht als rezepthafte Wirkungsgewissheiten, sondern
nur als begriindete Entwicklungsvorschlage kommuniziert werden.

Dies alles lisst sich der tiberpriifenden Beobachtung der Fachleute aussetzen, deren Ak-
zeptanz oder Ablehnung, wie auch sonst in der Wissenschaft, tiber die Giiltigkeit der
vorgelegten Ergebnisse — hier in Form von Entwicklungsideen — entscheiden. Dabei ist
schon der Weg ein Stiick vom Ziel. In dem Maf3e, wie Fachdidaktiken Kriterien fiir die
Beurteilung von Unterrichtsideen systematisch begriinden, operationalisieren und in
ihrer Publikationspraxis anwenden und weiterentwickeln, tragen sie zur Herausbildung
einer Verantwortungsgemeinschaft zwischen Ideenlieferanten und Ideennutzern als Teil
einer ,community of practice® (Willke 1998, S. 17) bei.

Auch didaktische Entwicklungsarbeit unterliegt dem Risiko, nicht-optimale Emp-
fehlungen zu geben. Aber wenn man in Betracht zieht, dass nicht nur das padagogische,
sondern auch das wissenschaftliche Handeln riskantes Handeln ist, dann muss auch das
didaktische Erfinden und Entwerfen erlaubt sein. Dieses geschieht ja nicht als wilde
Spekulation, sondern auf der Basis professionskontrollierter Verantwortung. Wer pada-
gogisch handelt, kann nicht darauf warten, bis man alles weif3, was fiir die Beurteilung
der Aussichten des Handelns notwendig sein konnte. Auch Anregungen fiir padagogi-
sches Handeln sind daher unauflosbar mit dem Risiko verbunden, nicht gut genug zu
sein. Aber auch hier gilt, was fiir alle Handlungen unter Bedingungen unvollstindiger
Informationen zutrifft: ,No risk is the highest risk of all“ (Wildavsky 1979, S. 32).
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Abstract: University disciplines examining school- and instruction-related fields of research serv-
ing courses of study for teachers, in particular, are confronted with a variety of expectations
which may lead to indissoluble tensions in everyday scientific work between the accumulation
and the application of knowledge (part 1). This ought to be taken into account in the discourse
on criteria for an evaluation of achievement within individual subjects (part 2). In this, the aim
is by no means to claim a special status for such disciplines, but rather, to consider their specific
needs of research. Taking the didactics of the elementary school subject “elementary science” as an
example, the author shows that instruction-related subjects may use four “major approaches” to
their content in order to acquire university status, approaches which in their interpersonal inter-

play form the basis for the specific strength of each individual discipline (part 3).
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