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Allgemeine Didaktik — quo vadis?

Kurt Reusser

Zusammenfassung Um den Ruf der Allgemeinen Didaktik ist es nicht zum Besten bestellt.
Nach der empirischen Lehr-Lern-Forschung haben ihr mittlerweile auch die Fachdidaktiken den
Rang abgelaufen. Gehorte die Allgemeine Didaktik einst zum Riickgrat der Berufsbildung von
Lehrpersonen, so ist sie — zumindest ihrem Namen nach — aus zahlreichen Studiengéngen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (in der Schweiz) verschwunden und ihr theoriebildender Dis-
kurs ist zum Erliegen gekommen. Der vorliegende Text argumentiert dafiir, dass es trotz des
Bedeutungsverlusts auch in Zukunft eine allgemeindidaktische Perspektive in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung braucht.

Schlagworter Allgemeine Didaktik — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Unterricht
General pedagogy — quo vadis?

Abstract The reputation of general pedagogy is not the best anymore. According to empirical
research on learning and instruction, subject-specific pedagogy has increasingly taken prece-
dence over it. Although general pedagogy had once been the backbone of teacher education, it
has now almost disappeared — at least by name — from numerous teacher preparation programmes
(in Switzerland). This contribution argues that, despite the comprehensible loss of significance,
teacher education shall still be in need of the perspective of general pedagogy even in the future.

Keywords general pedagogy — teacher education — classroom teaching

Lange Zeit galt die Allgemeine Didaktik — in der ehemals seminaristischen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung oft als «Methodik» bezeichnet — als Leitdisziplin in der
Ausbildung von Lehrpersonen. Uber Jahrzehnte gehérten allgemeindidaktische Lehr-
veranstaltungen zum Pflichtpensum angehender Volksschullehrpersonen in der deutsch-
sprachigen Schweiz. Mit dem Aufstieg von Bildungs- und Lehr-Lern-Forschung sowie
dem Erstarken der Fachdidaktik hat sich dies gedndert und die Allgemeine Didaktik
ist innerwissenschaftlich und disziplinpolitisch unter Druck gekommen. Wie die im
vorliegenden Heft publizierten Kurzportrits aus schweizerischen Hochschulen illus-
trieren, figuriert die Allgemeine Didaktik nur mehr an wenigen Orten als Referenz-
disziplin in den Studienplédnen. An die Stelle der ehemals tippig (mit teils mehr als
einem Dutzend Semesterwochenstunden) dotierten Allgemeinen Didaktik sind die
Fachdidaktiken sowie zahlreiche, unter keinen einheitlichen Nenner zu bringende
padagogisch-psychologische und bildungswissenschaftliche Module getreten. Parallel
zu dieser Entwicklung finden sich in der Literatur zahlreiche Diagnosen und Kom-
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mentare zum Zustand der Allgemeinen Didaktik (in Auswahl: Liiders, 2018; Reusser,
2008; Rothland, 2013, 2018; Staub, 2006; Terhart, 2005, 2008, 2010, 2013; Wegner,
2016; vgl. auch in diesem Heft Seel & Zierer, 2018). Wéhrend die einen das Ableben
einer mit tiber 40 (konkurrierenden) Modellen (vgl. Kron, 2004) als analytisch schwach
geltenden, empirisch wenig fundierten, angesichts reputationsstarker Nachfolger als
iiberfliissig betrachteten Disziplin als unvermeidlich ansehen, machen sich andere Ge-
danken zu Moglichkeiten einer Frischluftzufuhr fiir einen nach wie vor als wichtig
erachteten berufswissenschaftlichen Ausbildungsinhalt. Anstelle einer sich auf die Kri-
senrhetorik einlassenden Diskussion von Ablebensszenarien, Verteidigungspositionen
und Optionen zur Rettung der Allgemeinen Didaktik werde ich im Folgenden — zuerst
systematisch, sodann in Thesenform — darlegen, warum ich dennoch von der Zukunft
einer allgemeindidaktischen Perspektive in den Studienplédnen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung iiberzeugt bin.

1 Marginalisierung der Allgemeinen Didaktik

Nach der durch PISA-Schock und internationale Large-Scale-Untersuchungen
verstirkten Erforschung der Leistungsfihigkeit unserer Bildungssysteme sind die Kar-
ten im disziplindren Kréftespiel um die Deutungshoheit in Bildungsfragen neu verteilt
worden. Neben der Allgemeinen Pidagogik ist dabei auch ist die Allgemeine Didaktik
inhaltlich und forschungsmethodisch unter Druck geraten. Sodann hat der Aufstieg der
Fachdidaktiken als Forschungs- und Lehrdisziplinen zu einem Reputationsverlust und
zum Riickbau der Allgemeinen Didaktik im Curriculum der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung gefiihrt.

1.1 Der Aufschwung der padagogisch-psychologischen Bildungs- und
Lehr-Lern-Forschung
Seit den 1980er-Jahren ist die primér in der Psychologie verankerte, zu Didaktik und
Erziehungswissenschaft in eher geringem Austausch stehende empirische Lehr-Lern-
Forschung zur Referenzdisziplin in Bezug auf die evidenzbasierte Diskussion von
Fragen nach Bildungsqualitit und Bildungswirksamkeit geworden. Weiter ist die Pa-
dagogische Psychologie als Ankerdisziplin der Unterrichtsforschung zu einem breit
gefacherten — kognitive, motivational-emotionale, soziale und entwicklungsbezogene
Aspekte des Lernens umfassenden — Forschungsgebiet und zu einem zentralen (Allge-
meine Pddagogik und Didaktik in den Hintergrund dringenden) Teil des Curriculums
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geworden (vgl. Richter, Souvignier, Hertel, Hey-
der & Kunina-Habenicht, 2019).! Die pidagogisch-psychologische Erziehungs- und
Lernforschung ist fiir die Schule deshalb von grosser Attraktivitét, weil ihre Sicht des

