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Thorsten Bohl

Empirische Unterrichtsforschung und
Allgemeine Didaktik

Ein prekdres Spannungsverhiltnis und Konsequenzen im Kon-
text der PISA-Studie!

Spitestens mit der PISA-Studie wurde in der deutschen Bildungsforschung und
-politik eine scharfe empirische Wende eingeldutet. Die PISA-Studie erschiit-
tert die erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskussion in
Deutschland nach wie vor. An zwei wesentliche Befunde sei erinnert. 1. Die
im internationalen Vergleich starke Koppelung zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenzerwerb und damit die auffillig starke Bildungsbenachteiligung in
Deutschland. 2. Die insgesamt schwachen Leistungen quer durch alle Unter-
suchungsbereiche, beispielsweise die hohe Zahl an Jugendlichen (21%), die
lediglich die erste Lesekompetenzstufe erreichen, d.h. nicht in der Lage sind,
einfachste Texte zu verstehen — mit problematischen privaten, beruflichen und
gesellschaftlichen Konsequenzen.

Diese Befunde treffen auch ins Mark der Schulpiddagogik als erziehungswis-
senschaftliche Disziplin. Wenn der deutsche Unterricht an Sekundarschulen
quer durch alle Untersuchungsbereiche vergleichsweise wenig erfolgreich ist
— welcher Zusammenhang besteht dann zwischen der Allgemeinen Didaktik
und den derzeitigen Schulleistungsvergleichsstudien, insbesondere PISA?

Ausgehend von der PISA-Studie prazisiere ich damit zwei leitende Fragestel-
lungen. 1.) Welches Verhiltnis besteht zwischen der empirischen Unterrichts-
und Bildungsforschung und der Allgemeinen Didaktik und 2.) welche Per-
spektive eroffnet sich aus diesem Verhiltnis heraus fiir die Schulpddagogik?
Diesen Fragen gehe ich in funf Schritten nach. Im ersten Schritt skizziere ich
getrennt die Entwicklungslinien der empirischen Unterrichtsforschung und der
Allgemeinen Didaktik. Im zweiten Schritt stelle ich sie anhand bestimmter Ver-
gleichskategorien gegeniiber. Im dritten Schritt beleuchte ich mit der Unter-
scheidung zwischen Literacy und Grundbildung ausgewihite forschungsme-
thodische und didaktische Implikationen der PISA-Studie — das Spannungs-
feld zwischen empirischer Unterrichtsforschung und Allgemeiner Didaktik wird
dadurch deutlich. Im vierten Schritt fasse ich zusammen und gehe unmittelbar
auf die einleitenden Fragestellungen ein. Im abschlieBenden fiinften Schritt sind
Integrationsbemiihungen zwischen beiden Linien und weitere Perspektiven dar-
gestellt.

1 Uberarbeiteter Habilitationsvortrag vom 1.07.2004 im Rahmen des Habilita-
tionsverfahrens an der Fakultit fiir Sozial- und Verhaltenswissenschaften der Eber-
hard-Karls-Universitit Tiibingen. Fiir Hinweise zum Text danke ich insbesondere
Claudia Pangh.
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1. Entwicklungslinien

1.1 Empirische Unterrichtsforschung

Sieht man von philosophischen Vorldufern ab — etwa John Locke, der forderte,
eine vernunfigemife Erziehung miisse auf Erfahrungen basieren, kénnen die
Arbeiten des ersten deutschen Universititspadagogen Christian Trapp als ein
friiher Ankniipfungspunkt der empirischen Forschung bezeichnet werden. In
seinem , Versuch der Pddagogik’ (1780) forderte er eine planmiBige und sorg-
faltige Beobachtung des Kindes. Erste experimentell-erfahrungswissenschaft-
liche Erforschungen pddagogischer Aussagen realisierten Meumann (1862 —
1915) und Lay (1862 — 1926). Peter Petersen (1884-1952) ist zu nennen, der
mit seiner Frau Else in seiner Jena-Planschule unter dem Begriff ,padagogi-
sche Tatsachenforschung’ Unterricht systematisch beobachtete und auswertete.
Sein Schiiler Winnefeld (1911 bis 1968) setzte die Arbeiten fort und bemiihte
sich insbesondere um eine Ausdifferenzierung der Methodologie. Er realisierte
Methoden, die wir heute als qualitativ bezeichnen wiirden, z.B. die Sammlung
vonKindheitserinnerungen. Trotz weiterer Vertreter, etwa Fischer (1882 1937)
wurde die empirische Forschung in der Erziehungswissenschaft aufgrund der
Dominanz der Geisteswissenschaften vernachldssigt. Damit begann eine noch
heute, vor und nach PISA, priagende Entwicklung: Die Psychologie iibernimmt
zunehmend auf den Unterricht bezogene empirische Forschungsarbeiten. So
werden wesentliche empirische Untersuchungen in der deutschen Nach-
kriegszeit zwar nicht ausschlieBlich, aber groBtenteils von der Psychologie re-
alisiert. Exemplarisch seien die Studien von Tausch/Tausch (1971) zu Unter-
richtsstilen erwdhnt. 1967 ruft Heinrich Roth zur ,realistischen Wende’ und re-
alititsnahen Forschung in der Pidagogik auf. Seine Forderung bleibt nicht un-
gehort und fiihrt etwa zur intensiven Rezeption anglo-amerikanischer For-
schungsergebnisse und zur Einrichtung von empirisch orientierten erzie-
hungswissenschaftlichen Professuren — groBtenteils jedoch besetzt mit empi-
risch ausgewiesenen Psychologen.

