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Allgemeine Didaktik

Raphaela Porsch

Definition

Die Allgemeine Didaktik stellt eine Disziplin innerhalb der Erziehungswissen-
schaft dar, die sich entsprechend der Wortherkunft aus dem Altgriechischen
Sdaoxalio (didaskalia) wissenschaftlich mit der Tatigkeit des »Lehrens« (oder
anders: des »Andere-lernen-Machens«) beschiftigt. Sie befasst sich mit Fragen
»des Lehrens und Lernens auf allen Stufen des Bildungssystems und in allen in-
haltlichen Lernbereichen« (Terhart 2019a: 152). Der Begriffsteil allgemein bezieht
sich auf die Vorstellung, dass es eine Wissenschaft des Lehrens fiir alle darstellt — fur
alle Altersstufen, in verschiedenen pidagogischen Einrichtungen, fiir alle Ficher
und Disziplinen. Diese Definition lisst erwarten, dass die Allgemeine Didaktik
das Potenzial einer Bezugswissenschaft fiir andere Disziplinen innehat, die sich
mit dem Lehren und Lernen in verschiedenen Institutionen (darunter Hochschul-
didaktik, Grundschuldidaktik) und Fichern (etwa Fremdsprachen- oder Biologie-
didaktik) auseinandersetzen. Den Anspruch der Allgemeinheit und die Anwen-
dung ihrer Theorien und Modelle auf unterschiedliche pidagogische Handlungs-
felder erfullt die Allgemeine Didaktik nicht. Tatsichlich blieb der thematische
Fokus in der Vergangenheit auf den schulischen Kontext begrenzt, und Inhalte
wurden vornehmlich in der Lehrerinnenbildung® genutzt. Die Allgemeine Didak-
tik wird haufig der Schulpidagogik zugeordnet (vgl. Terhart 2019b: 409). Der Blick
auf Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik zeigt ferner, dass es zentral
um die (normative) Beschreibung von Unterricht geht, insbesondere um die Pla-
nung und um Fragen der Inhaltsauswahl, der Gestaltung und Reflexion von Lehr-
und Lernprozessen.

Diese kurze Zusammenfassung deutet — neben der Eingrenzung auf Gegen-
stand und Anwendungsbereich — bereits das sogenannte Empirieproblem an (vgl.
Rucker 2017: 619). Zusammenhinge oder Annahmen, die im Rahmen zahlreicher
Theorien formuliert wurden, wurden nicht empirisch iiberpriift — ein Anspruch,
der trotz des weiterhin wachsenden Einsatzes empirischer Methoden in der Er-
ziehungswissenschaft umstritten ist (vgl. Dinkelaker et al. 2016). Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, in welcher Weise die Allgemeine Didaktik wissen-
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schaftlichen Erkenntnisgewinn schafft und welcher Ausrichtung die Disziplin
folgen muss, um zukunftsfihig zu bleiben.

Problemhintergrund

Erste Ausgangspunkte der theoretischen Auseinandersetzung mit Lehren und
Lernen lassen sich bis in die Antike zuriickverfolgen (vgl. etwa von Olberg 2016:
59). Platon beschiftigte sich mit Didaktik, indem er eine Form der Gesprachsfiih-
rung einsetzte, die zu Erkenntnis durch Impulsfragen fithren sollte: die Mieutik.
Eine stirker praxisorientierte Lehr-Lernmethode wurde von seinem Zeitgenos-
sen Isokrates in seiner von ihm gegriindeten Schule angewendet: Nach einer all-
gemeinen theoretischen Einfithrung und der Nutzung von Beispielen fand eine
Festigung der Kenntnisse mithilfe von Ubungsaufgaben statt (vgl. Kyritsis 2009:
27). Erstim 17. Jahrhundert allerdings wird Didaktik ein eigenstindiges Lehr- und
Wissenschaftsgebiet (vgl. ebd.: 65). Namhafte Vertreter wie Wolfgang Ratke (auch
Wolfgangus Ratichius genannt) und Johann Amos Comenius (auch Jan Amos Ko-
mensky genannt) entwickelten eine umfassende Theorie der Didaktik. Insbeson-
dere Comenius‘ Arbeit Didactica magna (2018 [1657]) erlangte weltweit Bekannt-
heit. Zahlreiche seiner didaktischen Prinzipien werden bis heute in Lehrbiichern
aufgefiihre, beispielsweise das Prinzip vom Allgemeinen zum Besonderen oder
das Ankniipfen an Vorerfahrungen bei Einfithrung neuer Inhalte. Comenius‘ For-
derung nach Allgemeinbildung, also einer Bildung fiir alle, war wegweisend und
wird im 20. Jahrhundert von Wolfgang Klafki (1963 [1959]) aufgegriffen.