! Auch die Bildungssoziologie und die Bildungsékonomie sind zum interdiszipliniren Kranz der sich mit der
Erforschung von Bildungsprozessen beschéftigenden Bildungswissenschaften zu zdhlen. Die primére, weil
subjektwissenschaftlich ausgerichtete Referenzdisziplin dazu stellt jedoch die Pddagogische Psychologie
dar.
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Lernens als eines individuellen und sozial-kognitiven (Ko-)Konstruktionsprozesses
anschlussfihig ist an Bildungswerte, die von Piddagogik und Didaktik seit Langem als
Ziele geteilt werden. Dazu kommt, dass sich Diskussionen zur Gestaltung innovativer
Lehr-Lern-Umgebungen und zur Rolle von Lehrpersonen als empirisch bearbeitbare
Fragen in der padagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung als besser aufge-
hoben erwiesen haben als in den sich einer empirisch-psychologischen Fundierung
entziehenden Modellen der Allgemeinen Didaktik. Vor allem die bildungstheoretische
Didaktik bekundete Miihe mit dem Anspruch, unterrichtliche Methodenfragen (WIE-
Frage der Didaktik) als gleichwertig mit Bildungsinhalts- und Lehrplanfragen (WAS-
Frage der Didaktik) anzuerkennen und sich damit auf psychologischer Grundlage auf
die Gestaltung der Mikroprozesse des Lehrens und Lernens als Kernaufgabe des Un-
terrichts einzulassen.

So wurde die aus der konstruktivistischen Erkenntnispsychologie Jean Piagets hervor-
gegangene, am Lernen des Kindes orientierte psychologische Didaktik Hans Aeblis
(1951, 1963) von der deutschen Didaktik jahrzehntelang ignoriert und als «technolo-
gisch» beargwohnt (vgl. Kiper, 2006; Messer & Reusser, 2006) — dies trotz des Um-
standes, dass es sich um einen in der Tradition Herbarts und Deweys stehenden Ansatz
handelt, der die Lernprozesse individueller Schiilerinnen und Schiiler auf der Tiefen-
ebene des fachlichen Verstehens und der Denkféhigkeit ins Zentrum riickt. Die heute
selbstverstiandlich gewordene Bedeutung kognitionspsychologischen Wissens fiir das
Handeln der Lehrpersonen und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler kommt bei
Aebli bereits 1951 bzw. 1963 zum Ausdruck:

Die wissenschaftliche Didaktik stellt sich die Aufgabe, aus der psychologischen Kenntnis der Vorgénge
geistiger Formung diejenigen methodischen Massnahmen abzuleiten, welche fiir die Entwicklung der
Prozesse am besten geeignet sind. Eine solche Beziehung zwischen Didaktik und Psychologie wird nur
selten bewusst und unmittelbar hergestellt. (Aebli, 1963, S. 15)

Die padagogisch-psychologische Lern- und Unterrichtsforschung hat mittlerweile eine
Vielzahl von fach- und stufeniibergreifend nutzbaren Erkenntnissen hervorgebracht,
die fiir eine erfolgreiche Ausiibung des Lehrberufs essenziell sind und als Inhalte und
Kompetenzen in der Lehrpersonenbildung vermittelt werden sollten (vgl. Baer, Fuchs,
Fiiglister, Reusser & Wyss, 2006; Kunter & Trautwein, 2013). Durch die Lern- und
Kognitionsforschung ist unser idealtypisches Bild von Schule, Unterricht und Lernen
reichhaltiger geworden und hat sich verdndert: durch Erkenntnisse zum Zusammen-
spiel von individuellen und sozialen Faktoren des Lernens; zum Wechselspiel von
systematischem und situiertem, sozial unterstiitztem und selbststdndigem Lernen; zur
Koproduktion von Angebots- und Nutzungshandeln im Unterricht und auf {ibergeord-
neten Ebenen des Schulsystems; zur Bedeutung adaptiver und differenzierender Lehr-
Lern-Formen; zum didaktischen Umgang mit Heterogenitit und der Bedeutung per-
sonalisierender Formen der Lernunterstiitzung; zur Gestaltung von Lernumgebungen,
in denen fachliche und tiberfachliche Kompetenzen simultan gefoérdert werden; zur
Entwicklung von Lernwerkzeugen und Lernmaterialien sowie zu den sich aus alledem
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ergebenden Anforderungen an ein erweitertes Rollenverstindnis von in paddagogischen
Teams agierenden Lehrpersonen sowie von Schiilerinnen und Schiilern.