Diese hier skizzierte Entwicklung bewirkt bis zum Ende der neunziger Jahre,
als etwa die TIMSS-Studie (Baumert u.a. 1999) und weitere sogenannte large-
scale-assessments durchgefiihrt und veroffentlicht werden, folgende Situation.
Innerhalb der Schulpadagogik wird Unterrichtsforschung betrieben und das em-
pirische Forschungsparadigma aufgewertet. Die Gegeniiberstellung von qua-
litativen und quantitativen Verfahren wird abgeschwicht, damit erdffnet sich
auch eine Anndherung zwischen hermeneutischen und ,harten’ empirischen
Verfahren. Allerdings erfahren anspruchsvolle quantitative Verfahren eine hé-
here Akzeptanz in der Fachdiskussion und werden wesentlich haufiger rezi-
piert. Nicht zu ilibersehen ist zudem, dass komplexe Studien, etwa Lings-
schnittstudien, mehrebenenanalytische Berechnungen oder schlicht interna-
tionale Studien, immer noch weitgehend Psychologinnen und Psychologen an-
vertraut werden oder mindestens aufpsychologischen Forschungsarbeiten und
-ergebnissen aufbauen — selbst wenn sie sich thematisch innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft bewegen. So etwa die Miinchner SCHOLASTIK-Studie
(Weinert/Helmke 1997), oder aktuell die MARKUS-Studie (Helmke/Jiger
2003), TIMSS oder PISA.

Mit Hilfe der weitgehend psychologisch determinierten empirischen Unter-
richtsforschung sind inzwischen zahlreiche Forschungsfelder differenziert
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untersucht worden, z.B. zur Lernumgebung, zur Qualitit von Lehrkriften und
Unterricht, zur Experten-Novizenforschung, zum Lernen lernen oder zu sub-
jektiven Theorien. Sie haben Unterrichts- und Lernprozesse erheblich trans-
parenter gemacht, wenn sie auch insgesamt kein einheitliches Gebilde dar-
stellen, allgemeindidaktische Annahmen jedoch vielféltig ergdnzen oder kor-
rigieren konnten. Als ein Beispiel mag hier die in jiingster Zeit von Weinert
(z.B. 1998) immer wieder prizise benannte begrenzte Vermittelbarkeit iiber-
fachlicher Kompetenzen bzw. Schliisselqualifikationen und deren unbedingte
Anbindung an doménenspezifische Inhalte dienen.

1.2 Allgemeine Didaktik

Didaktik bewegt sich im Definitionsspektrum von Kunst, Wissenschaft, The-
orie und Praxis des Lehrens und Lernens. Didaktik ist ein Teilbereich der Er-
ziehungswissenschaft und blickt {iber enge Unterrichts- und Erziehungssitua-
tionen hinaus. Als Allgemeine Didaktik bezieht sie sich auf alle Alters- und
Lernstufen und auf alle zu vermittelnden Inhaltsbereiche. Sie fokussiert vor-
rangig (Aus-)Bildungsprozesse angehender Lehrkrifte. Didaktik soll dabei hel-
fen, Unterricht systematisch zu analysieren, zu planen und zu konstruieren.
Didaktik hat demnach einen Theorie- und einen Praxisbezug, vermittelt zwi-
schen beiden und bemiiht sich um die Kldrung der Zusammenhénge und Aus-
differenzierung von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien in Unterrichts-
prozessen, sowie von gesellschaftlichen, anthropologischen und individuellen
Lernvoraussetzungen.

Gewichtung und Grundkonstellation der Modellierungen variieren allerdings
stark — dies wird bei der Frage der Bildungsinhalte deutlich, die etwa insbe-
sondere in Klafkis frithen Bildungskonzepten oder spiter im Rahmen seiner
epochaltypischen Schliisselprobleme breiten Raum einnehmen — in anderen
Modellen jedoch kaum thematisiert werden. Zielkategorie ist hdufig nicht nur
Lernen sondern auch Bildung. Begrifflich pointiert etwa bei Klafki 1985 in
seiner kritisch-konstruktiven Didaktik zu ,Selbstbestimmungsfahigkeit’,

Mltbestlmmungsﬁihlgkelt und ,Solidaritatsfahigkeit’ (Klafki 1985). Didak-
tik ist daher zumeist explizit mit einem utopischen Uberschuss und mit nor-
mativen Aussagen behaftet, schlieft die Sinnfrage ein.

