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Kommentare

Ewald Terhart

Unterrichtsqualitat zwischen Theorie
und Empirie

Ein Kommentar zur Theoriediskussion in der empirisch-quantitativen
Unterrichtsforschung

Zusammenfassung: In diesem Kommentar zum vorliegenden Beiheft wird der Anspruch
der Herausgeberschaft positiv aufgenommen. Nach einer kurzen Skizze der Theorie-
und Methodendiskussion in der empirischen Unterrichtsforschung werden aus dem ge-
samten Spektrum des Beiheftes zentrale Themen selektiv herausgegriffen und kommen-
tiert: das Modell der drei Basisdimensionen, das Verstandnis von ,Theorie“ beim Reden
Uber Theorien des Unterrichts sowie schlieRlich das Angebot-Nutzungs-Modell in seinen
Hintergriinden, Varianten und Grenzen. Nach einer Erorterung der Internationalitat der
deutschsprachigen Unterrichtsforschung wird abschlieRend nur knapp auf zwei weiter-
fuhrende Aspekte hingewiesen, die teilweise Uber das Spektrum des Beiheftes hinaus-
gehen.

Schlagworte: Unterrichtsqualitéat, Unterrichtstheorie, Unterrichtsforschung, Angebots-
Nutzungs-Modell, Internationalisierung

1. Einleitung

Unterricht als gesellschaftliche Realitét in Schulen ist auf unterschiedliche Weise mit
dem Wissenschaftssystem verbunden: Erstens sollten die fachlichen Inhalte, die im Un-
terricht vermittelt werden, so weit wie moglich durch Wissenschaft fundiert sein, mit
anderen Worten: Es sollte nichts Falsches unterrichtet werden. Zweitens sind die Lehr-
krdfte anhand ihrer Aus- und Weiterbildung mit dem Wissenschaftssystem verbunden:
Sie studieren in Universitdten und befassen sich dort mit den wissenschaftlich begriin-
deten Inhalten ihrer Facher sowie mit Ergebnissen der wissenschaftlichen Forschung zu
Bildung und Erziehung, Schule und Unterricht, Lehren und Lernen in fachlichen und
iiberfachlichen Kontexten. Die (Aus)Bildung durch, mit und an Wissenschaft(en), so
die Annahme, fiihrt zu einer hoheren Qualitdt des Unterrichtens im Vergleich zu einer
Fundierung der Lehrarbeit allein durch Alltagswissen, Berufstraditionen und Ahnliches.
Und drittens: Unterricht selbst wird im Wissenschafissystem erforscht, und zwar von

Z .f.Pad. — 66. Jahrgang 2020 — Beiheft 66



224 Kommentare

mehreren Disziplinen, mit unterschiedlichen Erkenntnisinteressen sowie anhand ver-
schiedener theoretischer Konzepte und Forschungsmethodiken. Die gewonnenen Er-
kenntnisse sollen sowohl in die Ausbildung zukiinftiger als auch in den Berufsalltag im
Dienst befindlicher Lehrkréfte einflieen.

Damit bin ich beim Thema: Der wissenschaftlichen Befassung mit Unterricht mit
dem doppelten Ziel sowohl der Erkenntnisbildung iiber diesen Gegenstandsbereich als
auch der Einflussnahme auf die Arbeit der Lehrkréfte, um deren Arbeit in Unterricht und
Schule positiv zu beeinflussen. Einer derart allgemein formulierten Aufgabenbeschrei-
bung kénnten vermutlich noch alle Personen zustimmen, die sich wissenschaftlich mit
Unterricht befassen. Jede dariiber hinaus gehende, konkretere Bestimmung fiihrt jedoch
innerhalb und auBerhalb der scientific community zu Meinungsunterschieden, Diffe-
renzbehauptungen und Abgrenzungen.

Die gegenwirtige Unterrichtsforschung weist national wie international eine unge-
heure theoretische und methodische Breite auf; sie wird von sehr unterschiedlichen
sozial- und humanwissenschaftlichen Grof3-Theorien und Global-Methodologien an-
getrieben: Man trifft auf sozialphilosophische, kommmunikations- und sozialisations-
theoretische, bildungstheoretische, existenzialistische, praxistheoretische, struktura-
tionstheoretische, austauschtheoretischer, identitdtstheoretische, konstruktionistische,
dekolonialistische, antirassistische, poststrukturalistische etc. Ansétze. Je nach diszipli-
nirem Kontext (von Philosophie bis Okonomie bis hin zu den vielen forschenden Fach-
didaktiken), von dem aus man auf Unterricht schaut, flieBen unterschiedliche normative
Annahmen ein, werden unterschiedliche theoretische Denkmodelle zugrunde gelegt und
ebenso unterschiedliche Methodiken eingesetzt. Weiterhin pragend und orientierend ist
die Unterscheidung zwischen einer empirisch-analytischen, im Wesentlichen auf quan-
tifizierende Methodik basierenden Forschungstradition einerseits und einer im wei-
testen Sinne qualitativ-hermeneutischen Forschungstradition andererseits.! Entgegen
manchen Prognosen hat sich die Unterschiedlichkeit dieser beiden Traditionen — nicht
zuletzt bedingt durch die erwédhnte Binnendifferenzierung und -spezialisierung — nach
meiner Wahrnehmung eher noch erhoht. Man kdnnte von zwei getrennten Theorie- und
Methodenwelten sprechen, die sich kaum noch beriihren. Die Binnendifferenzierung in-
nerhalb dieser beiden Traditionen ist bereits jetzt sehr grol und wird vermutlich noch
steigen.