1.2 Das Erstarken der Fachdidaktik(en)

Gegeniiber der Bildungsforschung verzogert, fiir die Allgemeine Didaktik jedoch
nicht minder folgenreich, haben sich in den letzten Jahrzehnten auch die Fachdidak-
tiken entwickelt und als Lehr- und Forschungsbereiche an den Hochschulen und in
den Studienplédnen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung etabliert. Nachdem zahlreiche
Fachdidaktiken lange Zeit kaum mehr als fachmethodische Anhéngsel ihrer Fachdis-
ziplinen waren, haben sie sich zu empirisch forschenden und eigenstéindigen Einheiten
fortentwickelt (Reusser, 1991; Terhart, 2010). Die fachdidaktische (Lehr-Lern-)For-
schung hat dabei zunehmend zum tieferen Verstdndnis von Prozessqualitidten von Un-
terricht beigetragen (Klieme & Rakoczy, 2008). Auch wenn diese Entwicklung auf der
Forschungsseite ldngst nicht abgeschlossen ist, haben die Fachdidaktiken mit ihrem
Anspruch auf disziplindre Autonomie und durch die Entwicklung fachspezifischer Re-
ferenzrahmen fiir Lehren und Lernen der Allgemeinen Didaktik auch auf dem engeren
Terrain didaktischer Fragestellungen in den meisten Institutionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung den Rang abgelaufen.” Vor allem jene Fachdidaktiken, welche friih
mit der Lehr-Lern-Forschung zusammengearbeitet und sich international positioniert
haben (wie die Mathematik-, Naturwissenschafts-, Geschichts- oder Fremdsprachen-
didaktik), orientieren sich selten (mehr) an traditionellen Didaktikmodellen, sondern
an eigenen Systematisierungen und Ordnungsvorstellungen — oder an solchen der Bil-
dungs- und Lehr-Lern-Forschung. Aber auch diejenigen Fachdidaktiken, die der empi-
rischen Unterrichtsforschung bis heute eher distanziert gegeniiberstehen, sind in ihrem
Selbstverstindnis erstarkt, entwickeln sich weiter und beanspruchen Pridsenz in den
Studienplénen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Nimmt man die beiden Herausforderungen — empirische Lehr-Lern-Forschung und
Fachdidaktik — zusammen, so zeigt sich, dass zahlreiche ehemals von der Allgemeinen
Didaktik bearbeitete und von ihr als generisch betrachtete Fragestellungen — insbeson-
dere das breite Themenfeld der Unterrichtsgestaltung, der Unterrichtsqualitét und der
Unterrichtswirksamkeit — zunehmend in einer sich fachlich und fachdidaktisch spezi-
alisierenden Lehr-Lern-Forschung aufgehen (Terhart, 2010). Dass diese Entwicklung
nicht nur positiv ist, ldsst sich in zahlreichen Studiengéngen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an der Zersplitterung des erziehungswissenschaftlichen Feldes und am
Fehlen einer gemeinsamen Theorie- und Fachsprache innerhalb und zwischen der Lehr-
Lern-Forschung und den Fachdidaktiken ablesen (Wyss & Reusser, 1985; vgl. auch in
diesem Heft Schalk & Stern, 2018). Dabei handelt es sich um eine Hypothek, die vor
allem zulasten der Studierenden geht, die sich im Wirrwarr von Gleiches oder Ahn-

% Die Entwicklung der Fachdidaktiken hin zu selbststindigen Ausbildungsbereichen hat in der Schweiz mit
dem Bericht «Lehrerbildung von morgen» (Miiller, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Strittmatter, 1975) eingesetzt.
Zum gegenwirtigen Stand der Stellung der Allgemeinen Didaktik im Verhéltnis zu den Fachdidaktiken vgl.
den Teil «Kurzportrits» in diesem Heft.
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liches meinenden Konzepten kaum mehr orientieren konnen. Das Problem akzentuiert
sich noch, wenn man die ebenfalls eigenen Traditionen verpflichteten Stufendidaktiken
dazunimmt: So artikulieren die Kindergarten- und die Grundschulpddagogik, aber auch
die Gymnasialpadagogik ihre didaktischen Konzepte und Fragestellungen oftmals auf
andere Weise als die klassischen Schulfacher. Wenn es eine allgemeindidaktische Be-
trachtung von Lehr-Lern-Phédnomenen auch kiinftig braucht, dann u.a. deshalb, weil die
mit Lehren und Lernen assoziierten Bedingungs- und Wirkungszusammenhénge in ih-
rer Gesamtheit nicht nur fachdidaktisch different sind, sondern auch viele Gemeinsam-
keiten aufweisen. Unterrichtsqualitit und die Qualitit didaktischen Handelns sind im-
mer sowohl fachdidaktisch als auch allgemeindidaktisch zu bestimmen. Das bedeutet,
dass vor dem Hintergrund gemeinsamer Ausbildungsaufgaben die unterschiedlichen
Disziplinen zusammenarbeiten miissen.

2 Das Handlungsfeld «Unterricht» und die Aufgaben von Lehrper-
sonen

Unterricht als systematische Vermittlung und Aneignung kulturbedeutsamer fachlicher
und tiiberfachlicher Inhalte und Kompetenzen ist die schulische Kernaufgabe (Reus-
ser, 2009). Damit die Bildungsziele erreicht werden, bedarf es produktiver Lernumge-
bungen und einer forderlichen Unterstiitzung durch Lehrpersonen. Wie dies gelingen
kann, damit beschiftigt sich als Theorie und Handlungslehre seit jeher die Didaktik,
in jliingerer Zeit auch die Lehr-Lern-Forschung (Klieme, 2018; Reusser, 2008). Als
«Allgemeine Didaktik» thematisiert sie Lehren und Lernen in seinen grundsétzlichen,
schultypen- und schulstufeniibergreifenden Voraussetzungen, Prozessqualitdten und
Ergebniserwartungen. Als «Fachdidaktik» beschéftigt sie sich mit der fachspezifischen
Inhalts- und Prozessqualitdt von Lehren und Lernen und deren Voraussetzungen und
Ergebnissen. Mit der Konkurrenz der Didaktik durch die Lehr-Lern-Forschung sind die
Vorstellungen beziiglich der Qualitdten von Unterricht im Hinblick auf den Erwerb von
Wissen und die Entfaltung miindiger Personlichkeiten empirisch reichhaltiger und pré-
ziser geworden. So weiss man heute sehr viel mehr dartiber, welche allgemeinen und
spezifischen Merkmale von Lehr-Lern-Prozessen mit der Erreichung padagogischer
Bildungs- und Entwicklungsziele zusammenhéngen. Gleichzeitig ist die Zahl der Part-
ner und Disziplinen, die dieses Wissen reprasentieren und die in der Bildung von Lehr-
personen zusammenarbeiten miissen, grosser geworden.