Didaktik versteht sich spitestens seit Herbarts systematischen Arbeiten selbst-
verstindlich als Wissenschaft. Innerhalb der Disziplin selbst wurde der Wis-
senschaftscharakter jedoch auch in Frage gestellt, etwa von Felix von Cube in
seiner kybernetischen Didaktik. Dementsprechend hat er etwa die Auswahl der
Lerninhalte in einen vorwissenschaftlichen Bereich ausgegliedert. Kiritik
kommt noch deutlicher aus der Psychologie und aus der Soziologie, sie betrifft
nicht nur die Didaktik, sondern auch die Schulpadagogik. So weist etwa Ein-
siedler 1995 selbstkritisch darauf hin, dass Schulpadagogik zwar vielfach mit
offenen oder versteckten Wirksamkeitsaussagen arbeitet, z.B. ,Schiiler lernen
besser, wenn sie ihre Aufgaben selbst auswihlen’, die eigene schulpadagogi-
sche Forschungstradition hierzu jedoch kaum empirische Belege vorweisen kann.

Man kann also festhalten, dass es so etwas wie eine empirische Didaktik nicht
gibt, allenfalls Einfliisse empirischer Unterrichtsforschung, die jedoch wiede-
rum nur in den seltensten Féllen von den Didaktikerinnen und Didaktikern selbst
realisiert werden. .
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Die Allgemeine Didaktik hatte ihre stirkste Phase zwischen den 60er und 80er
Jahren. Untermauert von konkurrierenden wissenschaftstheoretischen Ansiit-
zen daucrt die didaktische Diskussion bis in die 80er Jahre an. Dabei werden
drei Traditionen unterschieden. Die geisteswissenschaftliche Tradition, die em-
pirisch-analytische Tradition, und die Tradition der kritischen Erziehungswis-
senschaft. Diese Einteilung beschreibt die derzeitige Situation didaktischer Mo-
delle in Deutschland nicht mehr angemessen. So sind die Uberginge zwischen
den drei genannten Richtungen flieBender geworden. Der Konstruktivismus
kommt als eigenstidndige Erkenntnistheorie hinzu und wird auch didaktisch mo-
delliert, etwa bei Reich (2002). Eine Vielzahl weiterer didaktischer Modelle
und Ansitze wurden und werden entwickelt, mit hdchst unterschiedlichem the-
oretischen Gehalt und hochst unterschiedlicher Praxisnihe. Hier sind etwa zu
nennen (vgl. z.B. Holtappels/Horstkemper 1999): die Bildungsgangdidaktik
von Meyer, die evolutiondre Didaktik von Scheunpflug oder die Lehrkunstdi-
daktik von Berg und wenn wir den Blick in internationaler Sicht erweitern, bei-
spielsweise der Schweizer Ansatz der Dialogischen Didaktik von Ruf/Gallin
(Ruf 2003).

Uberblickt man éltere und neuere didaktische Ansitze, dann zeigt sich ein di-
vergierendes Spektrum, das einmal mehr das Ende groBer Entwiirfe mit kla-
rer Orientierung verdeutlicht. Die Allgemeine Didaktik hat ihre Hochphase hin-
ter sich, sie ist inzwischen gegeniiber anderen Themen, etwa Schulentwick-
lung, Qualitdtssicherungskonzepte, Leistungsvergleichsstudien in den Hinter-
grund getreten. Und: Die Allgemeine Didaktik konnte sich eines Grundpro-
blems nicht entledigen: ihre fehlende inhaltliche Anbindung an ein bestimm-
tes Fach oder einen spezifischen Lerngegenstand.

2. Empirische Unterrichtsforschung und Allgemeine Didaktik —ein
Vergleich

Der grundsitzliche Unterschied besteht zwischen einem einerseits empirischen,
andererseits normativen Zugang?. Sowohl! die Allgemeine Didaktik als auch
die empirische Unterrichtsforschung reduzieren zwangsliufig Komplexitdt und
arbeiten stets mit vereinfachten Modellen der Wirklichkeit. Die Allgemeine
Didaktik konzentriert sich auf jeweils wichtige Begriffe und ihre Zusammen-
hinge, die empirische Unterrichtsforschung konzentriert sich auf Operationa-
lisierungen, auf Variablen und ihre Abhingigkeiten (statistisch z.B. als Pfad-
analysen oder Korrelationen).

Beide beziehen sich auf den Unterricht als Gegenstand. Immer mehr kristal-
lisiert sich dabei jedoch ein wesentlicher Unterschied heraus: Die empirische
Unterrichtsforschung agiert fast ausschlieBlich fach- bzw. doméinenbezogen,
beispielsweise im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Die Allge-
meine Didaktik hingegen verbleibt iiberfachlich, in gebiihrender Distanz zu
den Fachdidaktiken. Anders formuliert: Die Allgemeine Didaktik bemiiht sich
um grundlegende Kldrungen des Lehrens und Lernens.