Terhart (2002) schligt die Unterscheidung in vier Theoriefamilien vor: bil-
dungstheoretische, lehrtheoretische, kommunikations- und interaktionstheore-
tische sowie konstruktivistische Ansitze. Die nachfolgende Ubersicht folgt den
bildungstheoretischen Theorien von Klafki (basierend auf Porsch 2019). Eine aus-
fuhrliche und umfassende Darstellung allgemeindidaktischer Modelle findet sich
in den Originalarbeiten und in Lehrbiichern (etwa Porsch 2016, Terhart 2019a).

Das Verstindnis von Bildung, die Auswahl fir (schulische) Lehr- und Lern-
situationen und der Beitrag von Unterrichtsinhalten zur Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen stehen im Mittelpunkt bildungstheoretischer Ansitze.
Zentrale Theorien sind die von Klafki entwickelte bildungstheoretische Didaktik
und die kritisch-konstruktive Didaktik als deren Weiterentwicklung. Im Rahmen
der bildungstheoretischen Didaktik versucht Klafki (1963 [1959]) zu kliren, was
in der Schule Unterrichtsgegenstand sein sollte. Bis dahin standen sich zwei Bil-
dungstheorien eher ausschliefiend gegeniiber: die materialen und die formalen
Bildungstheorien. Klafkis Ansatz der kategorialen Bildung beriicksichtigt beide
Seiten und zielt darauf ab, dass sowohl bestimmtes Wissen und im engeren Sinne
die Aneignung von normativ festgelegten Inhalten (materiale Bildung) wie auch
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die Entwicklung von Personlichkeit und die Aneignung von spezifischen Fihig-
keiten (formale Bildung) bedeutsam sind.

Fur die Unterrichtsplanung und fiir die Auswahl von Unterrichtsinhalten
hat die Didaktische Analyse bis heute Bedeutung in der Lehrerbildung®, insbe-
sondere im Vorbereitungsdienst. Lehrkrifte sollen einen fiir Schillerinnen* an-
gemessenen Bildungsinhalt wahlen. Unterstiitzt wird dieser Prozess durch die
Beantwortung mehrerer Grundfragen, die sich beziehen auf (1) die Gegenwartsbe-
deutung, die Bedeutung fiir das gegenwartige Leben der Schiller®, (2) die Zukunfts-
bedeutung, die Bedeutung fiir die Zukunft der Schiilerinnen®, (3) die exemplarische
Bedeutuny, also darauf, dass der Inhalt reprisentativ bzw. typisch sein und ein
allgemeines Problem erschlieRen helfen soll und (4) die Struktur des Inhalts und die
Zuginglichkeit, die Darstellungsweise des ausgewidhlten Inhalts. Im Rahmen der
kritisch-konstruktiven Didaktik erginzte Klafki 1985 das »Perspektivenschema
zur Unterrichtsplanung« um zwei weitere Fragen, die sich auf Aspekte der »Er-
weisbarkeit und Uberpriifbarkeit« von Schiilerleistungen* und auf die methodi-
sche Strukturierung von Lehr-Lernprozessen beziehen (Klafki 2007 [1985]). Fer-
ner wird der Didaktischen Analyse eine Bedingungsanalyse vorangestellt, die
eine detaillierte Erfassung individueller und soziokultureller Merkmale der Lern-
gruppe, der Klasse und der Lehrerin® selbst sowie der institutionellen Bedingun-
gen erfordert. In der erneuerten Version seiner Bildungstheorie schligt Klafki
vor, dass Schule vor dem Hintergrund eines demokratischen Systems die Aufgabe
habe, die Fihigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit bei
Schiilern® auszubilden. Dazu sollen sie sich im Unterricht mit »epochaltypischen
Schliisselproblemen unserer Gegenwart und der vermeintlichen Zukunft« (Klafki
2007 [1985]: 56), etwa mit den Themen »Krieg und Frieden« und »gesellschaftlich
reproduzierte Ungleichheit« beschiftigen.