Damit ungleiche Partnerinnen und Partner zusammenfinden, bedarf es — noch vor aller
fach- und stufenbezogenen Ausdifferenzierung von Unterricht — einer Verstandigungs-
basis tiber die Grundkonstellation von Lehren und Lernen. Mit dem «didaktischen
Dreieck» bietet sich eine Denkfigur an, die dank ihrer Inhaltsneutralitét und Anschluss-
fahigkeit an die traditionellen «Theoriefamilien» der Didaktik geeignet ist, die Grund-
situation didaktischen Handelns und die Aufgaben von Lehrpersonen bei der Gestal-
tung produktiver fachlicher Lehr-Lern-Umgebungen zu kldren (Reusser, 2006, 2014).
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Der sowohl epistemisch als auch handlungstheoretisch zu verstehende Deutungsrah-
men steht zum einen fiir das durch Merkmale des Schulkontexts gerahmte Wechselspiel
der Reflexion zwischen den Polen «Bildungsgegenstand» (Kulturinhalte), «Lernende»
(als Individuen und Gruppen) und «Lehrpersonen» und damit fiir die Kernstruktur des
didaktischen Fragezusammenhangs. Zum anderen steht er fiir die kognitive, soziale
und motivational-emotionale Dynamik eines iiber die Zeit sich erstreckenden, interak-
tiven Geschehens, das wir «Lehren» bzw. «Unterricht» nennen und dessen Steuerung
der Verantwortung von Lehrpersonen obliegt. Lehren meint dabei nicht bloss das, was
Lehrpersonen in volliger Autonomie bestimmen, sondern das, was diese in Interaktion
mit den Lernenden unter Nutzung von Lehrmethoden und -materialien abhédngig von
Féchern, Stufen, personalen und sozial-kontextuellen Voraussetzungen und Vorgaben
tun. Dazu gehort, dass Lehrpersonen ihre stofflichen Gegenstinde so auswéhlen und
aufbereiten miissen, dass diese fiir die Lernenden einer Zielstufe fasslich werden und
in geeigneten Lehr-Lern-Settings mit ihrer Unterstiitzung angeeignet werden kénnen.

Der heuristische Wert des didaktischen Dreiecks besteht darin, dass es ermoglicht, die
operativen Handlungsaufgaben des Lehrens und Lernens, die sich als globale, fach-
tibergreifende Basiskulturen des Unterrichts in zahlreichen Modellen der Allgemeinen
Didaktik spiegeln, in den Blick zu nehmen. Bei den didaktischen Handlungsaufga-
ben handelt es sich um die Herstellung einer bildungsinhaltlichen Ziel- und Stoffkultur,
einer prozessbezogenen Lern- und Verstehenskultur sowie einer personalen Unterstiit-
zungs- und Interaktionskultur. Die drei Kulturen stehen in ihrer Interdependenz fiir
die transfachlichen Qualititsfelder von Unterricht und die damit assoziierten psycholo-
gisch-didaktischen Merkmale von Lehr-Lern-Qualitit (vgl. Abbildung 1).

2.1 Stoff- und Aufgabenkultur — die fachlich-fachdidaktische Dimension
von Unterricht
Fachlehrpersonen — auf der Metaebene: Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, Lehr-
mittelautorinnen und Lehrmittelautoren — aller Stufen und Féacher miissen sich fragen:
Was soll wann und in welcher Abfolge, mit welchem Bildungsanspruch, in welcher
Inhaltsqualitit oder sachlichen Ordnung und mit welchen Bildungs- und Sozialisati-
onszielen gelehrt werden? Welche Stoffe und Lernaufgaben erméglichen auf exempla-
rische Weise Zugénge zu Wissen und Verstehen in einem Fach? In den meisten Schulen
erfolgt die Festlegung von Unterrichtszielen und Bildungsinhalten tiber Lehrpldane und
darauf aufbauende Lehrmittel. Auch im Zeitalter von Bildungsstandards und Rechen-
schaftslegung stehen Lehrpersonen vor der Aufgabe, Bildungsinhalte auszuwéhlen, zu
analysieren, pddagogisch und fachdidaktisch aufzubereiten (zu rekonstruieren, oftmals
zu «reduzieren») und in sachhaltige, adressatengerechte Aufgaben und Lernauftrige
mit Potenzialen zum Aufbau fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen zu verwan-
deln (Reusser, 2018). Systematisch hat sich lange Zeit vor allem die geisteswissen-
schaftlich-bildungstheoretische Didaktik — unter der Leitidee von Bildung als «Be-
gegnung der jungen Menschen mit Kultury» (Terhart, 2008, S. 15) — mit der Auswahl
von Bildungsinhalten und der Reflexion damit verbundener Ziele auseinandergesetzt
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Gegenstand

Lehr-Lern-Kultur

Qualitat und Vielfalt der
Methoden und Lernprozesse:
Wissen, Begriffe bilden,

Stoffkultur

Qualitat der Ziele,
Bildungsbedeutsamkeit

der Inhalte, Qualitat Unterricht: Verstehen, Problemlésen,
von Aufgaben und . Motivation, Emotion
Lernauftrigen Die Kernaufgabe

von Lehrpersonen Levnanide
Lehrperson Lernende

Dialog- und Unterstutzungskultur

Lernhilfe-, Interaktions- und Beziehungsqualitat, Sozialklima

Ziel- und Stoffkultur — die fachdidaktische Dimension von Unterricht

» Fachstandards, Bedeutsamkeit und Qualitét der Lerninhalte

> Klarheit bezliglich fachlicher und tiberfachlicher Bildungsziele
und Kompetenzen

> Qualitat von Lehrmitteln, Lernaufgaben und Lernmedien

Lehr-Lern-Kultur — die psychologische Dii ion der Artikulation von Unterricht

» Klassenfiihrung und Lernzeitstrukturierung

» Methoden, Sozial- und Inszenierungsformen

> Kognitiv und motivational aktivierende Impulse und Settings
> Qualitat des kognitiven Strukturaufbaus