Angesichts dieser vielfachen Differenziertheit und einer gewissen Tendenz, sich
jeweils nur innerhalb des einmal gewéhlten ,Paradigmas® zu bewegen, wird die Idee
einer umfassenden oder integrativen, gar irgendwie vereinheitlichten Sichtweise auf
Unterricht zunehmend unplausibel, wenn nicht gar illusiondr. Zugleich wird das Ge-
sprach iiber die Grenzen des je eigenen Ansatzes schwierig und m. E. auch gar nicht
mehr gesucht; findet es doch statt, sind nicht selten Unversténdnis und Fremdheitserfah-

1 Als aktuelle Ubersicht iiber die qualitative Unterrichtsforschung vgl. Proske & Rabenstein
(2018). Uber die quantitative und z. T. auch qualitative Unterrichtsforschung informieren die
Handbiicher von Gitomer & Bell (2016) und Hall, Quinn & Gollnick (2018), starker auf
Theorielinien und Entwicklungen bezogen Steffens & Messner (2019).
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rung, schlimmstenfalls wechselseitige Vorhaltungen die Folgen. Solche AbschlieBungs-
tendenzen sind Resultat einer zunehmenden Spezialisierung innerhalb eines Paradig-
mas — und Spezialisierung treibt immer weitergehende, immer feinere Spezialisierung
an. Nicht nur hier, sondern ganz generell pramiert das moderne Wissenschaftssystem
epistemische Spezialisierung. Insofern muss man diesen Prozess wohl als Normalitit
ansehen.

Fiir ,praktizierende‘ Lehrerinnen und Lehrer ist Unterricht demgegentiber eine dran-
gende und héufig uniibersichtliche Handlungsaufgabe, die jeden Tag, Schulstunde fiir
Schulstunde bewaltigt werden muss. Die zunehmende Spezialisierung und gelegent-
lich ausufernde Kleinteiligkeit beim Umgang mit dem Forschungsproblem Unterricht
hier — die komplexe, ganzheitlich und zugleich vereinfacht wahrgenommene Hand-
lungsaufgabe Unterricht dort: diese Differenz der Perspektiven und Aufgaben ist nicht
zu beklagen, sondern zu konstatieren. In modernen Gesellschaften ist sie typisch fiir
das Verhéltnis von Wissenschaften und (immer mehr) akademischen Berufen; die ent-
sprechenden Wissenschaft-Beruf-Komplexe haben unterschiedliche Strategien des Um-
gangs mit diesem Problem gefunden.

2. Der Anspruch des Beiheftes

Fiir die Erziehungswissenschaft allgemein sowie flir die Allgemeine Didaktik insbeson-
dere sind diese Entwicklungen innerhalb des breiten interdisziplindren Feldes der For-
schung und Theoriebildung zu Unterricht von sehr groer Bedeutung. Weiterhin findet
der allergroBite Teil der wissenschaftlichen Thematisierung von Unterricht inklusive Un-
terrichtsforschung im disziplindren Feld der Erziehungswissenschaft statt. Aber schon
immer waren die Einfliisse (beziiglich Theorien, Modellen, Methoden, Erkenntnissen,
Empfehlungen etc.) vor allem aus der Psychologie, den Fachdidaktiken, der Soziologie,
den Sprachwissenschaften etc. sehr stark. Zugleich ist die Komplexitdt und Pluralitét
des Forschens und Theoretisierens zunechmend schwerer zu tiberschauen und zu biin-
deln. Gleichwohl dringt das durch alle Formen von Unterrichtsforschung wachsende
wissenschaftliche Wissen iiber Unterricht weiterhin nach Systematisierung und Ord-
nung. Dies gilt nicht nur auf wissenschaftlicher Ebene, sondern insbesondere fiir die
Frage nach der Bedeutung der gewonnenen Erkenntnisse fiir die Arbeit und Ausbildung
von Lehrkréften.

In dieser Situation bietet das vorliegende Beiheft der Zeitschrift fiir Pidagogik eine
sehr gute Orientierungsmoglichkeit iiber einen wichtigen Ausschnitt der gegenwérti-
gen Unterrichtsforschung: der empirisch-quantitativen Forschung {iber Unterricht, ge-
nauer: iber diejenigen Faktoren des Unterrichts, die seine Qualitét ausmachen.? Heraus-
geberschaft wie auch Autorinnen und Autoren sind sich dariiber im Klaren, dass mit der
Verwendung des Begriffs ,,Qualitdt” Fragen nach dem Kriterium, mit anderen Worten,