Debatte und Kritik

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand »Lehren und
Lernen« ist weltweit im Rahmen der Lehrerinnenbildung® obligatorisch. Pro-
fessionelles Wissen von Lehrkriften umfasst verschiedene Wissensbereiche, zu
denen Padagogisches oder Didaktisches Wissen gehort, im Englischen als Pedago-
gical Content Knowledge (PCK) bezeichnet (vgl. Berry et al. 2016). Bis heute werden
in Deutschland insbesondere »traditionelle Modelle« (vgl. Terhart 2019a: 152) der
Allgemeinen Didaktik wie die Bildungstheoretische Didaktik (Klafki 1963 [1959])
und die Kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki 2007 [1985]) gelehrt. Insofern mag
es verwundern, dass die Allgemeine Didaktik seit der Jahrtausendwende als wis-
senschaftliche Disziplin infrage gestellt wird. Uberspitzt wird von einer »Totge-
sagten« (vgl. Rothland 2013: 629, Heursen 2005) gesprochen. Bis heute hilt in der
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Erziehungswissenschaft und insbesondere unter Schulpidagogen® ein Diskurs
iiber die Zukunft und Programmatik der Allgemeinen Didaktik an. Da diese De-
batte die Wahrnehmung der Allgemeinen Didaktik innerhalb der Erziehungswis-
senschaft wesentlich beeinflusst und diese Auseinandersetzung noch kein Ende
gefunden hat, sollen die Kritikpunkte nachfolgend zusammengefasst werden.

Der schwerwiegendste Vorwurf gegeniiber der Allgemeinen Didaktik ist der
des Stillstands: Stagnation, von Rucker (2017) auch als Theorieproblem bezeichnet,
beschreibt die Situation, dass kaum mehr neue Theorien vorgelegt werden oder,
in anderen Worten, kaum wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn vollzogen wird.
Die 2013 im Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik vorgestellten »neueren Ansitze«
stellen eine Vielzahl bislang nicht verdffentlichter didaktischer Modelle dar, aller-
dings kommentiert Terhart: »In keinem Fall wird offen fiir einen Bruch oder vol-
liges Vergessen zugunsten eines absoluten Neuanfangs plidiert oder ein solcher
radikaler Neuanfang gar durchgefithrt« (Terhart 2013: 223). Die Theorien bleiben
mehrheitlich auf den schulischen Kontext beschrinkt. Zudem weisen sie deutli-
che Beziige zu traditionellen Modellen auf. Mehrheitlich geht es um eine Beschrei-
bung von Unterricht, doch werden die Voraussetzungen des Lehrens und Lernens
kaum beriicksichtigt. Rucker (2017) wertet diese Einengung auf den Unterricht
ohne den systematischen Einbezug der Bedingungen auch als Reflexionsproblem
der Allgemeinen Didaktik. Als Grund der diagnostizierten Stagnation lisst sich
die zunehmend reduzierte Anzahl an Lehrstithlen der Denomination »Allgemeine
Didaktik« anfiithren. Diese Reduktion ging mit dem Aufschwung der empirischen
Unterrichtsforschung seit den 1970er Jahren einher und offenbarte sich in der
Umwidmung zahlreicher Lehrstiihle.