> Sinnstiftende Unterrichtsgesprache, dialogische Interaktion
> Kultivierung von personalen Kompetenzen und

Dialog- und Lernstrategien

Unterstiitzungskultur — die personale und soziale Dimension von Unterricht

> Positives Sozial- und Interaktionsklima

> Durch taktvolle Zuwendung gepragte Beziehung zwischen
Lehrperson und Schilerinnen und Schilern

> Diagnostisch fundierte individuelle Lernunterstiitzung und
Lerncoaching, formative Beurteilung und Riickmeldung

Abbildung 1: Das didaktische Dreieck: Basisdimensionen und Tiefenqualitdten des didaktischen
Handlungsfeldes im Wechselspiel von Stoffinhalt, Lernenden und Lehrperson (Reusser, 2006).
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(Weniger, 1952). Wolfgang Klaftki hat 1958 mit seinem bekannt gewordenen Aufsatz
«Didaktische Analyse» zum ersten Mal einen fachiibergreifenden Orientierungsrahmen
vorgelegt, der Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung unterstiitzen soll, Stoffe und
Lehrinhalte hinsichtlich ihres Bildungssinns und ihrer Bedeutsamkeit fiir die adressier-
ten Kinder und Jugendlichen zu befragen. Heute gehdrt die bildungsinhaltliche Analyse
von Stoffen und Lernaufgaben zu den genuinen Aufgaben der Fachdidaktik. Fachlehr-
personen stehen fast tiglich vor der Aufgabe, konkrete Stoffe und Lernaufgaben auf
ihren «Kompetenzwert» hin zu befragen, d.h. das fachlich-fachdidaktische und das
iiberfachlich-personlichkeitsbildende Potenzial von Lernauftragen und Lerninhalten zu
erkennen und dieses im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen zu nutzen (Reusser,
2017).

2.2 Lehr-Lern-Kultur - die psychologische Dimension der Artikulation von
Unterricht
Wissen und Lernleistung werden in einem sozialkonstruktivistischen Verstédndnis nicht
mehr einfach als Produkte, sondern auch als Prozesse gefasst (Bruner, 1974), deren
Qualitdten von der Lehr-Lern-Forschung ausbuchstabiert werden. Wenn Unterricht zu
intelligentem, beweglich nutzbarem Inhaltswissen und damit verbundenen personalen,
sozialen und methodischen Kompetenzen fiihren soll, miissen auch die Lernprozesse
entsprechend gestaltet werden. Die zweite Gruppe von Uberlegungen, mit denen sich
die didaktische Reflexion seit jeher beschiftigt — und mit denen sich Lehrpersonen bei
der Unterrichtsplanung ebenfalls befassen miissen — bezieht sich auf die Choreografie
und die methodische Inszenierung von Lehren und Lernen und die damit intendierten
Lerntitigkeiten und Prozesse. Die Kernfrage lautet: Wie, d.h. auf welche Weise (mit
welchen Methoden, Handlungs-, Sozial- und Unterrichtsformen), in welcher zeitlichen
Ordnung (Artikulation, Lernzyklus) und in welchen Prozessqualitiiten (einerseits: z.B.
Wissen, Verstehen, das Gelernte anwenden; andererseits: Erwerb von Arbeitsmethoden
sowie Lernstrategien und Reflexion des eigenen Lernens) soll — in Ansehung gegebener
Kontextbedingungen und der Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler — gelehrt
und gelernt werden? Welche Aneignungs- und Aufbauprozesse sollen in welcher Qua-
litdt und Verarbeitungstiefe durch methodisches Lehrhandeln bei den Schiilerinnen und
Schiilern ausgelost und kultiviert werden? Mit Methodenfragen des Unterrichts und
den damit verbundenen Lerntitigkeiten hat sich seit jeher nicht nur eine vielféltige Me-
thodenliteratur, sondern in grundsétzlicher Weise erstmals auch die lehrtheoretische
(«Berlinery, spéter: «Hamburger») Didaktik um Heimann, Otto und Schulz (1965)
beschéftigt. Heimann schlug vor, den empirisch schwer zugénglichen Bildungsbegriff
durch die beobachtungsnihere Kategorie des Lernens zu ersetzen. Allerdings bestand
der Mangel dieses Ansatzes darin, dass vor allem in abstrakten «Strukturmodellen» ab-
gebildete Strukturmomente des Lehrens, kaum jedoch empirisch-psychologische Pro-
zessqualititen des Unterrichts und des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler thema-
tisiert wurden. Als Beispiel eines frithen didaktischen Ansatzes, der den problem- und
verstindnisorientierten Wissensaufbau bei den Lernenden zum seinem Ankerpunkt
machte, sei hier nochmals die kognitionspsychologische Didaktik von Aebli (1983)
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angefiihrt. Im Unterschied zu géngigen Didaktikmodellen hat Aebli Unterricht syste-
matisch aus der Perspektive der bei Schiilerinnen und Schiilern auszulésenden Lern-
prozesse interpretiert. In allen Fachern und Stufen sollen Lernprozesse «vier Stufen
durchlaufen: problemldsendes Aufbauen, Durcharbeiten, Uben und zur Anwendung
anleiten» (Aebli, 1983, S. 275). Ziel des psychologischen Lernzyklus ist es (und hier
trifft sich Aebli mit Klafkis bildungstheoretischem Anspruch), Schiilerinnen und Schii-
ler zu selbststindig handelnden, eigenstindig denkenden und kooperationsfahigen
Menschen heranzubilden.