2 Die Beitrige sind im Kontext des seit 2017 von der Leibniz-Gemeinschaft geforderten ,,Leib-
niz-Netzwerks Unterrichtsforschung™ entstanden und stellen eine Zwischenbilanz dar.
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dass mit der Verwendung dieses Begriffs normative Fragen aufgeworfen werden. Die-
ser Problemkomplex bildet jedoch nicht den Gegenstand des vorliegenden Beiheftes.
Im Mittelpunkt stehen dezidiert grundlegende Theorie- und Methodenprobleme dieses
im Wesentlichen von der empirisch-quantitativ arbeitenden Lern- und Unterrichtspsy-
chologie inspirierten Segments der Unterrichtsforschung. Dies geschieht einerseits zur
Selbstverstdndigung innerhalb des eigenen Paradigmas, aber womdoglich auch als Re-
aktion auf die von génzlich anderen theoretischen und methodischen Richtungen kom-
mende und bekannte Kritik, empirisch-quantitative Unterrichtsforschung verfahre theo-
rielos und reflektiere nicht die Eigenarten und Grenzen ihrer Methodik. Dieser Kritik
arbeiten die Autorinnen und Autoren und die Herausgeberschaft dieses Beiheftes ent-
schlossen und erfolgreich entgegen. Die Struktur des Beiheftes befordert dieses Ziel: Es
werden fiinf Theorie- und Forschungsprobleme der aktuellen empirisch-quantitativen
Unterrichtsforschung identifiziert. Zu jedem dieser fiinf Probleme werden ein theorie-
bezogener Ubersichtsbeitrag und ein empirischer Forschungsbeitrag priisentiert; beide
Beitrdge werden dann durch einen Experten bzw. eine Expertin kommentiert. Auf diese
Weise wird eine anregende Ubersicht iiber den Stand der Forschung und Diskussion in
den flinf Problemfeldern vermittelt.

Was kann eine abschlieBende Gesamt-Kommentierung dann noch leisten? Im Fol-
genden soll versucht werden, den Anspruch und die Art der Theorie-Diskussion zu kom-
mentieren sowie auf einige weiterfithrende Aspekte ndher einzugehen, und zwar aus
der Sicht der Erziehungswissenschaft und der Allgemeinen Didaktik. Dies geschieht in
einem begrenzten Rahmen und sehr selektiv.

3. Modelle und Theorien

Es ist vollig angemessen, dass in dem erdffnenden Beitrag von Praetorius, Klieme,
Kleickmann, Brunner, Lindmeier, Taut und Charalambous (in diesem Heft) u.a. die
Frage nach einer Theorie des Unterrichts aufgeworfen wird (theory of teaching). Unter
der Uberschrift ,,Theorien des Lehrens™ gab es vor Jahrzehnten hierzu eine Diskussion,
die durch die Ubersetzung einschligiger englischsprachiger Fachbeitriige zum Thema
ausgelost wurde (vgl. den Sammelband von Loser & Terhart, 1977), aber damals keinen
groBeren Nachhall gefunden hat. Theorien des Lehrens oder, mit einer gewissen Aus-
weitung des Perspektive: Theorien des Unterrichts waren und sind schon immer Thema
der Didaktik, aber auch der Unterrichtspsychologie etc. gewesen. Praetorius et al. (in
diesem Heft) geht es um den Status von Theorien innerhalb der quantitativen Unter-
richtsforschung, wobei die Annahme zugrunde liegt, dass es einen ,,/ack of theoriz-
ing, systematic revision and verification of theories in quantitative research on teach-
ing* gibt.

Die Frage nach Theorie wird folgendermafien gestellt: Gibt es im Kontext der em-
pirisch-quantitativen Unterrichtsforschung eine begrenzte Zahl von empirisch begriin-
deten und messbaren Dimensionen, die ein theoretisch konsistentes Ganzes bilden und
zugleich weitgehend die Wirkung von Unterricht auf das Lernen der Schiiler erkliren?



Terhart: Unterrichtsqualitat zwischen Theorie und Empirie 227

Diese Dimensionen werden als die zentralen Dimensionen der Qualitdt von Unterricht
verstanden. Aus der vom Max-Planck-Institut gestifteten Tradition der Unterrichtsfor-
schung (Ursprung: TIMSS-Video 1995) wird als ein solches, empirisch gestiitztes und
durch statistische Faktorenanalyse fundiertes Modell die Identifikation von drei Basis-
dimensionen des Unterrichts betrachtet und erortert, inwiefern sich hieraus eine Theo-
rie entwickeln ldsst. Dem Modell zufolge gibt es drei basale Kennzeichen jedweden
lernwirksamen Unterrichts: gute Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung, kogni-
tive Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler. Diese drei basalen Dimensionen lern-
wirksamen Unterrichts konnten in weiteren Studien repliziert werden; Praetorius et al.
(in diesem Heft) bezeichnen das Modell kurz als three basic dimensions bzw. TBD.

