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Allgemeiner Teil

Thomas Rucker

Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz

Versuch einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung

Zusammenfassung: In diesem Beitrag werden Uberlegungen zu einer Theorie der All-
gemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz zur Diskussion gestellt. Hierzu wird zunachst
auf die aktuelle Situation der Allgemeinen Didaktik eingegangen. Zusatzlich zu dem ge-
meinhin diagnostizierten Theorie- und Empirieproblem der Allgemeinen Didaktik wird ein
Reflexionsproblem konstatiert. Damit soll der Umstand bezeichnet werden, dass die All-
gemeine Didaktik heute scheinbar wie selbstverstandlich auf eine Beschreibungsinstanz
von Unterricht reduziert wird. In wissenschaftstheoretischer Perspektive werden dem-
gegenuber zentrale Problemstellungen einer Theorie der Allgemeinen Didaktik als Re-
flexionsinstanz formuliert und bearbeitet. Allgemeine Didaktik kommt hierdurch als ein
prinzipiell unabschlieRbarer Prozess der Problematisierung von Voraussetzung in den
Blick, der originare Funktionen erflllt und der gerade deshalb die Arbeit am Theorie- und
Empirieproblem kontinuierlich zu begleiten hatte.

Stichworte: Allgemeine Didaktik, Beschreibung, Reflexion, Grundlagenforschung, Pro-
blematisierung

1. Allgemeine Didaktik zwischen intentio recta und intentio obliqua —
ein Problemaufriss

Die Allgemeine Didaktik ist einst als das potentielle ,,Herzstiick* (Derbolav, 1960/1970,
S. 33) der Pddagogik bzw. Erziehungswissenschaft bezeichnet worden. In diesem Sinne
ist von Allgemeiner Didaktik l&ngst nicht mehr die Rede. Nach einer Hochphase zwi-
schen den 1960er und 1980er Jahren wird dieser aktuell ein defizitérer, bisweilen sogar
desolater Zustand bescheinigt (fiir einen Uberblick: vgl. Rothland, 2013). Die Kritik an
der Allgemeinen Didaktik kommt dabei insbesondere in zwei Problemstellungen zum
Ausdruck, die ich im Folgenden als das Theorie- und das Empirieproblem der Allgemei-
nen Didaktik bezeichnen mdchte.

Als Theorieproblem der Allgemeinen Didaktik bezeichne ich den Umstand, dass die
Theoriebildung in der Allgemeinen Didaktik seit den 1980er Jahren im Wesentlichen
stagniert (vgl. Terhart, 2005b). Auf diese Situation wird in jiingerer Zeit mit ,Neuansit-
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zen‘ reagiert (vgl. Meyer, Prenzel & Hellekamps, 2008; Bohl, Koch-Priewe, Hanke &
Zierer, 2013), die zu den bereits bekannten didaktischen Theorien — Kron (2008) spricht
von iiber 40 Positionen — hinzutreten. Zieht man dariiber hinaus noch die ,vernachlés-
sigten Didaktiken® hinzu, an die Bonsch (2006, S. 53—93) erinnert, so hat man es mit
einem kaum noch tiberblickbaren Nebeneinander von Positionen zu tun, was in neuerer
Zeit auch dazu gefiihrt hat, einer moglichen Integration verschiedener didaktischer An-
sdtze nachzugehen und entsprechende Anschlussmoglichkeiten auszuloten (vgl. Zierer,
2013).

Neben dem Theorieproblem wird der Allgemeinen Didaktik ein Empirieproblem at-
testiert. Dieses wird darin gesehen, dass die in didaktischen Theorien formulierten An-
nahmen iiber reale Lehr-Lern-Zusammenhénge kaum der empirischen Priifung unterzo-
gen werden. Dieser Kritik wird auf verschiedene Art und Weise zu begegnen versucht
(Trautmann, 2016, S. 39), wobei insbesondere das ,,Forschungsprogramm einer empi-
rischen Didaktik* (Gruschka, 2009, S. 104) Erwéhnung verdient. Dies nicht nur, weil
hier einer ,Realititsvergewisserung® der eigenen theoretischen Annahmen iiber Unter-
richt zugearbeitet wird — dies ist auch im Kontext einer psychologischen oder sozio-
logischen Unterrichtsforschung der Fall. Zu erwidhnen ist ein solches Programm vor
allem deshalb, weil hier im Ausgang von ,einheimischen Begriffen® der Allgemeinen
Didaktik operiert wird. So spricht etwa Blomeke explizit von der ,,Erzeugung und Inte-
gration empirischer Forschungsergebnisse vor dem Hintergrund eines normativ reflek-
tierten Bildungsverstidndnisses™ (Blomeke, 2009, S. 16), und macht damit deutlich, dass
erst der Einsatz ,einheimischer Begriffe® es erlaubt, Unterschiede zu markieren zwi-
schen einer empirischen Unterrichtsforschung, die sich allgemeindidaktisch begriindet,
und einer Unterrichtsforschung, die ihre grundlegenden Annahmen anderen Disziplinen
entlehnt.

Dass das Theorie- und das Empirieproblem zentrale Herausforderungen der All-
gemeinen Didaktik markieren, soll hier nicht bestritten werden. Doch mdchte ich nicht
diese beiden Problemstellungen in das Zentrum der folgenden Uberlegungen stellen.
Vielmehr mochte ich den Blick auf ein anderes Problem lenken, dessen Bearbeitung
keineswegs von geringerer Bedeutung fiir die Zukunft der Allgemeinen Didaktik sein
diirfte, als die Bearbeitung des Theorie- und Empirieproblems. Im Unterschied zu be-
sagten Problemstellungen handelt es sich hierbei jedoch um ein Problem, das in der ak-
tuellen Debatte um das Selbstverstindnis der Allgemeinen Didaktik scheinbar vollstén-
dig tibersehen wird.

Die These lautet, dass die Allgemeine Didaktik nicht nur mit einem Theorie- und
Empirieproblem, sondern auch mit einem Reflexionsproblem konfrontiert ist. Diese
These stiitzt sich auf die Beobachtung, dass es heute {iblich ist, die Allgemeine Didaktik
als eine Beschreibungsinstanz von Unterricht zu begreifen.! Als Gegenstand der All-

1 Als Beschreibung sei hier die direkte Bezugnahme auf einen Sachverhalt verstanden. Ist in
diesem Beitrag von Allgemeiner Didaktik als einer Beschreibungsinstanz von Unterricht die
Rede, so sind damit alle Versuche gemeint, Unterricht in spezifischer Perspektive zur Dar-
stellung zu bringen. In diesem Sinne kdnnen z. B. auch Aussagen iiber die Aufgaben, Ziele
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gemeinen Didaktik, so die gemeinhin geteilte Auffassung, fungiert der Unterricht, ge-
nauer gesagt der Unterricht generell, d.h. unter Abstraktion von spezifischen Kontext-
bedingungen wie sie z. B. die Schule offeriert (vgl. Diederich, 1977). In diesem Sinne
wird es als die Funktion der Allgemeinen Didaktik angesehen, die generellen Bestim-
mungsmomente von Unterricht zu kliaren und diese sowohl einzeln als auch im Zu-
sammenhang zu bestimmen.? Auch bei der Formulierung des Theorie- und Empiriepro-
blems wird diese Gegenstands- und Funktionsbestimmung von Allgemeiner Didaktik
scheinbar wie selbstversténdlich in Anspruch genommen. Damit aber ist eine Reduktion
der Allgemeinen Didaktik verbunden, deren Problematisierung ich in den Mittelpunkt
der folgenden Uberlegungen stellen mdchte.