Ein weiterer Kritikpunkt an der Allgemeinen Didaktik ist das eingangs ge-
nannte Empirieproblem: Die traditionelle Allgemeine Didaktik hat ihre Erkennt-
nisse ohne den Einsatz sozialwissenschaftlicher Methoden hervorgebracht.
Trautmann (2016: 10 f.) unterscheidet zwei Probleme: zum einen die fehlende An-
schlussfihigkeit an Entwicklungen im wissenschaftlichen Feld, da national und
international die empirisch forschende Lehr-Lernforschung dominiert. Zum an-
deren sei die Normativitit — in engerem Verstdndnis: die fehlende Wissenschaft-
lichkeit — problematisch, da Aussagen in allgemeindidaktischen Modellen hiufig
ohne empirischen Nachweis getroffen wurden. Vor dem Hintergrund dieser Kri-
tikpunkte stellt sich unweigerlich die Frage, wie wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinn vollzogen wird, wenn nicht mithilfe sozialwissenschaftlicher Methoden.
Grundsitzlich kann als Aufgabe von Wissenschaft formuliert werden, dass »ra-
tionale, nachvollziehbare Erkenntnisse tiber Zusammenhinge, Abliufe, Ursachen
und/oder Gesetzmifigkeiten der natiirlichen, historischen und kulturell/sozial
geschaffenen Wirklichkeit« bereitgestellt werden sollten (Raithel 2008: 11). Dieses
Ziel lasst sie nicht allein durch empirische Forschung realisieren. Tatsichlich sind
die Theorien namhafter Vertreterinnen®* der Allgemeinen Didaktik geisteswis-
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senschaftlich begriindet: Sowohl das Verstehen und Interpretieren von (oftmals
historischen) Texten als auch die eigenen Erfahrungen und das subjektive Erleben
fithren zu neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen.

Eine Wissenschaftstheorie wie der kritische Realismus von Popper (2005) als
Grundlage sozial- und naturwissenschaftlicher Methoden wird bei Geisteswis-
senschaftlern® Widerspruch erzeugen und vice versa. Die Aufgabe der Wissen-
schaft besteht nach Popper darin, Theorien empirisch zu untersuchen und ihre
Giiltigkeit zu bestitigen oder zu falsifizieren. Wer der Allgemeinen Didaktik
»Unwissenschaftlichkeit« vorwirft, kritisiert in den meisten Fillen die Wissen-
schaftstheorie, niherhin die Geisteswissenschaft. Die Fokussierung auf eine
wissenschaftliche Methode bedeute, dass ein Gegenstand nicht umfinglich be-
arbeitet werde, sodass die Kritik eher »Einseitigkeit« als »Unwissenschaftlichkeit«
lauten miisse. Schlief3lich stellt sich die Frage, ob die Beschreibung von Lehr- und
Lernprozessen, wie sie bereits von Comenius vorgenommen wurde, grundsitz-
lich ohne normatives Element auskommt. Zahlreiche Entwiirfe pidagogischer
Konzepte, etwa von Maria Montessori, legen eine Beschreibung vor, deren Aus-
sagen sich empirisch nachweisen lassen oder gar als solche bereits iiberpriift wur-
den. Sie enthalten aber auch solche, die priskriptiv, teilweise sogar idealistisch
ausfallen.