Dieses Modell der Basisdimensionen, verbunden mit der Vorstellung, dass diese
Basisdimensionen gewissermallen die elementare Tiefenstruktur von Unterricht aus-
machen, wird seit einigen Jahren innerhalb der einschldgigen Fachdebatte erortert und
ausdifferenziert; in einigen Beitrigen des Beiheftes wird die Genealogie differenziert
dargestellt. Entscheidender Zugewinn ist nun, dass Praetorius et al. (in diesem Heft)
nunmehr priifen, ob diese Erkenntnisse den Charakter einer Theorie des Unterrichts
bzw. der Unterrichtsqualitét (theory of teaching tsp. theory of teaching quality) haben.
Noch einmal: Eine solche Theorie soll auf empirisch gestiitzter Basis Unterricht selbst
sowie auch seine Wirkung auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler erkldren. Als
Bezugsbasis fiir die Priifung der Theoriequalitdt von TBD wéhlt die Gruppe der Auto-
rinnen und Autoren die von (Kane & Marsh, 1980) aufgestellten Kriterien fiir eine all-
gemeine Unterrichtstheorie. Im Wesentlichen stiitzen sich diese beiden Autorinnen und
Autoren auf das klassische Verstidndnis von ,,Theorie* im empirisch-analytischen Wis-
senschaftsansatz: Theorien sind in sich logische, widerspruchsfreie, hierarchisch ge-
ordnete Begriffs- und Satzsysteme, deren Aussagen untereinander in klar definierter
Beziehungen stehen. Sie sind empirisch getestet und konnen (vorldufig) verifiziert oder
falsifiziert werden; ebenso benennen sie ihre Grenzen. Theorien erlauben zu einem ge-
wissen Grad auch Prognosen iiber zu erwartende Ereignisse und Abldufe in ihrem Ge-
genstandsbereich. Und schlieBlich sollten Theorien préskriptive Handlungsanweisun-
gen dazu enthalten, was zu tun ist, wenn man bestimmte Ziele erreichen will.

Im Lichte dieses klassischen und — mit Verlaub — recht betagten statement-view of
theory? erweist sich, so das Urteil von Praetorius et al. (in diesem Heft), die Theorie der
drei Basisdimensionen von Unterricht als unvollstdndig bzw. unzureichend. Dem kann
man nur zustimmen — und sich zugleich fragen, warum diese sehr traditionelle meta-
theoretische Bewertungsgrundlage gewéhlt wurde, in deren Licht letztlich alle damals
wie heute real-existierenden Theorien unvollstindig, inkonsistent und unzureichend
erscheinen. Dariiber hinaus ist in fritheren Analysen breit dokumentiert worden (z.B.
Drerup, 1979), dass metatheoretische Leitkonzepte nie hinreichend instruktiv sind fiir

3 Diesem klassischen Theorieverstindnis des statement-view wird seit den 1970er Jahren der
,hon-statement-view* gegeniibergestellt, der (nach Kuhn, Feyerabend und Toulmin) stirker
Theoriedynamik und den Wandel von Theorien in der Zeit bzw. in der Geschichte betont (vgl.
einfiihrend als Ubersicht Chalmers, 2007, Kap. 8—10).
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eine genaue Anleitung einzelwissenschaftlicher Theoriearbeit und Forschungspraxis, da
sie sich in (auBergeschichtlichen, die konkrete Wissenschaftspraxis und -dynamik sou-
verén ignorierenden) epistemologischen Kunstwelten bewegen. Fiir die Schérfung der
theoretischen Debatte um den Status von modellhaften Annahmen iiber Unterricht und
seine Struktur wire z.B. ein Eingehen auf die Allgemeine Modelltheorie selbst (Sta-
chowiak, 1973; Saam, 2009) und deren Erdrterung in der Erziehungswissenschaft und
Didaktik weiterfiihrend gewesen; in Biichern von MacMillan und Garrison (1988) bis
Biesta (2017) werden génzlich andere Grundlagen fiir eine Theorie des Lehrens ent-
wickelt.

Vieles ist also noch im Fluss und Alternativen miissen gepriift werden. Im néchsten,
empirischen Beitrag wird z. B. dargelegt, ,dass es sehr gute Griinde gibt, nicht nur drei,
sondern vier Basisdimensionen anzunehmen: Kleickmann, Steffensky und Praetorius
(in diesem Heft) belegen empirisch schliissig, dass kognitive Unterstiitzung eine ge-
sonderte, von kognitiver Aktivierung und auch von emotionaler Unterstiitzung zu unter-
scheidende vierte Basisdimension darstellt — auch dann, wenn man das Sparsamkeits-
kriterium fiir Theorien berlicksichtigt. Es dréngt sich die Frage auf, ob demnéichst mit
weiteren Basisdimensionen zu rechnen ist. Dahinter steht die Frage nach der Existenz
eines logischen und/oder eines empirischen und/oder auf Konvention basierenden Kri-
teriums fiir die Abgeschlossenheit einer Theorie.

4. Angebote und Nutzungen

Praetorius et al. (in diesem Heft) weisen in ihrem Beitrag zu recht und mehrfach auf
einen uneinheitlichen Gebrauch zentraler Begriffe innerhalb dieses Spektrums der em-
pirisch-quantitativen Unterrichtsforschung hin. Dieser Eindruck verfestigt sich, wenn
man den zweiten thematischen Komplex zur Kenntnis nimmt, der in diesem Beiheft er-
ortert wird: Die Diskussion um das vielzitierte und sehr bekannte Angebots-Nutzungs-
Modell von Unterricht (ANM). Der sehr differenzierte und kenntnisreiche Beitrag von
Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht und Pietsch (in diesem Heft) macht unter
Riickgriff auf die Genese dieses Modells* und mit Blick auf seine aktuellen Varianten