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist die Annahme, dass der traditionelle Pro-
blemzusammenhang der Allgemeinen Didaktik — ,,Was soll warum von wem wie zu
welchem Zweck gelernt werden ?* (Terhart, 2005b, S. 3) —nicht bearbeitet werden kann,
ohne dass dabei spezifische Voraussetzungen (Annahmen, Begriffe, Argumentations-
figuren, Methoden etc.) in Anspruch genommen werden — Voraussetzungen, die in der
jeweils angefertigten Beschreibung von Unterricht selbst nicht zum Problem gemacht
werden (konnen). Man denke hier etwa an spezifische Annahmen tiber den Zweck einer
Institution, unter deren Bedingungen Unterricht praktiziert wird, an einen spezifischen
Begriff von Bildung, der eine Beschreibung von Unterricht anleitet, an spezifische Kau-
salititsvorstellungen, die einer Theorie des Lehrerinnen- und Lehrerhandelns zugrunde
liegen, oder an spezifische Menschenbildannahmen oder Gesellschaftsvorstellungen so-
wie moralisch-ethische Anspriiche, auf die rekurriert wird, um einen didaktischen Be-
griindungszusammenhang entfalten zu konnen. Alle diese Voraussetzungen haben ge-
meinsam, dass sie spezifische Moglichkeiten der Beschreibung von Unterricht erdffnen
und der Beschreibung zugleich spezifische Grenzen ziehen.

Entscheidend ist nun Folgendes: Um {iber die besagten Mdglichkeiten und Gren-
zen einer Beschreibung von Unterricht Auskunft geben zu kénnen, bedarf es einer For-
schungsperspektive, die gar nicht erst in den Blick kommt, wenn die Allgemeine Di-
daktik auf eine Beschreibungsinstanz von Unterricht reduziert wird. In der bendtigten
Perspektive diirfte ndmlich gerade nicht der Unterricht als Forschungsgegenstand fun-
gieren. Als Gegenstand wéren vielmehr die spezifischen Voraussetzungen anzusetzen,

und Zwecke von Unterricht als Beschreibungen bezeichnet werden. Bestimmt man den Be-
schreibungsbegriff in diesem weiten Sinne und engt man diesen nicht auf die wertfreie Dar-
stellung eines Sachverhalts ein, so diirfte sich die Rede von der Allgemeinen Didaktik als
einer Beschreibungsinstanz von Unterricht als unstrittig erweisen.

2 Eine Allgemeine Didaktik, die ihren Namen verdient, kann Unterricht nicht auf Schulunter-
richt reduzieren. Um der Gefahr einer solchen Reduktion zu entgehen, soll Unterricht hier
in einem weiten Sinne verstanden werden, ndmlich als ein Zusammenhang von Lehr- und
Lernaktivitdten, der vermittelt ist iiber die Auseinandersetzung mit einer Sache (Herbart,
1814/1964, S. 165; Klafki, 1985/2007, S. 91; Coriand, 2015, S. 14). Ein solcher Begriff von
Unterricht ist im Sinne eines ,Minimalbegriffs‘ zu verstehen, der es ermdglichen soll, das ge-
meinsame 7hema zu markieren, dass in verschiedenen Theorien auf je unterschiedliche Art
und Weise bearbeitet werden kann und wird (fiir eine Problematisierung des Unterrichtsbe-
griffs in der Schulpiddagogik vgl. Liiders, 2012).
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die einer Beschreibung von Unterricht zugrunde liegen. Es ist diese in intentione ob-
liqua betriebene Kliarung von Voraussetzungen, die ich hier als Reflexion bezeichnen
mochte, und die — so die Behauptung — den in intentione recta angestellten Versuchen,
Unterricht direkt zu erforschen, ergdnzend zur Seite gestellt werden sollte. Zugespitzt
formuliert: Die Arbeit am Theorie- und Empirieproblem der Allgemeinen Didaktik wire
defizitir, wenn sie nicht ergénzt wird um eine permanente Reflexion der Voraussetzun-
gen, denen Beschreibungen von Unterricht letztlich ihre Geltung verdanken.

Worin besteht nun das Reflexionsproblem der Allgemeinen Didaktik? Beobachtet
man den Diskurs der Allgemeinen Didaktik, so diirfte kaum zu bestreiten sein, dass Re-
flexion im angedeuteten Sinne darin durchaus eine gewisse Rolle gespielt hat und auch
heute spielt.? Ist diese Beobachtung zutreffend, so kann das Reflexionsproblem offen-
sichtlich nicht darin bestehen, dass es keine Tradition der Reflexion in der Allgemeinen
Didaktik gibt. In diesem Sinne ist der Ausdruck ,Reflexionsproblem® deshalb auch nicht
zu verstehen. Wenn ich hier von einem Reflexionsproblem der Allgemeinen Didaktik
spreche, dann meine ich damit vielmehr den Umstand, dass diese heute scheinbar wie
selbstverstandlich auf eine Beschreibungsinstanz von Unterricht reduziert wird, und da-
mit die Frage aus dem Blick gerét, ob die Allgemeine Didaktik nicht auch als eine Re-
fexionsinstanz konzipiert werden konnte, sollte oder gar miisste. Bis dato liegt dem-
entsprechend auch kein Versuch vor, die Tradition der Reflexion in der Allgemeinen
Didaktik wissenschaftstheoretisch zu bestimmen und als eine eigene Form der ,,Arbeit
an der Theorie™ (Tenorth, 2010) zu kennzeichnen, so dass Begriff, Gegenstandsbereich,
Funktion und Methodologie einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz letztlich
als ungeklart bezeichnet werden miissen.

Dieser Umstand diirfte nun seinerseits eine systematisch betriebene, weil im Lichte
eines gekldrten theoretischen Zugriffs durchgefiihrte Grundlagenrefiexion innerhalb der
Allgemeinen Didaktik, die auch iiber die Moglichkeit der Selbstkontrolle verfiigt, zu-
mindest erschweren. Dariiber hinaus besteht die Gefahr, dass die besagte Reflexion (sei
diese nun systematisch betrieben oder nicht) in den Hintergrund gedringt wird — etwa
deshalb, weil ihre Bedeutsamkeit aufgrund der Unkenntnis ihrer origindren Funktio-
nen gar nicht addquat eingeschétzt werden kann —, und stattdessen allein solche Pro-
bleme bearbeitet werden, die sich aus der Perspektive einer Allgemeinen Didaktik als
Beschreibungsinstanz stellen. Beide Konsequenzen sind deshalb hoch problematisch,
weil eine Allgemeine Didaktik, die vordringlich in intentione recta operiert, Gefahr

3 Ein klassisches Beispiel wire etwa die Problematisierung des Satzes vom Primat der Di-
daktik durch Vertreter der sogenannten Berliner Didaktik (Paul Heimann, Gunther Otto und
Wolfgang Schulz) in den 1960er Jahren. Fiir ein aktuelles Beispiel verweise ich auf die Pro-
blematisierung von fragwiirdigen Kausalitdtsannahmen, wie sie — so jedenfalls die Position
der Kritiker — Ansétzen einer evidenzbasierten Unterrichtsforschung sowie einer entspre-
chenden Didaktik zugrunde zu liegen scheinen (z.B. Biesta 2016, S. 236-240). Es lielen
sich viele weitere Beispiele nennen, anhand derer belegt werden kann, dass die Allgemeine
Didaktik selbstverstiandlich auch in intentione obliqua betrieben worden ist und wird — bis hin
zur gegenwirtigen Problematisierung der ,,schier ontisch gewordenen Uberzeugung [...], es
ginge nicht ohne Didaktik* (Gruschka, 2005, S. 18).
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lauft, sich auf Selbstverstindlichkeiten zu verlassen, statt begriindete Voraussetzungen
in Anspruch zu nehmen. Damit aber stiinde der Wissenschaftscharakter der Allgemei-
nen Didaktik wohl nicht weniger zur Disposition als angesichts des Theorie- und Em-
pirieproblems.