2 Ich gehe hier nicht weiter darauf ein, dass selbstverstindlich auch in empirischen
Forschungsdesigns Werturteile einflieen, z.B. in der Theorieanbindung oder bei
der Interpretation der Daten.
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Der Blick auf den Unterricht wird zudem durch unterschiedliche Lernbegriffe
konkretisiert. Die Allgemeine Didaktik schopft ihren Lembegriff aus einem
allumfassenden Spektrum, etwa kulturelle, historische, kiinstlerische, #stheti-
sche, emotionale, soziale, moralische Lernbereiche (vgl. Terhart 2002, S. 78).
Die empirische Unterrichts- und Bildungsforschung dringt erst allmihlich auch
in iiberfachliche Kompetenzbereiche ein, so etwa auch inder PISA-Studie. Da-
mit hat sich in jiingster Zeit auch ein Kritikpunkt an der empirischen Unter-
richtsforschung entspannt: die enge Konzentration auf Wissenszuwachs. Der
empirischen Unterrichtsforschung gelingt es zunehmend, den erweiterten
Lernbegriff der Didaktik zu fassen, wenn auch mit den notwendigen for-
schungsmethodischen Reduktionen.

Uber die Lernbegriffe komme ich zu einer weiteren Unterscheidung. Die All-
gemeine Didaktik setzte, getragen von einem utopischen Uberschuss, im Lauf
ihrer Geschichte immer wieder euphorische Hoffnungen in bestimmte Re-
formthemen, seien es in den 70er und 80er Jahren bestimmte Didaktische Mo-
delle oder in den 90er Jahren offenes und handlungsorientiertes Lernen. Der
Allgemeinen Didaktik erscheint alles mdglich und erreichbar, was im Rahmen
bestimmter Konzepte und Theorien denkbar ist. Die empirische Unterrichts-
forschung bremst diese Hoffnungen hingegen scharf, warnt vor Idealisierung
des lernenden Kindes, warnt vor Dogmatisierung und Einseitigkeit progressi-
ver Methoden und verweist permanent auf empirische Belege. Nicht alles was
wiinschenswert sei, sei auch maglich, so etwa Weinert (1997). Betrachtet man
im Riickblick die Allgemeine Didaktik, so scheint es, als habe sie zuweilen an-
gesichts von groflen Entwiirfen vergessen zu fragen, wie Schiilerinnen und
Schiiler eigentlich lernen. Der Begriff ,Lernen’ erscheint in der Allgemeinen
Didaktik als quasi automatisch eintretender Vorgang, sofern bestimmte mo-
dellimmanente didaktische Arrangements bedacht werden.

Betrachtet man das Spektrum der beiden Richtungen, so zeigt sich eine mogli-
cherweise iiberraschende Ahnlichkeit. Sowohl im Hamburger Modell (Schulz
1980), als auch in Klafkis spéaterem Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung
(Klafki 1985) reicht der Blick iber den Unterricht hinaus und umfasst institu-
tionelle und gesellschaftliche Bedingungen. Dieses breite Spektrum wird in der
empirischen Unterrichts- und Bildungsforschung dhnlich deutlich, spétestens
seit Fend 1996 riickblickend schlussfolgert, dass Qualitit im Bildungswesen
mehrebenenanalytisch zu betrachten sei, also alle Ebenen, z.B. Individuum,
Schulklasse, Unterricht, Lehrkraft, Einzelschule, Schulart und schlie8lich ge-
sellschaftliche und kulturelle Einfliisse umfasst. Dies hat forschungsmethodi-
sche Konsequenzen. Mittlerweile beriicksichtigen die meisten nationalen und
internationalen Vergleichsstudien Einfliisse aus Gesellschaft, Familie, Bil-
dungsgang oder Einzelschule auf Schilerleistungen und folgen damit der For-
derung Arnolds (1999) nach Fairness bei Schulleistungsvergleichsstudien.

Zusammenfassend halte ich fest: Empirische Unterrichtsforschung und All-
gemeine Didaktik sind sich nicht derart wesensfremd, wie es aufgrund ihres
grundsitzlich unterschiedlichen Zugangs, hier empirisch — dort normativ, er-
scheinen mag:

* Unterschiede sind erkennbar bei Reformhoffnungen und Fachbezug;

* eine Anniherung ist zu beobachten beim Lernbegriff;

» Gemeinsamkeiten sind erkennbar bei Unterricht als Gegenstand, Komplexi-
tatsreduzierung, Spektrum.
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3. Forschungsmethodische und didaktische Implikationen der
PISA-Studie

Die PISA-Studie ldsst sich als lehrplanunabhingiges Ergebnis von Globali-
sierungsprozessen im Bildungswesen bezeichnen. PISA setzt ,entschieden auf
die Erfassung von Basiskompetenzen in variierenden Anwendungssituationen®
(PISA 2000, S. 19) und geht vom Begriff ,Literacy’ aus, der sowohl fiir ,Kom-
petenzen’ als auch fiir den Begriff der ,Grundbildung’ verwendet wird. Diese
etwas irritierende Uberschneidung der beiden Begriffe ,Literacy’ und ,Grund-
bildung’ in der PISA-Studie, etwa im Kap. 1 von PISA 2000, macht die Grat-
wanderung zwischen zwei unterschiedlichen Konzepten deutlich, die sich bei
genauerer Betrachtung trennschérfer beschreiben lassen. Eine aufschlussrei-

che Gegeniiberstellung stammt von Kiper 2003 (Abb. 1).