4 M.E. hitte als Ursprung deutlicher auf den Ansatz bzw. das Konzept der ,,opportunity to
learn hingewiesen werden konnen, das inhaltlich zutreffend, aber doch etwas ungelenk in
der deutschsprachigen Fachliteratur im Allgemeinen mit ,,Lerngelegenheit™ {ibersetzt wird
(vgl. zur Geschichte und zum Wandel dieses Konzepts McDonnell, 1995). Eine iibergrei-
fende, eventuell paradigmeniibergreifende Heuristik konnte das von Cappella, Aber & Kim,
2016, S. 250) entwickelte ,,Modell von Unterricht jenseits von Leistungstests® darstellen. —
Das ANM des Unterrichts ist auch auf die Lehrerbildung iibertragen worden, so dass ein dop-
peltes Angebot-Nutzungs-Modell entstand: Von der Lernsituation Lehrerbildung (ANM 1)
und ihren Folgen, die dann in die Lernsituation Unterricht einflieBen (ANM 2); auf diese Wei-
se wird ein mehrschrittiger Angebot-Nutzungs-Prozess modelliert. Ebenso werden Varianten
von ANMs bei der Modellierung des Prozesses der Ubernahme von Innovationen durch Prak-
tiker verwendet.
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deutlich, dass es das ANM gar nie gab, nicht gibt und wohl auch nie geben wird. Das
Modell hat unterschiedliche Quellen und Hintergriinde, wurde von den Protagonisten
unterschiedlich verstanden, in unterschiedlicher Weise weiterentwickelt und hat heute
eine Vielfalt der Rezeptions- und Verwendungsformen gefunden, die beeindruckend ist.

Vieluf et al. (in diesem Heft) prasentieren als Ergebnis ihrer Rekonstruktion eine
neue, die bisherigen Modellvarianten klar verdndernde Fassung des ANM, die die
Kreisformigkeit aller Abldufe bzw. die wechselseitige, also in beide Richtungen ge-
henden Beeinflussung aller am Unterricht beteiligten Faktoren (Rahmenbedingungen,
Voraussetzungen und Folgen auf Seite der Lehrkrifte, Voraussetzungen und Folgen auf
Seite der Lernenden, Angebote und Nutzungen auf Seite der Lehrkréfte, Angebote und
Nutzungen auf Seite der Lernenden etc.) beriicksichtigt. Am Ende entsteht ein duflerst
komplexes Bild, welches deutlich macht, dass letztlich alle durch Forschung identifi-
zierbaren, benannten und gemessenen Faktoren oder Dimensionen des Unterrichts mit-
einander interagieren und sich in Regelkreisen wechselseitig in alle Richtungen beein-
flussen (vgl. das transaktionale Modell der Lehrer-Schiiler-Beziehung bei Nickel, 1976,
S. 165). Die empirische Forschung bzw. die Techniken der statistischen Analyse sind
mittlerweile auch so weit vorangeschritten, dass sie diesen sehr komplexen, auf mehre-
ren Ebenen stattfindenden, miteinander verbundenen Prozesse und Beeinflussungsfor-
men in Teilen, aber nie insgesamt abzubilden in der Lage sind (vgl. die Beitrdge zum
abschliefenden Themenkomplex des Beiheftes, in dem es um die Frage der statistischen
Modellierung der Zusammenhénge zwischen Lehren und Lernen geht, z. B. die directed
acyclic graphs in Abb. 1 im Beitrag von Naumann, Kuger, Kohler & Hochweber, in die-
sem Heft). In der Tat hangt im Unterricht sowohl aus Forschungs- wie auch aus Gestal-
tungsperspektive letztlich alles mit allem zusammen. In Theorie und Forschung fiihrt
dies zu stetiger und nie abzuschlieBender Komplexitatssteigerung — wohin fiihrt diese
Entwicklung in pragmatischer Hinsicht?

Sowohl die Diskussion um die drei Basisdimensionen lernwirksamen Unterrichts
als auch die Inspektion und Neuformulierung des Angebots-Nutzungs-Modells von
Unterricht machen deutlich, und die Autoren dieses Beiheftes sprechen es mehrfach
aus, dass die Theorie- und Methodenlage der empirisch-quantitativen Unterrichtsfor-
schung duBerst uniibersichtlich, ungeordnet und sprachlich uneinheitlich ist — fast so
wie die (gerne ausufernden) Theorie- und Methodendebatten in der philosophischen,
praxis- oder kulturtheoretischen, struktur-rekonstruktiven, qualitativen, differenzsensi-
blen, postkolonialen etc. Unterrichtsforschung! Zweitens wird deutlich, dass die Lehre
von den drei Basisdimensionen, von der der Differenz zwischen Oberflichen- und Tie-
fenstrukturen sowie schlieBlich das Angebot-Nutzungs-Modell eigentlich zu friih ihren
Weg in die Lehrbiicher der Unterrichtspsychologie und der Allgemeinen Didaktik ge-
funden haben (vgl. Kunter & Trautwein, 2013; Lipowsky, 2015; Terhart, 2019a). Die
theoretischen Reflexionen und empirischen Befunde in diesem Beiheft haben diese In-
halte gewissermalien ent-kanonisiert. Denn bei Licht besehen stellen die Vertreter bzw.
Konstrukteure dieser Ansétze selbst fest, dass es sich eher um instabile, im Fluss befind-
liche semantische Felder als um stabile und préizise abgrenzbare Modelle oder Theorien
handelt.
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Diese Einschétzung ist nicht als ein von aulen vorgehaltener, irgendwie ,kritischer* Be-
fund zu lesen, sondern macht nur deutlich, dass es in der aktuellen empirisch-quantita-
tiven Unterrichtsforschung genauso zugeht wie in allen anderen Forschungsfeldern der
Human-, Sozial- und Bildungswissenschaften: Die Erosion klassischer wissenschafts-
theoretischer GroBmodelle in Verbindung mit den verschiedenen Varianten des kon-
struktivistischen Denkens hat teils zu einer Komplexititssteigerung, teils zu einer Ent-
spannung der Methodenproblematik und zu einer positiven Bewertung des pluralen und
fluiden Charakters von Theorien und Theorielinien gefiihrt. (Inter-)Disziplindre Ab-
grenzungsiibungen und Platzanweisungen sind unangemessen und fithren nicht weiter,
da immer weniger klar ist, was Disziplinen eigentlich noch sind. Generell wirken me-
thodologische Rechthaberei und Scharfmacherei — von welcher Seite auch immer — wie
aus der Zeit gefallen.