Um die besagte Gefahr zu vermeiden, werden im Folgenden Uberlegungen zu einer
wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Allgemeinen Didaktik als Reflexions-
instanz zur Diskussion gestellt. Dabei wird zunéchst der Begriff der Reflexionsinstanz
geklart. AnschlieBend werden die Funktionen erldutert, die eine Allgemeine Didaktik
als Reflexionsinstanz erfiillt.#

2. Was bedeutet ,Alilgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz‘? —
Begriffsbestimmungen

Die Allgemeine Didaktik hat es — sofern sie in intentione recta operiert — mit der Be-
schreibung von Unterricht zu tun, und zwar unter Absehung seiner besonderen Kontext-
bedingungen, wie sie z. B. flir die Schule oder fiir ein bestimmtes Unterrichtsfach kenn-
zeichnend sind. Jiirgen Diederich sieht in dieser spezifischen Perspektive auf Unterricht
generell das ,,Allgemeine der Allgemeinen Didaktik* (Diederich, 1977). Pointiert for-
muliert: ,,Allgemein ist die Allgemeine Didaktik [...], weil sie sich nicht auf Begrenzun-
gen einlaft” (Diederich, 1977, S. 24), wie sie aufgrund spezifischer Kontexte notwendi-
gerweise gegeben sind. Ein solcher Begriff von Allgemeiner Didaktik diirfte heute auf
allgemeine Zustimmung stofen. Interessant an Diederichs Position ist deshalb weniger
die von ihm vorgenommene Gegenstandsbestimmung, als vielmehr die Funktion, die
er der Allgemeinen Didaktik zuspricht. Diederich charakterisiert die Allgemeine Di-
daktik explizit als eine ,,Problematisierungsinstanz® (Diederich, 1977, S. 25). Das be-
deutet: ,,Die Allgemeine Didaktik lehrt Fragen®, ,,sie gibt keine Antworten® (Diederich,
1977, S. 24).

Man konnte an dieser Stelle durchaus versucht sein zu meinen, Diederich wiirde hier
die Allgemeine Didaktik als eine Reflexionsinstanz entwerfen, deren Funktion darin be-
steht, vorliegende Beschreibungen von Unterricht mit Problemen zu konfrontieren und
in diesem Sinne in Frage zu stellen. Doch dem ist nicht so. Bei genauer Betrachtung
zeigt sich namlich, dass die Fragen, die die Allgemeine Didaktik sensu Diederich auf-
wirft, nicht auf Beschreibungen von Unterricht gerichtet sind, sondern den Spezialdi-
daktiken (z.B. den Fachdidaktiken) sowie der Profession gelten. Fiir diese haben Be-
schreibungen von Unterricht, wie sie in der Allgemeinen Didaktik angefertigt werden,
den Charakter von Fragen. Was beispielsweise die in Form der ,Didaktischen Analyse*
beschriebenen Kriterien zur Bestimmung von Bildungsinhalten (Gegenwartsbedeu-
tung, Zukunftsbedeutung, exemplarische Bedeutung) im Hinblick auf spezifische Kon-
texte bedeuten, z. B. mit Blick auf eine bestimmte Schulart, ein bestimmtes Schulfach,

4 In diesem Sinne erheben die folgenden Ausfithrungen nicht den Anspruch, Reflexion im
Lichte der hier entwickelten Theorie bereits im Vollzug vorzufiihren.
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eine bestimmte Schulklasse oder einen bestimmten Schiiler, diese Frage erfahrt in der
Allgemeinen Didaktik keine Beantwortung. Die Allgemeine Didaktik wirft in diesem
Sinne Fragen auf, liefert ,,die auf eine spezifische Situation passenden Antworten® (Die-
derich, 1977, S. 25) jedoch nicht gleich mit, vielmehr miissen diese allererst gesucht
und gefunden werden. Die entsprechende Suche aber hat, folgt man Diederich, nicht in
der Allgemeinen Didaktik ihren Ort.

Wihrend Diederich also die Allgemeine Didaktik trotz ihrer Bezeichnung als ,Pro-
blematisierungsinstanz® auf der Ebene der Beschreibung verortet, sehen Heinz-Elmar
Tenorth und Nicole Welter die Funktion der Allgemeinen Didaktik gerade nicht in der
Beschreibung von Unterricht. Thre Funktion bestehe vielmehr in der ,,geltungstheoreti-
schen Reflexion® (Tenorth & Welter, 2009, S. 174) auf Beschreibungen von Unterricht.
Der Begriff ,Allgemeine Didaktik® markiert nach Tenorth und Welter eine spezifische
,,Funktionsstelle in der Kommunikation* iber Unterricht, ndmlich ,,die in intentio obli-
qua auf sich selbst beziehende Denkfigur, ohne die keine Arbeit am Wissen auskommt,
wenn es sich [...] seiner eigenen Geltung vergewissern will* (Tenorth & Welter, 2009,
S. 174), und die gerade deshalb die in intentione recta betriebenen Versuche einer Be-
schreibung von Unterricht kontinuierlich zu begleiten hitte. Tenorth unterscheidet diese
»Arbeit an der Theorie* an anderer Stelle systematisch vom ,,Alltag der empirischen
Forschung in und mit der Theorie* (Tenorth, 2010, S. 90). Zwar sei ,,die alltdgliche
wissenschaftliche Praxis stets ,,methodenorientiert und selbstverstindlich immer, ex-
plizit oder implizit, theoriegeleitet™ (Tenorth, 2010, S. 91), doch sei dies etwas Ande-
res, als sich einer ,,Theorie* mit ,,reflexivem Blick® zu ndhern, womit nicht zuletzt die
Frage nach einer ,,Methode der Selbstbeobachtung von Wissenschaft™ aufgeworfen ist
(Tenorth, 2010, S. 90). Die Frage, wie sich eine solche Bestimmung von Allgemeiner
Didaktik zu deren traditioneller Funktionsbestimmung verhilt, ndmlich allgemeine Zu-
sammenhdnge von Unterricht zu beschreiben, und damit in intentione recta zu ope-
rieren, bleibt bei Tenorth und Welter ungeklart. Ebenso offen bleibt die Frage, ob es
iiberhaupt noch sinnvoll ist, von Allgemeiner Didaktik zu sprechen, wenn diese auf ,,re-
flexive Diskurse* reduziert wird, ,,entfalten sich diese letztlich doch ,,nur als prozedu-
rale Kritik des je Besonderen* (Rustemeyer, 2001, S. 241).