Wie begegnet die Allgemeine Didaktik dem Problem der Stagnation, der
Theoriefrage und dem Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit? Einige Vertreterin-
nen”* halten an Kerntheorien fest, andere modifizieren didaktische Theorien oder
stellen neue Theorien vor. In Bezug auf allgemeindidaktische Forschung »treten
die Protagonisten der Verteidigung einer Allgemeinen Didaktik selbst nicht als
Initiatoren konkreter allgemeindidaktischer Forschungsprojekte auf« (Rothland
2013: 637). Da mit Beginn der regelmifiigen Teilnahme an Schulleistungsstudien
wie PISA oder TIMSS und der Einfithrung von Innovationen im Bildungswesen
wie dem inklusiven Unterricht, in Deutschland ein steigendes Interesse an em-
pirischer Schul- und Unterrichtsforschung besteht, findet deutlich hiufiger eine
Umorientierung der (Nachwuchs-)Erziehungswissenschaftler® statt. Zuneh-
mend werden Forschungserkenntnisse zu didaktischen Fragen mit sozialwissen-
schaftlichen Methoden bearbeitet — eine internationale Entwicklung, die jedoch
in den Augen ihrer Kritiker zu einer Einengung des (geisteswissenschaftlichen)
Bildungskonzeptes fiihre, da nicht alles messbar ist, was Bildung als Prozess und
Ergebnis umfasst (vgl. Larsen 2019). Martin Rothland deutet den »Ansatz einer
empirischen Forschungsorientierung der Allgemeinen Didaktik selbst als Reak-
tion auf die Diagnose ihres Empiriedefizits« (2018: 373). Kritisch wird zu dieser
Entwicklung angemerkt, dass die Allgemeine Didaktik dabei ihre Identitit zu
verlieren drohe (vgl. ebd.: 637).

Statt der primiren Nutzung empirischer Methoden oder dem Festhalten an
ausschliefllich geisteswissenschaftlichen Methoden soll schlieflich eine dritte
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Variante skizziert werden, mit der die Allgemeine Didaktik zukunftsfihig werden
kann: Fragestellungen zu Lehren und Lernen werden in verschiedenen pidago-
gischen Handlungsfeldern und mit unterschiedlichen Forschungsmethoden und
-perspektiven bearbeitet. Eine solche Neuausrichtung der Allgemeinen Didaktik
wird einerseits das Theorie- und Empirieproblem beheben und kann anderseits
die Disziplin als Orientierungswissenschaft etablieren. Grenzen entstehen unter
anderem im Blick auf die notwendigerweise breite Expertise der Wissenschaft-
lerinnen* sowie durch ein mogliches Akzeptanzproblem. Denn neben iiber- und
auferfachlichen Problemstellungen werden fachgebundene Fragen auftreten,
die zunehmend von der Fachdidaktik selbst oder Disziplinen wie der Pidagogi-
schen Psychologie beantwortet werden. Dieser Vorschlag ldsst auch die Moglich-
keit interdisziplinirer Zusammenarbeit in Wissenschaft und Lehre erkennen, da
der Forschungsgegenstand, also allgemeine Lehr-Lernsituationen mit ihren spe-
zifischen Voraussetzungen, unter anderem aus einer fachdidaktischen, psycho-
logischen und soziologischen Perspektive betrachtet werden kann. Noch geklirt
werden muss das Verhiltnis zwischen Theorie und Empirie. Es erscheint vielver-
sprechend, wenn jeder Gegenstand zunichst angemessen theoretisch bearbeitet
wird, und die empirische Priifung — sofern méglich — erst im Anschluss erfolgt.

Formen didaktischer Umsetzung

Wie kann Allgemeine Didaktik mit ihren Forschungsschwerpunkten neben der
Kooperation in der Wissenschaft in Verbindung zu Transdisziplinaritit gebracht
werden? Mittelstrafd (2005: 19) sieht Transdisziplinaritit als »eine Forschungs-
und Arbeitsform der Wissenschaft«, um »auflerwissenschaftliche Probleme« zu
16sen. Probleme, die fiir den Bereich der Allgemeinen Didaktik Geltung haben,
konnen aus verschiedensten Bildungseinrichtungen stammen. Ein aktuelles
Beispiel sind Herausforderungen von Schulen in der Erstellung und Implemen-
tation zukunftsfihiger medienpidagogischer Konzepte (Hasselkuf? et al. 2020
etc.). Lehrer®, Schulleitungen oder Wissenschaftlerinnen® einer Disziplin kénnen
diese Problemstellung nicht allein bearbeiten. In einer solchen Zusammenarbeit
verschiedener Disziplinen mit aulerwissenschaftlichen Experten® vollzieht sich
transdisziplinire Entwicklung im Sinne eines boundary crossings. Sie ermoglicht
allen Akteurinnen®* den Erwerb neuen Wissens und dessen Anwendung auf neue
Arbeitsformen.