Wie bereits erwihnt hatte die empirisch-psychologische Lehr-Lern-Forschung in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft iiber Jahrzehnte einen schweren Stand. Da-
durch fehlte insbesondere dem allgemeindidaktischen Diskurs im deutschsprachigen
Raum {iiber lange Zeit die lernprozessbezogene Tiefenschdrfe. Ein Grund dafiir war,
dass das methodische Denken (im Sinne der psychologischen Durchdringung von Lehr-
Lern-Prozessen) gegeniiber dem bildungsinhaltlich verstandenen didaktischen Denken
(«Primat der Didaktik gegeniiber der Methodik») abgewertet wurde — dies, obgleich
psychologische Vorstellungen zur Natur des Lernens und der Lernfihigkeit in der Er-
ziehungswissenschaft durchaus eine Tradition aufweisen (z.B. Meumann, Lay, Dewey,
Claparéde; vgl. Depaepe, 1993). Mit dem Aufstieg der empirischen und der fachdi-
daktischen Lehr-Lern-Forschung hat sich dies grundlegend gedndert, indem diese zu
pragenden Kréften in der Erforschung generischer und fachdidaktischer Dimensionen
der Unterrichtsqualitét (Klieme, 2018; Lipowsky, Drollinger-Vetter, Klieme, Pauli &
Reusser, 2018) geworden sind.

2.3 Unterstitzungs- und Interaktionskultur — die personale Dimension von
Unterricht
Der dritte Schliisselbereich einer jeden Didaktik bezieht sich auf die Sicherstellung
einer qualitativ hochwertigen sozialen und personalen Unterstiitzung, Anleitung und
Interaktion im Unterricht. Womit, d.h. durch welche forderlichen Instruktions-, sozi-
alen Interaktions- und Kommunikationsformen kann das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler kognitiv, motivational und emotional unterstiitzt und geférdert werden? Seit es
Unterricht gibt, spricht man von seiner Sozial- und Beziehungsdimension und der mit
einem positiven Sozial- und Lernklima verbundenen erzieherischen Wirkung. Seit den
frithen Arbeiten von Lewin, Rogers und dem Ehepaar Tausch gibt es eine reichhaltige
Forschung (vgl. Cornelius-White, 2007; diverse Kapitel in Schweer, 2017), welche die
Bedeutung einer taktvollen, padagogisch forderlichen Interaktion und Beziehungsge-
staltung belegt. In der Tradition der Allgemeinen Didaktik hat sich die als «Theorie-
familie» ehemals ebenfalls viel zitierte «kommunikationstheoretische Didaktik» mit
der Interaktion in Klassenzimmern beschiftigt (Winkel, 1997). Allerdings hat diese
ihr Augenmerk weniger auf die Interaktionsdynamik der fachlichen Instruktion als auf
sozialpsychologische Strukturmerkmale der Unterrichtskommunikation und ihre Wir-
kungen gerichtet. Mittlerweile ist auch das Wissen tiber die sozialen und motivational-
emotionalen Determinanten einer lernwirksamen Interaktion im Unterricht sehr viel
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préaziser geworden (vgl. Thiel, 2016). Bildung und Lernen als Erschliessung von Kul-
turinhalten erfolgen damit nicht nur {iber direktinstruktionale Prozesse, sondern ganz
bedeutsam auch tiber interpersonalen Austausch und Sozialisation. Durch ihre Prasenz
als Fachexpertinnen und Fachexperten und Représentantinnen und Représentanten von
disziplindren Weltzugidngen und als kommunikationsstarke, gedanklich einfiihlende
Gesprachspartnerinnen und Gespréachspartner fordern Lehrpersonen die besten Kraf-
te der Schiilerinnen und Schiiler heraus: indem sie sie ermutigen, sie mit Blick auf
formulierte Anspriiche adaptiv unterstiitzen und dadurch zur Entwicklung ihrer Per-
sonlichkeit beitragen. Die Qualitét einer kognitiv empathischen Interaktion zwischen
Lehrpersonen und Lernenden beeinflusst nicht nur die Motivation und das Vertrauen in
die eigenen Féhigkeiten, sondern auch Lernstrategien und personale Kompetenzen. In
welchem Ton kommuniziert wird, Fehler und Lernschwierigkeiten bearbeitet, Zumu-
tungen formuliert, Ziele und Grenzen gesetzt werden, tragt ebenso zur fachlichen und
personlichen Entwicklung der Lernenden bei wie die kognitive Instruktionsqualitét des
Unterrichts.

Die drei Kanten des didaktischen Dreiecks stehen — in der Ausdifferenzierung als gene-
rische und fachdidaktische Qualitditsmerkmale — fiir den Kern dessen, was heute unter
lernwirksamem und entwicklungsférderlichem Unterricht verstanden wird und womit
sich angehende Lehrpersonen in ihrer Ausbildung beschéftigen sollten. Zahlreiche im
Unterricht beobachtbare Merkmale weisen als didaktische Prinzipien des Unterrichtens
eine lange Tradition auf, so beispielsweise die Prinzipien der Kindgemadssheit, der An-
schauung, der Selbsttétigkeit, des Ubens, der Lebensnihe, der Aktivierung, des Stoff-
aufbaus (vom Leichten zum Schweren) oder des genetischen und sokratischen Lehrens.
In ihrer Gesamtheit verweisen sie auf die Komplexitdt der Anforderungen, mit denen
Lehrpersonen in ihrem tdglichen Handeln umgehen miissen — und dies auf jeder Stufe,
in jedem Fach und idealiter simultan in jedem Moment, in dem sie einer Klasse, einer
individuellen Schiilerin oder einem individuellen Schiiler gegeniiberstehen.

Selbstverstindlich sind mit der Entfaltung des allgemeinen operativen Handlungs-
feldes von Unterricht nicht alle Voraussetzungen, Aufgaben und Qualitdtsmerkmale
angesprochen, die fiir das padagogisch erfolgreiche Handeln von Lehrpersonen von
Bedeutung sind und als allgemeindidaktische Perspektive — in Verbindung mit fiir die
Studierenden bedeutsamen fachdidaktischen und/oder stufenbezogenen Perspektiven —
in der Ausbildung von Lehrpersonen thematisiert werden sollten. Zahlreiche weitere
Themen und Kontexte, die hier aus Raumgriinden nicht angesprochen werden, miissen
dazukommen.