Um dieser Problematik zu entgehen, werde ich von Allgemeiner Didaktik sowoh!
als einer Beschreibungs- als auch als einer Reflexionsinstanz sprechen, wobei es mir
im Folgenden ausschlieBlich um eine wissenschaftstheoretische Klarung der reflexiven
Komponente von Allgemeiner Didaktik gehen wird. Dieser Unterscheidung zufolge
operiert die Allgemeine Didaktik als Beschreibungsinstanz in intentione recta und zielt
sie auf eine Beschreibung von Unterricht generell ab. Als Reflexionsinstanz operiert die
Allgemeine Didaktik hingegen in intentione obliqua und verfolgt das Ziel, einer ,,refle-
xiven Kldrung® der ,,flir selbstverstindlich genommenen ,Leitlinien** (Fischer, 1987,
S. 113) zuzuarbeiten, an denen Beschreibungen von Unterricht — seien diese nun von
allgemeiner, seien diese von spezifischer Art — immer schon Orientierung finden.

Eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz ist nicht von praktischen Ambitio-
nen geleitet. In dieser fiir die Allgemeine Didaktik alles andere als selbstverstidndlichen
Abstraktion von dem Anspruch, den Unterricht zu ,verbessern‘, gleicht der hier vor-
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gelegte Entwurf aktuellen Bestrebungen, eine ,,dezidiert theoretische Blickperspektive
auf Unterricht, Lehren und Lernen einzunehmen — ,,ohne Blick auf praktische Ge-
staltungsfragen® (Terhart, 2014, S. 813). In diesem Sinne hat Wolfgang Siinkel bereits
Mitte der 1990er Jahre eine ,theoretische Didaktik® vorgelegt und eine Beschreibung
der ,Grundstruktur von Unterricht® zur Diskussion gestellt (Stinkel, 1996). Mit diesem
Hinweis mochte ich nicht nur auf einen didaktischen ,Vorlaufer® einer ,dezidiert theo-
retischen Blickperspektive auf Unterricht® aufmerksam machen (fiir eine Darstellung
aktueller Ansétze: vgl. Meseth, Proske & Radtke, 2011; fiir eine kritische Diskussion:
vgl. Liiders, 2014). Der Hinweis dient mir auch und vor allem dazu, neben der erwihn-
ten Gemeinsamkeit eines theoretischen Erkenntnisinteresses die kategoriale Differenz
zu markieren, die zwischen Versuchen, Unterricht theoretisch zu bestimmen, und einer
Reflexion auf diese Bestimmungsversuche besteht.

Als Reflexionsinstanz hat es die Allgemeine Didaktik nicht mit einer ,Blickper-
spektive auf Unterricht, Lehren und Lernen® zu tun — sei diese eine ,dezidiert theoreti-
sche® oder nicht. Das Spezifikum einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz ist
vielmehr in der ,,Analyse und Kritik an den theoretischen Grundlagen der Didaktik*
(Gruschka, 2005, S. 13) zu sehen. Hierbei handelt es sich zwar ebenfalls um ein dezi-
diert theoretisches Projekt. Der Gegenstand, der in diesem Projekt, besser: Forschungs-
programm behandelt wird, ist allerdings nicht der Unterricht selbst — auch nicht in sei-
nen ,,grundlegenden Bestimmungen® (Siinkel, 1995, S. 197). Als Gegenstand fungieren
hier vielmehr die spezifischen ,,Wissen generierenden Grundannahmen* (Vogel, 1998,
S. 179), die in Anspruch genommen werden, wenn eine Beschreibung von Unterricht
angefertigt wird. In diesem Sinne mdchte ich diese spezifische Art von Forschung im
Folgenden auch als Grundlagenforschung bezeichnen.?

In der Grundlagenforschung, wie sie im Kontext einer Allgemeinen Didaktik als
Reflexionsinstanz ihren Ort hat, avanciert nicht der Unterricht, sondern avancieren Be-
schreibungen von Unterricht zum Gegenstand der Forschung, und zwar dadurch, dass
diese zundchst einmal rejiziert werden — nicht um sie abzulehnen, sondern um sie einer
Reflexion auf ihre Voraussetzungen hin unterziehen zu konnen. In diesem Sinne steht
eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz in keinem Konkurrenzverhiltnis zu ak-
tuellen Versuchen, Unterricht theoretisch in den Blick zu nehmen, sowie die jeweiligen
theoretischen Optionen einer empirischen Priifung zuzufiihren. Das Verhéltnis bei-
der Zugriffe scheint mir vielmehr als komplementdir beschrieben werden zu miissen,
schlicht und ergreifend deshalb, weil kein Zugriff den jeweils anderen ersetzen kann.

Eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz konnte dabei der Ort sein, an dem
die Moglichkeitsbedingungen der Erkenntnis von Unterricht zum Gegenstand der For-
schung avancieren. Eine Kliarung dieser Voraussetzungen diirfte — so die hier vertretene

5 In der aktuellen Debatte um ,,erziehungswissenschaftliche Unterrichtstheorien* (Liiders,
2014) konnen neben der Beschreibung von Unterricht auch Bestrebungen beobachtet wer-
den, die ,,Grundannahmen der Beschreibung von Unterricht* (Proske, 2011, S. 14) einer Kl&-
rung zuzufiithren. Doch ist die wissenschaftstheoretische Bestimmung einer solchen Form der
Theoriearbeit bislang ein Desiderat geblieben.
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Auffassung — einen ,,wesentlichen, wenn auch hiufig ibersehenen Bestandteil wissen-
schaftlicher Forschung® (Giinther, 1996, S. 6) darstellen. Grundlagenforschung in die-
sem Sinne wire als ein Zugriff eigener Art anzusehen, der sich gleichermaflen vom
(gewdhnlichen) ,,Modus wissenschaftlicher Erkenntnis* unterscheidet, der auf,,Gegen-
standserkenntnis® abzielt, wie auch von einem ,,Modus philosophischer Erkenntnis®,
der auf die Kldrung der ,,Bedingungen der Moglichkeit von Gegenstandserkenntnis
iiberhaupt™ gerichtet ist (Giinther, 1996, S. 28).

Es ist klar, dass auch der hier angestellte Versuch, die Allgemeine Didaktik als Re-
flexionsinstanz zu entwerfen, nicht ohne spezifische Voraussetzungen auskommt. Ein
solcher Versuch beruht vielmehr auf der Annahme, dass jeder Beschreibung —und damit
auch jeder Beschreibung von Unterricht — Voraussetzungen zugrunde liegen, die in der
Beschreibung selbst nicht der Reflexion zugefiihrt werden (konnen).