Abb. 1: Gegeniiberstellung von Literacy und Grundbildung (Kiper 2003)

formulierung, z.B. natur-

Unterscheidungs-| Literacy Grundbildung

kategorie

grundlegender kognitiver (nach Heymann 1990) ein

Zugang Kompetenzbegriff multidimensional ausdifferen-

zierter Bildungsbegriff, z.B.
»Anleitung zum kritischen
Vernunftgebrauch®, ,,Stirkung
des Schiiler-Ichs“

Ziel muttersprachliche, muttersprachliche, mathemati-
mathematische und sche und naturwissenschaftli-
naturwissenschaftliche che Grundbildung dienen
Kompetenzen werden als | normativ zur Begegnung mit
basale Kulturwerkzeuge | zentralen Gegenstinden
wahrgenommen unserer Kultur

Geltungsbereiche | doménenspezifische Aus- | fachbezogene Ausformulie-

rung, liber den Bildungsbe-

wissenschaftlicher Bereich | griff gebiindelt
funktionalistische | explizit funktionalistische | funktionalistische Orientie-
Orientierung Orientierung, z.B. gesell- | rung wird abgelehnt, Grund-
schaftlich oder privat bildung ist weitgehend
nutzbare Kompetenzen zweckfrei
Verfahren Bewihrung von Kompe- | inhaltsbezogene Auswahlver-
tenzen in ,realitdtsnahen’® | fahren nach verschiedenen
Anwendungssituationen Kriterien, z.B. Relevanz eines
Gegenstandes fir Weltverste-
hen oder fiir die Personlich-
keitsbildung
Uberpriifung muss explizit empirisch nicht vorgesehen, normativer
der Effekte moglich sein Zugang

Der Begriff , Literacy’ beruht auf einem kognitiven Kompetenzbegriff, der do-
ménenspezifisch ausformuliert wird, etwa im naturwissenschaftlichen Bereich:
Die untersuchten Kompetenzen werden als basale Kulturwerkzeuge wahrge-
nommen. Die Orientierung ist funktionalistischer Art, beispielsweise als ge-
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sellschaftlich oder privat nutzbare Kompetenzen. Die Aufgaben sind so kon-
zipiert, dass die Bewdhrung von Kompetenzen in ,realititsnahen’ Anwen-
dungssituationen herausgefordert wird. Die Effekte miissen explizit empirisch
tiberpnifbar sein.

Der Begriff ,Grundbildung ' hingegen versteht sich in deutscher Tradition, etwa
bei Heymann 1990 als ein vielfach ausdifferenzierter Bildungsbegriff. Ziel sind
nicht Kompetenzen als Kulturwerkzeuge, sondern die Begegnung mit zentra-
len Gegenstanden der Kultur. Der Bildungsbegriff biindelt fachbezogene Aus-
formulierungen. Bildung ist zweckfrei, eine funktionalistische Orientierung
wird abgelehnt. Es geht nicht um die Losung von Anwendungssituationen, son-
dern um die Relevanz von bestimmten Inhalten zum Weltverstehen und zur
Personlichkeitsbildung. Eine empirische Uberpriifbarkeit ist nicht vorgeschen,
der Zugang ist normativ.

Die Gegeniiberstellung zeigt: Allgemeine Didaktik weist eine hohe Affinitét
zum Konzept der Grundbildung auf, etwa im normativen Zugang, in der feh-
lenden empirischen Basis, in der Nahe zu Leitbegriffen wie Bildung. Die em-
pirische Unterrichtsforschung weist hingegen eine hohe Affinitit zum Literacy-
Begriff auf.

Hier liegt die entscheidende Anbindung der PISA-Studie an die deutsche Dis-
kussion. Mit der Adaption des angelsdchsischen Literacy-Begriffs, als Folge
von Europiisierungs- und Globalisierungsanspriichen im Bildungsbereich, lei-
tet spatestens die PISA-Studie eine Akzentverschiebung in der deutschen Bil-
dungstradition ein. Wo bleibt das ,,Herzstlick der Padagogik®, wie Klafki die
Didaktik 1963 bezeichnete? Spitestens beim Anspruch der empirischen Uber-
priifbarkeit bietet die deutsche Allgemeine Didaktik keine geeigneten An-
kniipfungsméglichkeiten, wahrend die psychologisch geprigte empirische
Unterrichtsforschung ausreichend Vorarbeiten leistete, an die die OECD bzw.
das Deutsche PISA-Konsortium ansetzen kénnen.

Dies fiihrt im Rahmen der PISA-Studie so weit, dass selbst der Giberfachliche
Kompetenzbereich (cross-curricular-competencies) weder theoretisch noch be-
grifflich schulpadagogisch oder aligemeindidaktisch gefasst wird. Der kogni-
tionspsychologische Hintergrund fiihrt in diesem Bereich zu Begriffen wie ,Ela-
borationsstrategien’, ,Regulation des Verarbeitungmodus’— Begriffe, die inall-
gemeindidaktischen Konzepten zum offenen Unterricht schlicht nicht vorhan-
den sind. Obwohl etwa Ansitze des offenen Unterrichts in zahlreichen didak-
tischen Modellen relevant sind, z.B. in bildungstheoretischen, aber auch kon-
struktivistischen Modellen etwa bei Reich.