Wie erwihnt, gehort es zu den klassischen Kriterien von voll entwickelten Theo-
rien, dass sie die Grundlage fiir zielorientiertes Handeln in demjenigen Gegenstands-
feld bieten, auf das eine Theorie sich bezieht. Das Verhiltnis von Theorien und dar-
auf basierenden oder vorsichtiger: dadurch inspirierten Handlungen, Entscheidungen,
praktischen Konsequenzen, ,Technologien® etc. war und ist eines der Dauerthemen des
klassischen wissenschaftstheoretischen Diskurses. In den Sozial- und Bildungswissen-
schaften, hier: bei der Frage nach der praktischen und praxisgestaltenden Bedeutung
von durch empirische Unterrichtsforschung entwickelten Unterrichtstheorien wurden
mittlerweile alle naiven Ableitungs- und Anwendungsversprechungen zuriickgelassen.
Die Unterscheidung von Wissensformen (Beschreibungswissen, Erklarungswissen, Ge-
staltungswissen) weist darauf hin, dass diese Wissensformen zwar in Verbindung ste-
hen, sich aber nicht auseinander ergeben, sich nicht wechselseitig ersetzen konnen, mit
anderen Worten jede dieser Wissensarten eine eigene Qualitit und Dignitét aufweist.
In dem einleitenden Beitrag weisen Praetorius et al. (in diesem Heft) explizit darauf
hin, dass beim Theoriekriterium der Praxisrelevanz eigentlich alle Fragen offen sind.
Die verschiedenen Modelle zu bzw. {iber Unterricht werden vor allem als Heuristiken
fiir Forschung verstanden, und nur vereinzelt als Grundlage fiir didaktische Gestaltung
(didactical design).

Die klassischen und neueren Theorien (oder ,Ansdtze‘) der Allgemeinen Didaktik
(vgl. dazu das Jahrbuch Allgemeine Didaktik von Bohl, Hanke, Koch-Priewe & Zierer,
2013) waren und sind dort offensiver — ob mit guten Griinden, sei an dieser Stelle da-
hingestellt. Hier paust sich die unterschiedliche wissenschaftsgeschichtliche und -insti-
tutionelle Herkunft und Platzierung von Unterrichtspsychologie (Lehr-Lern-Forschung)
einerseits und Allgemeiner Didaktik andererseits durch: Letztere stand immer schon
im Kontext der Bildung von Lehrkréften; allgemeindidaktische Theorien und Entwiirfe
versuchten und versuchen in aller Regel, zu einem Set von Gestaltungsempfehlungen
fiir Unterricht zu kommen, wobei als oft gewihlte Konkretionsstufe Berufsneulingen
ein Muster fiir das Erlernen des Unterrichtens, konkret: etwa eine Anleitung zur Vor-
bereitung von Unterricht an die Hand gegeben wurde. Diese dreifache Verpflichtung
auf Theorie, Forschung und Anleitung belastet bekanntermallen den wissenschaftlichen
Status der Allgemeinen Didaktik bis heute (vgl. auch Rothland, 2018). Fiir die em-
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pirisch-quantitative Unterrichtsforschung resultiert aus dem weiterhin ungeldsten Pro-
blem des Praxisbezugs bzw. der Transferfahigkeit ihrer Erkenntnisse: further research
is needed!