Voraussetzungen dieser Art erfiillen die Funktion von ,Haltepunkten® (Anhalt,
2012). Sie stiften zum einen den ,Halt*, der benétigt wird, damit Unterricht iiberhaupt
zur Darstellung gebracht werden kann. Zum anderen bringen die jeweiligen Voraus-
setzungen eine Beschreibung von Unterricht aber auch zum ,Halt‘. Wird in einer Be-
schreibung etwa auf die Annahme zuriickgegriffen, dass es die Aufgabe von Unterricht
sei, ,Humankapital® zu produzieren, so diirfte es unmoglich sein, Unterricht zugleich
als einen Raum zweckfreier Bildung in den Blick zu nehmen. Wird in einer Beschrei-
bung von Unterricht mit einem Begriff von Lernen als Konstruktionsprozess operiert,
so diirfte es nur um den Preis der Widerspruchsfreiheit gelingen, Lehren als einen Pro-
zess der direkten Vermittlung von Wissen zu bestimmen. Derartige Limitationen gel-
ten nicht zuletzt fiir den methodischen Zugriff. So ist es beispielsweise nicht moglich,
mittels einer transzendentalkritischen Analyse tatsidchliche Lehr-Lern-Zusammenhénge
zum Gegenstand der Forschung zu machen. Hierzu bedarf es empirischer Methoden.
Umgekehrt erlaubt es ein empirischer Zugriff nicht, iiber die Bedingungen der Moglich-
keit von Unterricht Auskunft zu geben. Kurzum: ,Haltepunkte® erdffnen nicht nur spezi-
fische Moglichkeiten der Beschreibung von Unterricht, sondern ziehen einer Beschrei-
bung immer auch spezifische Grenzen — Grenzen, iiber die eine Allgemeine Didaktik als
Wissenschaft Auskunft geben konnen sollte.

Vor diesem Hintergrund zéhlt es neben anderem zu den Funktionen einer Allgemei-
nen Didaktik, die ,Haltepunkte* vorliegender Beschreibungen von Unterricht zum For-
schungsgegenstand zu machen. Die Reflexion auf ,Haltepunkte® umfasst eine Reihe
verschiedener Operationen, die ich als Thematisierung, Priifung, Problematisierung
und Entwurf von Alternativen bezeichne. Thematisierung bedeutet, dass die ,Halte-
punkte‘ einer Beschreibung iiberhaupt erst in den Blick geriickt werden. Dies ist des-
halb notwendig, weil die besagten Voraussetzungen oftmals nicht thematisiert werden,
sondern stillschweigend in Anspruch genommen werden. Sie fungieren — mit Heinz von
Forster gesprochen — als der ,blinde Fleck® einer Beschreibung. Aus diesem Grund be-
darf es der Thematisierung, mittels derer die jeweiligen Voraussetzungen in den Blick
geriickt werden, um sie iiberhaupt einer Priifung unterziehen zu kénnen. In der Priifung
steht die Uberzeugungskraft von ,Haltepunkten® zur Diskussion. Dabei konnen diese
entweder als liberzeugend oder als nicht iiberzeugend beurteilt werden. Ist letzteres der
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Fall, d. h. gelingt es, Schwachstellen in den ,Haltepunkten® einer Beschreibung von Un-
terricht zu markieren, so mochte ich von Problematisierung sprechen. Dies wire etwa
dann der Fall, wenn im Zuge einer Priifung von Voraussetzungen ungekliarte Menschen-
bilder, liberholte Gesellschaftsvorstellungen, ein einseitig begriindeter Bildungsbegrift
oder nicht haltbare erzieherische Kausalititsannahmen in den Blick geriickt werden.
Problematisierung heil3t also, ,,Grundlagenschwéchen* (Ruhloff, 1990/1993, S. 74) zu
markieren und damit zugleich die Bedingung dafiir zu schaffen, Alternativen entwerfen
zu konnen, die besagte Schwachstellen in den Grundlagen vermeiden. Diese Alterna-
tiven konnen zukiinftig selbst wiederum problematisiert und mit Alternativen konfron-
tiert werden, mit der Konsequenz, dass Grundlagenforschung zu einem prinzipiell un-
abschlieBbaren Prozess avanciert.

Ich fasse zusammen: Eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz ldsst sich als
eine spezifische Form von theoretischer Allgemeiner Didaktik begreifen. Als solche
abstrahiert sie von praktischen Ambitionen, die auf eine , Verbesserung® des Unterrichts
gerichtet sind. Ihr Gegenstand ist jedoch nicht der Unterricht selbst. Es sind vielmehr
die Voraussetzungen, die Beschreibungen von Unterricht zugrunde liegen. Diese Vor-
aussetzungen werden thematisiert, gepriift sowie — unter Umstidnden — problematisiert
und mit Alternativen konfrontiert. Die jeweils entworfenen Alternativen stehen unter
dem Anspruch, die ,Grundlagenschwichen® bereits vorliegender Beschreibungen von
Unterricht zu vermeiden, und kdnnen dies nur leisten, indem sie selbst wiederum spezi-
fische Voraussetzungen in Anspruch nehmen, die — von anderer Warte aus — zukiinftig
erneut der Reflexion unterzogen werden kdnnen.

Ein solcher Zuschnitt der Allgemeinen Didaktik ist, ich hatte es bereits angedeutet,
alles andere als selbstverstindlich und verlangt nach einer Begriindung. Bislang habe
ich mich primér auf eine Klirung des Begriffs beschrénkt. Doch sind dabei auch bereits
Ansitze der Begriindung einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz zur Sprache
gekommen. Im Folgenden mochte ich mich der Begriindungsproblematik systematisch
zuwenden.

3. Was leistet eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz? —
Funktionsbestimmungen

Der folgende Versuch, einen Begriindungszusammenhang fiir eine Allgemeine Didak-
tik als Reflexionsinstanz zu entwerfen, beruht auf der Annahme, dass die Aufmerksam-
keit fiir ,,theoretische Leerstellen, Widerspriiche, unklare Begrifflichkeiten® oder ,,nicht
wahrgenommene Alternativen® in den Grundlagen unserer Beschreibungen von Unter-
richt origindre Funktionen fiir eben diese Beschreibungen erfiillt (Vogel, 2007, S. 229).
Um diese These zu plausibilisieren, soll im Folgenden der Nachweis gefiihrt werden,
dass eine Allgemeine Didaktik in der Bearbeitung der fiir sie maBgeblichen Problem-
stellung — ndmlich Beschreibungen von Unterricht anzufertigen — ohne eine diese For-
schung kontinuierlich begleitende Grundlagenforschung defizitdr wire. Kurzum: Es
gilt, die origindren Funktionen reflexiver Erkenntnis flir unsere Gegenstandserkennt-
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nis, sprich: der Erkenntnis von Unterricht aufzuweisen. Die These lautet, dass eine All-
gemeine Didaktik als Reflexionsinstanz mindestens drei solcher Funktionen erfiillt.

Die erste Funktion, auf die ich eingehen mdchte, bezeichne ich als die der Relati-
vierung. Diese Funktion hidngt damit zusammen, dass Beschreibungen von Unterricht
auf spezifischen Voraussetzungen beruhen. Diese Voraussetzungen werden im Kontext
einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz in den Blick geriickt. Ich hatte be-
reits darauf hingewiesen, dass die fiir eine Beschreibung von Unterricht maf3geblichen
Voraussetzungen in der jeweiligen Beschreibung nicht notwendigerweise explizit mar-
kiert werden. Indem die Grundlagenforschung die Voraussetzungen thematisiert, die
stillschweigend in Anspruch genommen werden, begrenzt sie zugleich den Geltungs-
anspruch, der mit einer Beschreibung von Unterricht erhoben wird. Eine Allgemeine
Didaktik als Reflexionsinstanz kann ndmlich zeigen, dass eine bestimmte Beschreibung
von Unterricht nur dann angefertigt werden kann, wenn bestimmte Voraussetzungen in
Anspruch genommen werden. Zugespitzt formuliert konnte man deshalb auch von der
Funktion einer Relativierung qua Relationierung sprechen.