4. Fazit
Ich komme zuriick auf die beiden einleitenden Fragestellungen.

Zur ersten Frage: Das Verhiltnis zwischen empirischer Unterrichtsforschung
und Allgemeiner Didaktik 1dsst sich zusammenfassend als prekar bezeichnen.
Prekar erscheint erstens, dass beide Linien in der deutschen Nachkriegszeit bis-
her sowohl in Publikationen als auch personell, fast véllig getrennt verlaufen.
Pointiert formuliert: Entweder man befasst sich mit der Aligemeinen Didak-
tik oder man versteht sich als empirischer Unterrichtsforscher bzw. als empi-
rische Unterrichtsforscherin. Dies sei an zwei Vertretern konkretisiert.

420 Die Deutsche Schule, 96. Jg. 2004, H. 4



Ein Beispiel aus der Sicht eines empirischen Unterrichtsforschers. Im jlingsten
300-seitigen Band zur Unterrichtsqualitit des renommierten Unterrichtsforschers
Andreas Helmke, wird die Allgemeine Didaktik mit folgendem Satz gestreift:

,»Die Literatur zur Didaktik ist immens, und ich werde mich in diesem Buch nicht
mit allgemeinen didaktischen Fragen auseinander setzen.* (Helmke 2002, S. 29) -

Die deutsche Didaktiktradition wird schlicht nicht erwéhnt. Man kann daraus
schliefen: Die derzeitige Fachdiskussion um Unterrichtsforschung und -qua-
litdt wird weitgehend ohne die Allgemeine Didaktik gefiihrt.

Ein Beispiel aus der Sicht eines Didaktikers. In der Zeitschrift ,Lernende
Schule’ (19/2002, S. 10) dufert sich Wolfgang Klafki zur PISA-Studie. Die Er-
kldrungsversuche zu den schwachen PISA-Resultaten auf dem Hintergrund der
traditionsreichen deutschen Allgemeinen Didaktik wirken nachdenklich, zu-
weilen unsicher, etwa im folgenden Erklarungsversuch:

»Aufder theoretischen und programmatischen Ebene hatte die deutsche Didaktik ei;
nen guten Ruf in der Welt.* (Klafki 2002, S. 4)

Diese beiden Zitate verdeutlichen die in der Vergangenheit getrennte For-
schungsarbeit. Eine fruchtbare Verbindung scheint auf a[[gememdxdaknscher
Ebene noch nicht vollzogen, sie deutet sich jedoch an (s.u.).

Das Verhiltnis ist zweitens prekér, weil mindestens im Rahmen der nationa-
len und internationalen Schulleistungsvergleichsstudien und bei Konzeptionen
zur Bildungssystemsteuerung das Kriterium der empirischen Uberpriifbarkeit
dominiert. Dies ist aus forschungsmethodischen Griinden verstindlich, er-
schwert jedoch die Frage didaktischer Konsequenzen. Dieser Sachverhalt wird
in jlingster Zeit dynamisch dadurch verschirft, dass sowohl in large-scale-as-
sessments als auch in der Kompetenzforschung (vgl. etwa Frey u.a. 2003), ins-
besondere im iiberfachlichen Bereich, Verfahren der Selbstauskunft préferiert
werden, d.h. man befragt wie z.B. bei PISA, 15-Jédhrige, wie sie ihre Kompe-
tenzen einschitzen. Damit erhdlt man zwar deren Auskunft iiber ihre Ein-
schatzung, die didaktisch spannende Frage ist jedoch: Wie konnen Schiilerin-
nen und Schiiler diese Kompetenzen erlernen? Und: Handeln die Jugendlichen
auch so, wie sie sich einschatzen?

Ein dritter Grund: Prekar ist das Verhéltnis insbesondere aus der Sicht der All-
gemeinen Didaktik. Dieser Eindruck verstérkt sich, wenn wir die jlingste Kon-
zeption der nationalen Bildungsstandards betrachten, die die Kultusminister-
konferenz in Folge der PISA-Ergebnisse vorstellte. Zur Erlduterung der Bil-
dungsstandards heifit es hier: ,,Gesellschaftlich vorgegebene Bildungsziele ...
bilden den Orientierungsrahmen fiir Bildungsstandards. Die Verankerung der
Standards und Kompetenzmodelle in allgemeinen Bildungszielen gibt ihnen ein
bildungstheoretisches Fundament und bietet zugleich eine pragmatische Losung
fiir einige klassische Konstruktions- und Legitimationsprobleme der Curricu-
lumentwicklung. Kompetenzmodelle ... beschreiben auf der Basis fachdidakti-
scher Konzepte die Komponenten und Stufen der Kompetenzen und stiitzen sich
dabei auf padagogisch-psychologische Forschungen zum Aufbau von Wissen
und Kénnen. Testverfahren ... schlielich operationalisieren die Kompetenzan-
forderungen durch konkrete Aufgaben.“ (Klieme u.a. 2003, S. 11)