3 Zur Stellung der Allgemeinen Didaktik in der Lehrpersonenbildung

Braucht es noch eine Allgemeine Didaktik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung?
In welcher Funktion und Ausrichtung? Diese Frage stellen sich heute nicht nur deren
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Vertreterinnen und Vertreter und selbst ernannte Erben, sondern alle, die in der Berufs-
bildung von Lehrpersonen titig sind. Anstelle der weiteren Elaboration des dargelegten
Grundgeriists wird nachfolgend in fiinf Thesen dargelegt, warum es eine allgemein-
didaktische Perspektive auf Unterricht nach wie vor braucht. Ich stiitze mich dabei
auf systematische Argumente, richte mich jedoch vor allem an die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, zu deren Ausbildungscurriculum die Allgemeine Didaktik auch weiter-
hin gehdren sollte.

These 1: Ein privilegiertes Verstindnis von Allgemeiner Didaktik als Theorie und Wis-
senschaft, in der das Handlungsfeld des Unterrichts auf exklusive Weise theoretisch
reflektiert und erforscht wird, hat ausgedient. Zu einer theoretisch und schulpraktisch
befriedigenden Erhellung von Voraussetzungen, Prozessmerkmalen und Handlungs-
formen gelingenden Unterrichts braucht es in der Ausbildung von Lehrpersonen das
Zusammenwirken vieler Disziplinen, Perspektiven und Wissensbestdnde.

Zum wissenschaftlich reflektierten Verstdndnis padagogischen Sehens, Denkens und
Handelns tragen zahlreiche Disziplinen mit je unterschiedlichen Beitrdgen bei. An die
Stelle von wechselseitigen Abwertungen, dogmatischen Positionsbeziigen und dem
Fiihren disziplinpolitischer Abgrenzungs- und Grabenkdmpfe um Macht und Deu-
tungshoheit sollte eine Haltung des wechselseitigen Austauschs treten — oder wie es
Schalk und Stern (2018) in diesem Heft als Frage formulieren: «Wer erklart eigentlich
was wie?» Die Allgemeine Didaktik kann nur tiberleben und sich weiterentwickeln,
wenn sie sich transdisziplinir 6ffnet und bei der theoretischen Rahmung von Lehren
und Lernen — insbesondere bei Fragen des padagogischen Designs von «bildungs- und
lernwirksamem Unterricht» — unterschiedlichen Erkldrungsebenen (Allgemeine Pa-
dagogik, Didaktik/Fachdidaktik, Lernpsychologie, Entwicklungspsychologie, pada-
gogisch-psychologische Lehr-Lern-Forschung) Raum gibt und sie als Zugénge und
Sichtweisen integriert. Eine hohe Bedeutung unter den Zugéngen kommt dabei der
Péadagogischen Psychologie zu, die sich als «Subjektwissenschaft» mit den Prozessen
des Lernens, Denkens, Fiihlens und Handelns heranwachsender Menschen beschiftigt.
Deren Erkenntnisse sind gerade fiir Lehrpersonen, deren Aufgabe es ist, mentale (in
Individuen ablaufende) Prozesse differenziert wahrzunehmen und zu unterstiitzen, von
besonderer Wichtigkeit. Pddagogik und Didaktik sollten ihre langjdhrigen Vorbehalte
und Abwehrreflexe gegeniiber dem Nutzen (kognitions)psychologisch-didaktischer
Denkformen ablegen (vgl. Terhart, 2005). Eine Allgemeine Didaktik, die sich (zu lan-
ge) in abstrakten bildungs- und gesellschaftstheoretischen Reflexions- und Struktur-
modellen erschopft hat oder sich (im kompletten Gegenteil) an praxisbezogener Me-
thodenliteratur (wie es sie zuhauf gibt) orientiert, fiihrt nicht zu unterrichtsbezogener
Handlungsfahigkeit (vgl. Messner & Reusser, 2006; Staub, 2006).
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These 2: Bei aller empirischen Fundierung ist Didaktik mehr als allgemein und domdi-
nenspezifisch ausgerichtete empirische Lern- und Unterrichtsforschung. Als reflexive
pddagogische Disziplin beschdftigt sie sich immer auch mit ausserhalb des primdren
Sinnhorizonts empirischer Bildungsforschung liegenden normativen Fragen wie der
Legitimation von materialen und formalen Bildungszielen, z.B. im Kontext der Ent-
wicklung von Lehrplinen und Lehrmitteln. Bei aller Offnung gegeniiber multiplen Zu-
gdngen darf diese normative Reflexion nicht verloren gehen.

Wihrend sich die empirisch-psychologische Forschung mit Lernen als einer kognitiven
Grundfunktion befasst, beschiftigen sich Instruktionsforschung und Didaktik mit Pro-
zessen des Lehrens und Lernens im pddagogischen Kontext, d.h. unter Bedingungen
von fachinhaltlichem Gegenstandsbezug (etwas lernen), von Lehren bzw. Lernen unter
Anleitung (von jemandem lernen) und von intendierter Zielerreichung (lernen, um Bil-
dungsziele zu erreichen). Vor allem die bildungstheoretische Didaktik hat Fragen der
Reflexion und der Rechtfertigung von Zielen und Inhalten prisent gehalten. Es handelt
sich um Fragen, die bekanntlich streitbar sind und denen eine werthafte, auch politische
Dimension innewohnt, indem sie die Grundfrage betreffen, von welchen human-kul-
turellen Werten die Gesellschaft will, dass die Schule sie vertritt und in ihrem pédago-
gischen Handeln fordert und als Sinnhorizonte hochhélt (Biesta, 2012, 2015; Bruner,
1999; Staub, 2006). Diese Reflexionsebene darf auch dann nicht verloren gehen, wenn
sich das Gravitationszentrum bildungswissenschaftlicher Diskussionen — aus guten
Griinden — in Richtung «evidenzbasierter» empirischer Lern- und Bildungsforschung
verschoben hat. Was nicht geschehen sollte, ist, dass sich grundsitzliche, normativ
aufgeladene Themen in rein deskriptiv angelegten, psychologischen und sozialwissen-
schaftlichen Modulen auflésen.