Um nur ein Beispiel zu nennen: Bekanntlich beruht die kritisch-konstruktive Didak-
tik Wolfgang Klafkis auf einer vom Autor selbst entwickelten Bildungstheorie. Nun hat
Klafki in seinen Arbeiten immer wieder auf die bildungstheoretische Fundierung der
eigenen Beschreibung von Unterricht hingewiesen (Klafki, 1985/2007, S. 94). Deren
,nachtrigliche® Thematisierung erscheint von daher als nicht notig. Doch lésst sich ge-
rade am Beispiel der besagten bildungstheoretischen Fundierung kritisch-konstruktiver
Didaktik deutlich machen, was es bedeutet, in reflexiver Einstellung auf nicht themati-
sierte Voraussetzungen aufmerksam zu machen — Voraussetzungen, von denen die Gel-
tung der von Klaftki angefertigten Beschreibung von Bildung (und mithin auch der von
Unterricht) abhéngt. Aus der Perspektive einer Allgemeinen Didaktik als Reflexions-
instanz kann gezeigt werden, dass die besagte Geltung auf der von Klafki stillschwei-
gend in Anspruch genommenen Voraussetzung beruht, Bildung hitte den Zweck, die
Gesellschaft zu ,verbessern®, d. h. sie humaner und demokratischer zu gestalten (zu den
Begriffen der Humanitit und Demokratie vgl. Klafki, 1993, S. 54—55). Nur im Lichte
dieses ,Haltepunktes wird tiberhaupt erst verstandlich, weshalb Klafki dafiir votiert,
»epochaltypische Schliisselprobleme* (Klafki, 1991/2007, S. 56), wie z.B. die Frie-
dens- oder die Umweltfrage oder auch das Problem der gesellschaftlich produzierten
Ungleichheit, als den inhaltlichen Kern von Bildung zu begreifen. Doch: Liefert Klafki
auch eine Begriindung fiir die in Anspruch genommene Zwecksetzung? Ist die Begriin-
dung iiberzeugend? Welche alternativen gesellschaftlichen Zwecksetzungen wéren
moglich? Kann Bildung auch ohne Bezug auf eine gesellschaftliche Zwecksetzung be-
schrieben werden, und, falls ja, wie? Nicht zuletzt: Welche Griinde kdnnen angefiihrt
werden, um den Vorzug einer Zwecksetzung gegeniiber den jeweils anderen Zweckset-
zungen zu begriinden ?

Fragen dieser Art stellen die Uberzeugungskraft der bildungstheoretischen Voraus-
setzungen kritisch-konstruktiver Didaktik auf den Priifstand. Eine solche Priifung mag
in eine Problematisierung miinden, ndmlich dann, wenn beispielsweise keine liberzeu-
gende Begriindung der von Klafki in Anspruch genommenen ,Haltepunkte® ausfindig
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gemacht werden kann. Eine solche Problematisierung wiederum wiirde einen Spielraum
flir Alternativen erdffnen, wobei der Einsatz alternativer bildungstheoretischer Grund-
lagen wohl auch eine alternative Beschreibung von Unterricht nach sich ziehen diirfte.

Die hier nur grob skizzierten Uberlegungen dienen allein der Veranschaulichung
der methodischen Grundstruktur einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz. Zu
diesem Zweck habe ich exemplarisch Fragen formuliert, anhand derer die kritisch-kon-
struktive Didaktik auf die Uberzeugungskraft ihrer bildungstheoretischen Vorausset-
zungen hin gepriift werden kann. Diese Fragen zu beantworten, obliegt hingegen nicht
einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Allgemeinen Didaktik, denn eine
solche Beantwortung wire bereits Reflexion im Vollzug.

Gleichwohl erlauben es die besagten Fragen, auf eine zweife Funktion zu sprechen
zu kommen, die eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz erfiillt, ndmlich die
der Kontrolle. Damit bezeichne ich den Umstand, dass eine Allgemeine Didaktik als
Reflexionsinstanz sicherstellt, dass Beschreibungen von Unterricht in den jeweils in
Anspruch genommenen Voraussetzungen nicht hinter ein theoretisches Niveau zurtick-
fallen, das bereits erreicht worden ist — sowohl innerhalb der Allgemeinen Didaktik als
auch dartiber hinaus. Wie dies auch in vielen anderen Disziplinen der Fall ist, so wire
es auch innerhalb der Allgemeinen Didaktik die Funktion der Grundlagenforschung,
einem solchen Riickfall entgegenzuarbeiten, indem sie Unterricht nicht nur beschreibt,
sondern auch auf die Voraussetzungen reflektiert, die diesen Beschreibungen zu Grunde
liegen, und ein bereits erreichtes theoretisches Niveau einklagt.

Von einem solchen Riickfall wére etwa dann zu sprechen, wenn einer Beschreibung
von Unterricht ein Bildungsbegriff zugrunde gelegt werden wiirde, der im Lichte des
bereits erreichten Erkenntnisstandes in der Bildungstheorie nicht mehr zu {iberzeugen
vermag. Um eine solche Priifung iiberhaupt durchfiihren zu konnen, hétte man sich
in der Allgemeinen Didaktik des besagten bildungstheoretischen Erkenntnisstandes zu
vergewissern (vgl. Rucker & Gerénimo, 2017). Doch ist gerade dies heute kein selbst-
verstidndlicher Anspruch der Theoriebildung in der Allgemeinen Didaktik mehr. Wéh-
rend Klafki —um das oben skizzierte Beispiel noch einmal aufzugreifen — Didaktik bil-
dungstheoretisch fundiert wissen wollte und sich selbst um eine bildungstheoretische
Grundlegung der Didaktik bemiiht hatte, sind in der Allgemeinen Didaktik heute kaum
Bestrebungen zu beobachten, die Allgemeine Didaktik an den aktuellen Erkenntnis-
stand in der Bildungstheorie anzubinden (Meyer, 2000, S. 337). Ein solcher Umstand
erweist sich nicht zuletzt deshalb als problematisch, weil sich zeigen ldsst, dass bil-
dungstheoretische Annahmen in Beschreibungen von Unterricht trotz der besagten Ab-
stinenz in Anspruch genommen werden, zumindest aber in Anspruch genommen wer-
den konnen.

Eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz wire als der Ort zu begreifen, an
dem diese Annahmen im Lichte des heute malBgeblichen bildungstheoretischen Er-
kenntnisstandes kontrolliert werden. Dies aber setzt voraus, dass sich die Allgemeine
Didaktik des besagten Erkenntnisstandes versichert. Nur unter dieser Voraussetzung ist
es namlich moglich, zu beurteilen, ob Beschreibungen von Unterricht in ihren Voraus-
setzungen ein bestimmtes bildungstheoretisches Niveau erreichen oder nicht.
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In diesem Sinne illustriert das Beispiel nicht nur die Funktion der Kontrolle. Es ver-
weist dariiber hinaus auch auf den Umstand, dass eine allgemeindidaktische Grund-
lagenforschung iiberzeugend nur unter Beriicksichtigung des Prinzips der Transdis-
ziplinaritdt praktiziert werden kann (Mittelstrass, 2005). Es diirfte wohl aufler Zweifel
stehen, dass viele der Voraussetzungen, die Beschreibungen von Unterricht ,Halt® stif-
ten, nicht addquat thematisiert, gepriift, problematisiert und mit Alternativen konfron-
tiert werden konnen, ohne dass dabei Wissen aus anderen Disziplinen Beriicksichtigung
findet. Der hier vorgestellte Entwurf einer Allgemeinen Didaktik ist deshalb genau be-
trachtet der einer transdisziplindr operierenden Reflexionsinstanz im Wissenschafts-
system.