Die Allgemeine Didaktik wird nicht erwéhnt und zwischen kognitionspsycho-
logischen und fachdidaktischen Konzepten eingezwingt und regelrecht ver-
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dringt - ohne, dass sie bisher addquat ersetzt wiirde. Mit der PISA-Studie wurde
damit der Referenzrahmen flir Schul- und Unterrichtsentwicklung verindert und
neu strukturiert — bisher weitgehend ohne das ,Herzstiick’ der Padagogik — der
allgemeinen Didaktik. Ihre drei Grundaufgaben, die Unterrichtsanalyse, Unter-
richtsplanung und Unterrichtskonstruktion werden zunehmend von Fachdidak-
tiken und der Lernpsychologie libernommen. Eine an Bildungsstandards an-
setzende kompetenzorientierte Didaktik wird sich daher nur schwer iiberfach-
lich entwickeln kénnen, sondern permanent von Fachdidaktiken differenzierter
und inhaltsschirfer durchbuchstabiert werden. Parallel zu diesen Integrations-
bemiihungen vollzieht sich eine Aufwertung der Fachdidaktiken. Eine Intensi-
vierung der Kooperation zwischen Fachdidaktik und psychologisch definierter
Lehr-Lernforschung konnte daher die Bedeutung der Allgemeinen Didaktik wej-
ter reduzieren. Fiir diese Variante spricht, dass die Fachdidaktiken, insbeson-
dere die Deutschdidaktik, die Mathematikdidaktik und naturwissenschaftliche
Didaktik aufgrund des Einbezugs in nationale und internationale Schulleis-
tungsvergleichsstudien ihre Stellung als junge wissenschaftliche Disziplin mit
einem eigenstindigen Forschungsprofil weiter schiarfen und dabei vonden fach-
spezifischen nationalen Bildungsstandards unterstiitzt werden.

Zur zweiten einleitenden Fragestellung: Welche Perspektive erdffnet sich fiir
die Schulpadagogik aus diesem Verhiltnis heraus? Zunichst erscheint es mir
notwendig, den Horizont von Schulpddagogik als Wissenschaft zu umreifien.
Schulpddagogik hat als Wissenschaft mindestens drei formale Kriterien zu er-
fillen (vgl. Apel/Sacher 2002, S. 24): 1. sie entwirft einen theoretischen Be-
griindungszusammenhang fiir die Disziplin, 2. sie gewinnt ihre Erkenntnisse
mit anerkannten wissenschaftlichen Methoden, 3. sie kontrolliert die prakti-
sche Fruchtbarkeit ihrer Aussagen und bezieht diese auf das Praxisfeld.

Dieser Anspruch an Schulpddagogik eréffnet die Chance die empirische Unter-
richtsforschung und die Allgemeine Didaktik zu verorten. Bereits aufgrund des
zweiten formalen Kriteriums wird deutlich, dass empirische Forschungsarbeit
ein grundlegender Anspruch an die Schulpadagogik ist und zwar in einem spe-
ziellen Spannungsverhiltnis zwischen theoretischer Begriindung und praktischer
Fruchtbarkeit. Dies ist keine neue Forderung, sie wurde bereits in verschiede-
nen Theoriebeitrigen zur Schulpidagogik aufgeworfen, etwa bereits 1966 bei
Job-Giinter Klink. Allerdings wurde sie bisher noch wenig auf die didaktische
Theoriebildung angewandt. Im Kern geht es hier um die Frage, inwiefern die
Allgemeine Didaktik empirische Forschungsergebnisse beriicksichtigt und
selbst empirisch forscht, oder aber, inwiefern sich die Lernpsychologie zuneh-
mend zu einer psychologisch fundierten Didaktik entwickelt. Beide Moglich-
keiten fasse ich im Folgenden unter ,Integrationsbemiihungen’ zusammen.

5. Konsequenzen: Integrationsbemiihungen

Sowohl Vertreter/innen der Schulpddagogik als auch Vertreter/innen der
Psychologie bemiihen sich zunehmend, die Befunde aus der Lehr-Lernfor-
schung in didaktische Gefifie zu gieflen:

* Apel (Apel 2002) stellt zunichst bekannte didaktische Modelle vor und for-
dert anschlielend fiir die Unterrichtsplanung seien ,,stirker als bisher {iblich
die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung und der neueren Schulleistungsver-
gleichsforschung (Apel 2002, S. 224) zu beriicksichtigen. Er entwirft finf Fra-
gen zur theoretischen Vorklarung, z.B.: Welche Ergebnisse der Lehr-Lern-For-
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schung sind fuir didaktische Entscheidungen bedeutsam? Welche generelle Be-
deutung haben die Ergebnisse der TIMS-Studie und der PISA-Studie fiir di-
daktische Entscheidungen?

« Einenanderen Zugang wihlt Hilbert Meyer (2003): Er greift acht empirisch
ermittelte Glitekriterien der Lehr-Lernforschung auf (z.B. klare Strukturierung
des Unterrichts, intensive Nutzung der Lernzeit), ergénzt sie durch zwei als
notwendig erachtete weitere Merkmale (fachliche Korrektheit, Respekt und Ge-
rechtigkeit). Daraufhin entstehen zwolf Merkmale eines ,guten Unterrichts’,
die mittels formulicrter Indikatoren und Ratschldge auf ihre Konsequenzen fur
die Unterrichtsplanung hin prazisiert werden.