5. Internationalitat

Die empirisch-quantitative Unterrichtsforschung in Deutschland wird zunehmend in-
ternationaler, wenn man die stark steigende Zahl von englischsprachigen Veroffent-
lichungen in den entsprechenden Fachjournalen (in Europa und weltweit) als Indikator
nimmt.> Auch in deutschen erziechungswissenschaftlichen Zeitschriften werden immer
héaufiger englischsprachige Beitrige gedruckt bzw. ganze Thementeile, Sonderhefte etc.
in englischer Sprache verdffentlicht — so auch groere Teile in diesem Beiheft. Ich halte
das fiir ebenso bemerkenswert wie erfreulich. Eine zunehmende Tendenz zu englisch-
sprachigen Veroffentlichungen ist auch in den verschiedenen Zweigen der theoretisch
und methodisch anders ausgerichteten, qualitativen Unterrichtsforschung bzw. in der
Allgemeinen Didaktik festzustellen, allerdings noch keineswegs in diesem Ausmal.
Die Autorinnen und Autoren dieses Beiheft tragen durch ihre Verdffentlichungspraxis
(nicht nur durch dieses Beiheft!) selbst dazu bei, dass das Modell der drei Basisdimen-
sionen inklusive der Unterscheidung zwischen Oberflichen- und Tiefenstrukturen und
das Angebot-Nutzungs-Modell etc. dem internationalen Fachpublikum in englischspra-
chigen Beitrdgen bekannt gemacht werden.® Wihrend innerhalb der deutschsprachigen
Debatte die Auseinandersetzung mit diesen und dhnlichen Konzepten sehr intensiv ist,
ist der Bekanntheitsgrad — Ausnahme: das Modell der drei Basisdimensionen — dieser
deutschen Theorie- und Forschungslinie im internationalen Feld nicht sehr hoch; Tina
Seidel weist in ihrem Kommentar nach meiner Ansicht zu Recht darauf hin. Ob es der
internationalen Verbreitung forderlich ist, wenn man den deutschen Ursprungsort dieser
Forschungen programmatisch (z. B. in den Titeln der Beitrdge) betont, ist m. E. durchaus
fraglich: Generell herrscht in grolen Teilen der englischsprachigen Forschungsliteratur
ein starker Internationalismus. D.h. ob ein Modell, ein Ansatz aus diesem oder jenem
Land kommt, ist nicht von zentraler Bedeutung bzw. konnte gar als eine problematische
Betonung nationaler Denkgewohnheiten angesehen werden.” Dabei ist mir durchaus be-
wusst, dass der erwahnte Internationalismus durchaus und de facto als ein starker Ame-

5 Hinsichtlich der eingesetzten Theorien und Methoden war der Einfluss der US-amerikani-
schen Pddagogischen Psychologie bzw. des ,,research on teaching™ auf die deutschsprachi-
ge allgemeine und fachdidaktische Unterrichtsforschung und Didaktik traditionell sehr grof3
(vgl. zur Geschichte dieses Einflusses: Terhart, 2016).

6 Wobei es hilfreich wire, wenn sich die Autorinnen und Autoren auf eine einheitliche eng-
lischsprachige Bezeichnung des ANM und seiner Elemente einigen wiirden!

7 Ein fritherer Versuch seitens des IPN Kiel zur Vermittlung zwischen der US-amerikanischen
Curriculum- und der bundesdeutschen bildungstheoretischen Didaktik-Tradition fiihrte zwar
zu einer Reihe von Publikationen (Hopmann & Riquarts, 1995; Westbury, Hopmann & Rich-
quarts, 2000), ist aber (Ausnahme: Skandinavien) m.E. ohne allzu groen Nachhall (Zita-
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rikanismus daherkommt, dass also die US-amerikanische Tradition der empirisch-quan-
titativen Unterrichtsforschung fiir diesen Ansatz als internationaler Standard auftritt und
gilt. Zugleich muss man auch sehen, dass die Arbeit in den im weitesten Sinne (sozial-)
philosophisch-qualitativen und schulkritischen Formen von Unterrichtstheorie und -for-
schung ebenfalls eine starke Rezeption US-amerikanischer Positionen zu beobachten ist
(vgl. Postkoloniale Studien, Anti-Rassismus-Studien zu Schule und Unterricht). Man
sieht: Quer iiber die verschiedenen Paradigmen hinweg ergeben sich Perspektiven und
Potentiale fiir interessante international-vergleichende Studien.

6. Weiterfiihrende Aspekte

Abschlielend zwei kurze Hinweise auf ein ganz altes und ein recht neues, sich aber
ausweitendes Thema fiir Unterrichtstheorie und -forschung, die tiber den unmittelbaren
Kontextes dieses Beiheftes hinausgehen.

Wo bleiben die Inhalte ? Eine schon traditionsreiche, aus der Erziehungswissenschaft
und Didaktik heraus formulierte Kritik besagt, dass die von psychologischen Lern-
und Interaktionsmodellen inspirierte Unterrichtsforschung ,inhaltsleer* sei, mit ande-
ren Worten, dass sie Unterricht als Lehr-, Lern- und Interaktionssituation weitgehend
ohne Beachtung der konstitutiven Bedeutung der Gegenstinde, die im Unterricht ver-
handelten werden, um deren Vermittlung und Aneignung Unterricht und Schule iiber-
haupt institutionalisiert worden seien. Dem Hinweis, dass Inhaltsfragen in der Curri-
culumforschung bearbeitet werden, wurde und wird von erziehungswissenschaftlicher
und didaktischer Seite entgegengehalten, dass die formale und materiale Seite des Un-
terrichtsgeschehens eben unaufldslich miteinander verbunden seien; die Aufteilung in
Curriculumforschung hier und Unterrichtsforschung dort sei eben problematisch. Durch
das sehr starke Wachstum der fachdidaktisch ausgerichteten Unterrichtsforschung
(quantitativer wie qualitativer Art) ist dieses Argument mit Erfolg relativiert worden.
Lindmeier & Heinze (in diesem Heft) machen auf diese positive Entwicklung, aber
auch auf die damit verbundenen Probleme sehr schon aufmerksam (vgl. zum Thema
auch Martens et al., 2018). Bei den fachunabhéngigen Bemiihungen um eine allgemeine
(generische) Theorie des Lehrens bzw. des Unterrichts treten naturgemdl die Inhalte
wieder zuriick — das grundlegende Dilemma jeder Allgemeinen Didaktik holt mithin
auch die neuere theoretische und methodische Debatte in der empirischen Unterrichts-
forschung ein.