Als dritte Funktion ist schlieBlich die des Fortschritts zu nennen. Eine Allgemeine
Didaktik als Reflexionsinstanz erfiillt diese Funktion, indem sie die ,Grundlagen-
schwichen® bereits vorliegender Beschreibungen von Unterricht markiert und damit
zugleich die Moglichkeit eroffnet, Alternativen zu entwickeln, die es erlauben, die be-
sagten Schwachstellen zukiinftig zu vermeiden. Indem alternative Voraussetzungen er-
wogen werden, bietet sich fiir die Allgemeine Didaktik die Gelegenheit, nicht nur neue,
sondern auch und vor allem besser begriindete Beschreibungen von Unterricht zu ent-
wickeln. Dies scheint mir fiir eine Allgemeine Didaktik, die sich selbst als die Wissen-
schaft vom Unterricht beschreibt, von zentraler Bedeutung zu sein. Fortschritt — so die
hier vertretene Auffassung — besteht eben nicht schon darin, dass eine neue Beschrei-
bung von Unterricht entwickelt wird. Der Neuigkeitswert einer Beschreibung stellt le-
diglich ein notwendiges, nicht aber hinreichendes Kriterium fiir Fortschritt in der All-
gemeinen Didaktik dar. Es wére aus meiner Sicht nicht iiberzeugend, Fortschritt allein
an das Kriterium zu binden, dass Unterricht neu bzw. anders beschrieben wird, will man
nicht von der unhaltbaren Annahme Gebrauch machen, dass das Neue immer schon per
se besser sei.

Beschreibungen von Unterricht, die im Ausgang von Erkenntnissen allgemeindidak-
tischer Grundlagenforschung angefertigt werden, sind nicht nur neu bzw. anders. Sie
sind auch und vor allem dadurch gekennzeichnet, dass sie aus der Problematisierung
von Voraussetzungen bereits vorliegender Beschreibungen von Unterricht hervorgehen.
Nicht deshalb markiert eine Beschreibung A einen Fortschritt gegeniiber einer Beschrei-
bung B, weil sie neu ist, sondern weil in ihr auf ,Grundlagenschwichen® aufmerksam
gemacht und gezeigt wird, wie diese in der und durch die Entwicklung von Alternativen
beseitigt werden konnen.

Eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz wére in diesem Sinne als der perma-
nente Versuch zu begreifen, Alternativen aus der Problematisierung bereits vorliegender
Beschreibungen heraus zu entwickeln. Mittels einer ,,Problematisierung dessen, was
nicht als problematisch gilt* (Fischer, 1979, S. 109) ist die Allgemeine Didaktik nicht
nur dazu in der Lage, sich selbst zu kontrollieren, indem sie in den Voraussetzungen von
Beschreibungen Ungeklértes in den Blick riickt, auf Begriindungsliicken aufmerksam
macht, Widerspriiche markiert, Einseitigkeiten aufzeigt, Kontingentes sichtbar macht
oder Irrtiimer entdeckt. Zugleich erdffnet die Problemgenerierung der Allgemeinen Di-
daktik die Moglichkeit, Alternativen zu entwickeln, in denen Kldrungen vorgenommen,



630 Aligemeiner Teil

Begriindungsliicken geschlossen, Widerspriiche beseitigt, Einseitigkeiten vermieden,
Variationen erprobt oder Irrtiimer beseitigt werden.

Ganz in diesem Sinne hat z.B. Theodor Ballauff die anthropologische Vorausset-
zung einer bildungstheoretischen Didaktik, wie sie etwa von Klafki vertreten wird, pro-
blematisiert (Ballauff, 1970). In ihr werde der Mensch, genauer: der einzelne Mensch
und die Entwicklung seiner Selbstbestimmungsfihigkeit in den Fokus der Aufmerksam-
keit gertickt. ,,Der Gebildete ist ein Werk seiner selbst! Das wird die Grundformel der
Bildung* (Ballauft, 1979, S. 8). Problematisch ist dies nach Ballauff vor allem deshalb,
weil diese ,Grundformel® unbefragt als giiltig angesehen wird, mit der Konsequenz,
dass die Sachen und Mitmenschen scheinbar wie selbstverstandlich zu Mitteln der Bil-
dung des Einzelnen degenerieren konnen. In diesem Sinne bezeichnet Ballauff die
»anthropozentrische Bildungslehre® als die ,,primire Fundamentalideologie des Men-
schen® (Ballauff, 1979, S. 9), die auch das Lehren und Lernen innerhalb wie auflerhalb
von institutionellen Zusammenhéngen mafigeblich bestimmt. ,,Alles ist unter solcher
Ideologie schon immer als Material menschlicher Bildung angesetzt. Und da wir uns
alle in dieser Konzeption weltweit einig sind, findet alles andere, was ist, keinen An-
walt™ (Ballauff, 1979, S. 9). Hier setzt Ballauff an, indem er den Versuch unternimmt,
eine ,,Antithese* (Ballauf, 1979, S. 10) zu jener ,Fundamentalideologie® und damit zu-
gleich einen alternativen Begriindungszusammenhang fiir das Lehren und Lernen zu
entwickeln — ein Alternative, die selbst wiederum der Priifung unterzogen und der Pro-
blematisierung zugefiihrt werden kann (vgl. Rucker, 2016).

Zusammengefasst erfiillt eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz mindestens
drei Funktionen, die es m.E. rechtfertigen, der Beschreibung von Unterricht die Re-
flexion als eine eigenstéindige theoretische Operation zur Seite zu stellen. Diese Funk-
tionen bestehen in der Selbstaufklarung der Allgemeinen Didaktik tiber die Grundlagen
der eigenen Theoriebildung, einschlieBlich der damit verbundenen Moglichkeiten und
Grenzen einer Beschreibung von Unterricht (Relativierung); in der Sicherung eines be-
reits erreichten theoretischen Niveaus in den besagten Grundlagen (Kontrolle); schlief3-
lich im Entwurf alternativer Voraussetzungen, die es erlauben, Beschreibungen von
Unterricht anzufertigen, die erkannte ,Grundlagenschwichen® zukiinftig vermeiden
(Fortschritt).