Transdisziplinaritit sieht die Aufhebung traditioneller Strukturen und Denk-
muster vor, um komplexe Gegenstinde zu bearbeiten. Die Etablierung dieses
Paradigmas konnte auch an Hochschulen und Universititen gelingen — sowohl in
der Lehre wie auch in der gemeinsamen wissenschaftlichen Arbeit. Bislang leg-
te die Allgemeine Didaktik jedoch mit wenigen Ausnahmen ihren Schwerpunkt
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auf die schulische Bildung; sie konnte an Hochschulen und Universititen ein-
zig Beziige zur Lehrerbildung herstellen. Diese Eigenstindigkeit der Hochschul-
didaktik wird in verschiedener Weise deutlich (Scheidig 2016: 15-17), beispiels-
weise durch die Griitndung der eigenen Fachgesellschaft Deutsche Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd), die das Ziel der »Forderung der hochschulischen Bildung
durch die Hochschuldidaktik (einschlieflich verwandter Ausbildungsbereiche)
in Theorie und Praxis« verfolgt (dghd 2018: §2). Neben dieser Fachgesellschaft
existiert die Gesellschaft fiir Hochschulforschung. Forschung und Lehre werden
hier zwar getrennt reprisentiert, allerdings verorten sich Wissenschaftler* im
Bereich der universitiren Forschung in weiteren Fachgesellschaften hiufig na-
tional und international, etwa in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGEE) oder der European Association for Research on Learning and Instruction
(EARLI). Aufgrund ihrer Fokussierung auf schulisches Lehren und Lernen lieferte
die Allgemeine Didaktik bislang kaum Impulse an die Hochschuldidaktik, und
auch der umgekehrte Weg blieb unter seinen Méglichkeiten. Unterschiede macht
Scheidig (2016: 25) in der gegenwirtigen Situation der Disziplinen aus: Allgemeine
Didaktik befindet sich in einer Phase der Stagnation, wohingegen Scheidig die
Hochschuldidaktik in ihrer Entwicklung als dynamisch bewertet. Durch die Ver-
ortung an den Universititen und den Fokus auf das gleiche Thema er6ffnen sich
vielfiltige Moglichkeiten der Zusammenarbeit, sofern sich die Allgemeine Didak-
tik in Zukunft nicht ausschliefilich der schulischen Bildung widmet. Modelle und
Theorien der Allgemeinen Didaktik kénnen neue Impulse fiir die Gestaltung des
Lehrens und Lernens im akademischen Kontext liefern. So miissen Lehrende aller
Disziplinen eine Auswahl an Inhalten treffen und eine Vielzahl an Methoden an-
wenden. Die Gestaltung der Lehrveranstaltungen sollte den Kriterien qualitats-
vollen Unterrichts geniigen. Solche Richtlinien und Orientierungswerte liegen in
der Allgemeinen Didaktik vielfach vor (z.B. Meyer 2016). Auch inhaltlich lassen
sich Gemeinsamkeiten finden, darunter sozialwissenschaftliche (z.B. die Befra-
gung) oder geisteswissenschaftliche (z.B. Hermeneutik) Methoden, die in vielen
Disziplinen sowohl Lehr-Lerngegenstand als auch Forschungsmethoden darstel-
len. Transdisziplinaritit als Prinzip der Uberwindung der Fachgrenzen, benétigt
neben dem Wunsch nach Erkenntnis gemeinsame Erfahrungen und Inhalte als
Ausgangspunkt. Allgemeine Didaktik mit ihrem Potenzial zur Bezugswissen-
schaft kann Triebfeder einer transdiszipliniren Zusammenarbeit in verschiede-
nen pidagogischen Handlungsfeldern fiir die Beantwortung komplexer didak-
tischer und wissenschaftlicher Fragestellungen sein und damit auch die eigene
Phase des Stillstands iiberwinden.
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