Die grundlegende Herausforderung ist darin zu sehen, dass mit der Frage nach den
Inhalten des Unterrichts unmittelbar normative Fragen aufgeworfen werden, die hier
nur angedeutet werden konnen: Was soll warum auf welchem Niveau welchen Schiiler-
gruppen im Unterricht bzw. allgemeiner: im Laufe ihres schulischen Bildungsganges
angeboten und vermittelt werden — und was wird damit implizit wem vorenthalten? An

tionsquoten etc.) in der Breite der einschldgigen englischsprachigen internationalen Fachdis-
kussion geblieben.
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welchen normativen und inhaltlichen Grundprinzipien soll sich die Komposition der
Lehrpléne fiir schulische Bildungswege und -abschliisse orientieren, wenn als Aufgabe
nicht nur die Tradierung von und Initiation in Kultur, sondern auch die Entfaltung in-
dividueller Potentiale sowie die Fortschreibung erreichter kulturellen Niveaus definiert
wird — und das nicht nur fiir die Gegenwart, sondern vor allem mit Blick auf die Zukunft
der Schiilerinnen und Schiiler (ausfiihrlicher dazu Terhart, 2019b)?

Learning Analytics, Big Data und Didaktik: Stellt man den Trend zur zunehmenden
Digitalisierung aller menschlichen Lebensbereiche und -vollziige in Rechnung, so muss
man sich der Tatsache stellen, dass nicht nur das Lehren und Lernen in der beruflichen
Schulung und Weiterbildung bzw. generell im informellen lebensweltlichen Lernen im
Alltag zunehmend digitalisiert wird, sondern zunehmend auch der schulische Unter-
richt. Die aktuelle ,,DigitalPakt Schule* von Bund und Landern mag da nur ein duferes,
beinahe rithrendes Indiz sein. Blickt man in die Zukunft, so wird alles in allem ein im-
mer groflerer Teil des Lehrens und Lernens in der Schule auf digitalisierter Basis ver-
laufen. Dadurch werden begleitend und ,automatisch* riesige Datenmengen erzeugt, die
einen bisher nicht moglichen Einblick in schulisches Lehren, Lernen und Interagieren
und deren Zusammenhang ermdglichen. Schon jetzt ist absehbar, dass das formative
und summative Erfassen und Bewerten der Lernfortschritte und -leistungen der Schiiler
maschinell erfolgen kann, zumindest eine neue Basis fiir das weiterhin bestehende Leh-
rerurteil liefern kann. Und weiter: Wie in vielen anderen Berufsfeldern mittlerweile {ib-
lich, wird man in dem Zusammenhang auch die berufliche Kompetenz der Lehrkrifte
und ihre Folgen kontinuierlich datenbasiert erfassen konnen. Diese Datenmengen sind
derart groB3, dass vermutlich kiinstliche Intelligenz eingesetzten werden wird, um solche
Analysen durchzufiihren. Das gesamte Bildungsmonitoring — von der einzelnen Schul-
stunde bis hin zur Gesamtebene eines Bildungssystems — wiirde damit auf ein neues
Fundament gestellt. Die technischen, rechtlichen, padagogischen, kulturellen etc. Pro-
bleme und Folgen sind gegenwiértig nur zu ahnen.®

8 In China wird mit smarten Schuluniformen der Schiilerinnen und Schiiler und der mittels Ka-
meras erfolgenden Erfassung von Unterricht (Schiilerinnen und Schiiler und Lehrkréfte) auf
breiter Front experimentiert; dies ist Teil des staatlichen, auf jede einzelne Biirgerin bzw. je-
den einzelnen Biirger gerichteten allgemeinen social credit system (vgl ,,Gldserne Schiiler®,
in: FAS, 28.4.2019; ,,Chinesische Schulen iberwachen Schiiler per Uniform®, in: ZEIT ON-
LINE, 21.12.2018; ,,Chinas intelligenter Schule entgeht nichts, in: Deutschlandfunk, 21.2.
2019).
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Abstract: In this commentary on the present supplement, the claim of the editorship is
received positively. After a short sketch of the current debate about theory and research
methods in empirical research on teaching, a few topics are selected and commented
on. These topics are: the model of the three basic dimensions of teaching, the under-
standing of ‘theory’ when talking about theories of teaching, and finally the so-called of-
fer-use-model of classroom teaching with its background, variations and limitations. After
a discussion of the international character of German research on teaching and teaching
quality, two additional aspects are briefly pointed out that — in part — lie beyond the scope
of the supplement.

Keywords: Quality of Teaching, Theories of Teaching, Models of Teaching, Research on
Teaching, Internationalization
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