4. Allgemeindidaktische Grundlagenforschung, ihr Preis
und ihr Gewinn — ein Ausblick

In diesem Beitrag habe ich Grundziige einer Theorie der Allgemeinen Didaktik als Re-
flexionsinstanz zur Diskussion gestellt. Es stellt sich nun die Frage, wie eine solche
Bestimmung von Allgemeiner Didaktik in den Gesamtzusammenhang der Funktionen
einzuordnen ist, die der Allgemeinen Didaktik traditionell zugeschrieben werden.
Dabei wire zundchst darauf hinzuweisen, dass der hier vorgelegte Entwurf nicht
in Konkurrenz zu aktuellen Bestrebungen steht, das Theorie- und Empirieproblem der
Allgemeinen Didaktik zu bearbeiten oder neue ,,operative Elemente* (Terhart, 2005a,
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S. 102) fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Unterricht zu entwickeln.
Eine Allgemeine Didaktik als Reflexionsinstanz kann solche Ansitze einer ,theoreti-
schen‘, ,empirischen‘ und ,praktischen‘ Didaktik nicht ersetzen (Siinkel, 1996, S. 22—
23), sondern setzt diese vielmehr voraus. In diesem Sinne ist der Gegenstandsbereich
einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz als eng und weit zugleich zu bezeich-
nen. Er ist eng, insofern es allein um die Thematisierung, Priifung und Problematisie-
rung der Voraussetzungen geht, die Beschreibungen von Unterricht zugrunde liegen.
Weit ist der besagte Gegenstandsbereich insofern, als jede in intentione recta angefer-
tigte Beschreibung von Unterricht ,Haltepunkte® in Anspruch nehmen muss, und da-
mit zugleich einen potentiellen Kandidaten darstellt, der aus der Perspektive einer All-
gemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz auf seine Voraussetzungen hin problematisiert
werden kann.

Eine Allgemeine Didaktik als Beschreibungsinstanz kann umgekehrt nicht die Funk-
tionen einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz erfiillen. Der Grund hierfiir ist
darin zu sehen, dass ,Haltepunkte® nicht in der direkten Bezugnahme auf Unterricht the-
matisiert, gepriift und problematisiert werden kdnnen. Hierzu bedarf es vielmehr eines
reflexiven Zugriffs, den ich in diesem Beitrag als den Zugriff einer allgemeindidakti-
schen Grundlagenforschung erlautert und zu begriinden versucht habe.

Wie ich ebenfalls zu zeigen versucht habe, diirften die hier als Limitierung, Kon-
trolle und Fortschritt bezeichneten Funktionen einer Allgemeinen Didaktik als Refle-
xionsinstanz fiir den Wissenschaftscharakter der Allgemeinen Didaktik insgesamt von
zentraler Bedeutung sein. Dies spricht fiir die Kultivierung einer allgemeindidaktischen
Grundlagenforschung im Sinne eines eigenen Forschungsprogramms. Entsprechend
problematisch wire es, wenn die Allgemeine Didaktik die Arbeit an den Grundlagen
vernachldssigen und diese immer nur dann pflegen wiirde, wenn sich bestimmte Vor-
aussetzungen ohnehin als problematisch erwiesen haben. Aus diesem Grund lautet der
Vorschlag, Grundlagenforschung als einen die Arbeit am Theorie- und Empirieproblem
permanent begleitenden Prozess zu begreifen.

Mit dieser Situierung einer Allgemeinen Didaktik als Reflexionsinstanz im Raum
der Forschung ist freilich nicht behauptet, dass die in diesem Kontext gewonnenen Er-
kenntnisse, z. B. die Erkenntnis einer defizitéren anthropologischen oder gesellschafts-
theoretischen Fundierung einer didaktischen Position, nicht auch in anderen Kontex-
ten, z.B. im Kontext der Lehrerbildung Bedeutung erlangen kénnen oder gar sollten.
Hierfiir spricht vielmehr das folgende Argument: Ist es richtig, dass die erste Phase der
Lehrerbildung darauf abzielt, die ,,in der Praxis vorzufindenden Handlungsmuster* u. a.
in einer ,,Auseinandersetzung mit Unterrichtstheorien und allgemeindidaktischen Mo-
dellen einer ,kritischen, reflexiv-forschenden Priifung* zuzufiihren (Rothland, 2008,
S. 181), und ist es ebenfalls richtig, dass Beschreibungen von Unterricht stets auf spezi-
fischen Voraussetzungen beruhen, dann diirfte es nicht hinreichend sein, lediglich Hand-
lungsmuster einer Priifung zu unterziehen. Vielmehr wire die besagte Priifung auch
auf die jeweils herangezogenen Beschreibungen von Unterricht auszudehnen, und es
wire nach der Uberzeugungskraft der dabei in Anspruch genommenen Voraussetzun-
gen zu fragen.
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Weitgehend offen musste in diesem Beitrag die Frage bleiben, wie der besagte reflexive
Zugriff in methodologischer Hinsicht iiber die Differenzierung verschiedener Aspekte
von Reflexion (Thematisierung, Priifung, Problematisierung, Entwurf von Alternativen)
hinaus ndher zu bestimmen wire. Um dieses Desiderat zukiinftig zu bearbeiten, wére
nicht nur daran zu erinnern, dass es sich im Fall der Grundlagenforschung um eine spe-
zifische ,,Arbeit an der Theorie™ (Tenorth, 2010) handelt, sondern es wire auch der Um-
stand zu beriicksichtigen, dass ,,liber die Methode dieser Arbeit an der Theorie wenig
reflektiert* (Tenorth, 2010, S. 89) wird. Eine Theorie der Allgemeinen Didaktik als Re-
flexionsinstanz kann hier aber dennoch an Vorarbeiten zu einer ,,Methode der Selbst-
beobachtung von Wissenschaft* anschliefen (Tenorth, 2010, S. 90-91).

Doch unabhéngig davon, ob es iiber kurz oder lang gelingen wird, eine Methodolo-
gie allgemeindidaktischer Grundlagenforschung zu entwickeln, kann schon jetzt fest-
gehalten werden, dass eine solche Form von Forschung nicht nur originére Funktionen
erfiillt, sondern auch ihren Preis hat. Dieser Preis diirfte darin zu sehen sein, dass eine
Allgemeine Didaktik, die auch die intentio obliqua kultiviert, sich fortwdhrend selbst
den Boden unter den Fiilen wegzieht und sich damit selbst die Moglichkeit nimmt,
einen endgliltig sicheren Stand zu erreichen. Doch scheint mir der Gewinn betrachtlich
zu sein, erhdlt die Allgemeine Didaktik durch die fortwdhrende Thematisierung, Prii-
fung und Problematisierung ihrer Voraussetzungen doch Auskunft tiber deren Begriind-
barkeit bzw. Nicht-Begriindbarkeit. Gerade was ihren Wissenschaftscharakter anbe-
langt —und dieser steht ja bekanntlich nicht erst heute zur Debatte (Blankertz 1969/2000,
S. 11) —, scheint es mir fiir die Allgemeine Didaktik doch vorteilhafter zu sein, sich nicht
auf Selbstverstindlichkeiten zu verlassen, sondern auf begriindete Voraussetzungen zu
setzen, und sich gerade deshalb um eine permanente Grundlagenreflexion zu bemiihen.
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Abstract: In this article, considerations of a theory of general didactics as a perspective
for reflection are put forward for discussion. First, the recent state of general didactics is
described. In addition to the commonly diagnosed theoretical and empirical problems of
general didactics, a problem of reflection is pointed out that means that general didactics
today is seemingly reduced to the task of describing instruction. In contrast to this, from
a scientific-theoretical point of view, crucial problems of a theory of general didactics as
a perspective for reflection are developed. This makes it possible to account for general
didactics as a principally interminable process of problematizing presuppositions, which
fulfills original functions. Against this background, it is claimed that reflection should con-
tinuously attend the dealing with theoretical and empirical problems in general didactics.
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