» Der Schweizer Ansatz des dialogischen Lernens integriert problemlos neu-
ere Konzepte und empirische Befunde der Lehr-Lernforschung und entwickelt
daraufhin das Modell weiter (vgl. z.B. Ruf 2003). So ruht der Ansatz etwa auf
dem Angebot-Nutzungsmodell von Schulleistungen oder auf einem lernpsy-
chologisch fundierten Begriff der Handlungskompetenz und ldsst sich gleich-
zeitig als einen umfassenden didaktischen Ansatz bezeichnen. Zudem wird in
aktuellen Projekten eine — fur didaktische Modelle ungewohnliche — Wir-
kungsstudie durchgefiihrt (vgl. Ruf/Eberle 2004).

+ Kiper/Mischke sprechen sich fur eine ,integrative Didaktik’ aus verschiede-
nen Ansétzen aus, wobei Widerspriiche mit ,,Jlogischen oder empirischen Mit-
teln" (Kiper/Mischke 2004, S. 71) iiberpriift werden konnen. Zudem sind Be-
funde aus der Lehr-Lernforschung integriert, bis dahin, dass Planungsraster
verandert werden (S. 107).

+ In einzelnen empirische Studien werden didaktische Konsequenzen syste-
matisch beschrieben. Besonders deutlich wird dies in neueren Untersuchun-
gen zur Gruppenarbeit (Nirnberger Projektgruppe 2001). Hier werden Hand-
lungsvorschlage in einer fiir Lehrkrifte Gewinn bringenden Weise konkreti-
siert — in unmittelbarer Anbindung an die Forschungsergebnisse.

Die Einbindung empirisch ermittelter Forschungsergebnisse in die Unterrichts-
planung lasst sich demnach recht ziigig vollziehen, sofern man auf empirisch ab-
gesicherte umfassende neue didaktische Modelle verzichtet. Die Zusammenfith-
rung prisentiert sich bisher eher additiv und noch wenig systematisch integrie-
rend. Moglicherweise lassen sich allgemeindidaktische (nicht fachdidaktische) Pla-
nungsiiberlegungen — mit einem hohen Anspruch an die Transferierbarkeit fiir
unterschiedlichste Kontexte und Themen — kaum differenzierter fassen und es ist
insofern kaum vermeidbar an bekannten Modellierungen festzuhalten und sie le-
diglich punktuell empirisch aufzufrischen. Dies gelingt etwa mit dem traditions-
reichen ,Perspektivenschema zur Unterrichtsvorbereitung’ (Klafki 1985) durch-
aus, etwa indem im Rahmen der Bedingungsanalyse die ,Lehr-Lern-Prozess-
struktur’ mit empirischen Befunden angereichert wird. Geht man dem Kern der
Veranderungen aufgrund der neueren Befunde der Lehr-Lernforschung nach, so
wird jedoch deutlich, dass ein veriinderter Blick auf das Gesamtarrangement des
Unterrichts notwendig wird: ,,Die erste und zentrale Frage bei der Unterrichts-
vorbereitung lautet beispielsweise nicht: Mit welcher Methode biete ich einen In-
halt, sondern: Welche Prozesse miissen Lernende durchlaufen, damit sie diesen
Inhalt 1. gut verstehen und 2. sich motiviert damit auseinandersetzen (Gré-
seMandl 2002, S. 198)? Daraus resultieren gemiBigt konstruktivistische Mo-
delle, z.B. zur Lernumgebung. Der Blick wandelt sich noch stirker als bisher von
einer lehrenden zu einer lernenden und verstehenden Perspektive.

Die Deutsche Schule, 96. Jg. 2004, H. 4 423



In forschungsmethodischer Hinsicht bieten nicht nur komplexe Wirkungsstudien
didaktischer Modellierungen oder die didaktisch motivierte Untersuchung von
Einzelthemen, sondern durchaus kreative Ansitze Chancen ein allgemeindidak-
tisches Forschungsprofil zu konturieren. Hier sei beispielsweise der originelle
Ansatz des ,Best Practice’ erwihnt (Moser/Tresch 2003), der Befunde der Unter-
richtsforschung an einzelnen ,guten’ Lehrkraften verdeutlicht und dadurch de-
ren didaktisches Potential exemplarisch offen legt. Im Kontext der aufkommen- .
den Disseminationsforschung und -transferforschung finden sich zahlreiche di-
daktische Fragestellungen, die in qualitative Arbeiten und Fallstudien iiberfiihrt
werden konnten, z.B. die Frage wie angesichts jahrzehntelang verinnerlichter Er-
fahrungen individuelle Planungsprozesse verdndert werden (konnen) und damit
ein Zusammenhang von Bildungsstandards und Unterrichtsplanung eréffnet wird.

Integrationsbemithungen zwischen Allgemeiner Didaktik und empirischer
Unterrichtsforschung sind also erkennbar. Derzeit bleibt jedoch offen, ob und
inwiefern sich das — insbesondere aus Sicht der Allgemeinen Didaktik — pre-
kdre Spannungsverhiltnis l6sen wird.
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