These 3: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung braucht auch in Zukunft einen kohd-
renzstiftenden, allgemeindidaktischen Ausbildungsrahmen als Korrektiv einer um sich
greifenden Spezialisierung. Ein interdisziplindrer Kranz von fachdidaktischen und bil-
dungswissenschaftlichen Modulen — auch eine «Allgemeine Fachdidaktiky — vermégen
den Aufbau eines gemeinsamen Grundverstdndnisses von Unterricht sowie von Grund-
kompetenzen nicht zu sichern.

Lehrpersonen brauchen zur Erfiillung ihrer professionellen Aufgaben einen facheriiber-
greifenden (nicht ausschliesslich fach-, stufen- oder lernfeldbezogenen) Orientierungs-
rahmen, dies gemeinsam mit einem Grundbestand an allgemein- und fachdidaktischem
Wissen zur Planung, Gestaltung und Evaluation von Unterrichtsprozessen und zu ihren
Qualitdtsdimensionen.’ Ein solides Verstidndnis der psychologisch-didaktischen Pro-
zesse des Verstehenlehrens und des Konnensaufbaus (Aebli, 1983; Gruschka, 2013;
Klieme, 2018; Reusser, 1989, 2018), einschliesslich eines Spektrums von Inszenie-

3 Dieser Grundbestand kann auch als auf die kardinalen Aufgaben des Unterrichtens gerichtete «core practi-
ces» gefasst werden (vgl. in diesem Heft Fraefel & Scheidig, 2018).
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rungsformen, Methoden und Unterstiitzungstétigkeiten, gehort ebenso dazu wie die Fa-
higkeit, fachunterrichtliche Lernzyklen im Wechselspiel von Angebots- und Nutzungs-
handeln zu planen und zu gestalten. Auch wenn in zahlreichen Studiengéngen eine
explizite Allgemeine Didaktik als Leitdisziplin und eigenstidndiges Fach nicht mehr
vorkommt (vgl. die acht Kurzportriats und die Synopse in diesem Heft), sind deren
Inhalte nach wie vor présent. An vielen Orten werden diese entlang berufsrelevanter
Themen und Handlungsfelder, die sich auf allgemeine und spezifische unterrichtsbe-
zogene Kompetenzen beziehen, in die Module der Berufsstudien und der Bildungswis-
senschaften integriert — oder wie es Luthiger und Fuchs in ihrem Kurzportrét der Pa-
dagogischen Hochschule Luzern formulieren: «... im Verbund mit den Fachdidaktiken,
den Bildungswissenschaften und der Lernpsychologie ist sie [die Allgemeine Didaktik]
fiir den Aufbau der Unterrichtskompetenzen unverzichtbar: Angehende Lehrerinnen
und Lehrer brauchen einen Orientierungsrahmen — den bietet die Allgemeine Didaktik
in Kooperation mit anderen Disziplinen» (Luthiger & Fuchs, 2018, S. 414).

Allgemeine Fachdidaktik als «Didaktik des Allgemeinen»? — Ob eine «Allgemeine
Fachdidaktik» (vgl. Rothgangel, 2017) als Versuch, einen Wissensbestand des «Allge-
meinen in der Didaktik» aus spezifischen fachdidaktischen Wissens- und Denkformen
heraus zu formulieren, zu einem tauglichen Ersatz fiir eine Allgemeine Didaktik fiihren
wird, ist meines Erachtens zweifelhaft, obgleich ich es fiir durchaus sehr ertragreich
halte, innerhalb disziplindr dhnlicher Fachergruppen induktiv nach prozess- und ziel-
bezogenen Gemeinsamkeiten zu suchen. Das fiir die Schweiz prominenteste Beispiel
dazu findet sich im neuen Volksschullehrplan 21, wo es im Fachbereich NMG («Na-
tur, Mensch, Gesellschaft») gelungen ist, «aus dem Inneren» einer disziplindr sehr
heterogenen Féchergruppe heraus ein fiir das ganze Ficherspektrum gemeinsames,
«generisches» Kompetenzmodell einschliesslich zugehoriger (iiber)fachlicher Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen zu entwickeln. Was sich schwer vorstellen ldsst, ist,
dass man iiber weitere induktive Schritte am Ende zu etwas anderem kommt als zu
bildungs- und lehr-lern-theoretisch verankerten Konzepten und Rahmungen, wie sie
eine modernisierte, bildungstheoretisch und padagogisch-psychologisch informierte
Allgemeine Didaktik bieten kann. Zudem lésst sich fragen, ob die Bezeichnung «Allge-
meine Fachdidaktik» nicht einen semantischen Widerspruch in sich selbst darstellt. Die
Skepsis gegeniiber dem Begriff diskreditiert dennoch nicht die Produktivitét induktiver
Analysen, d.h. dass es sich — theoriebildend und fiir die Praxis der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung — durchaus lohnt, iiber das «gemeinsame Allgemeine» in multiplen, je
besonderen fachdidaktischen Feldern nachzudenken. Allerdings verlaufen die Diffe-
renzen, d.h. das, was ein Thema oder Lernfeld gegeniiber einem anderen «besonders»
macht, oftmals nicht zwischen Fachgrenzen, sondern manifestieren sich innerhalb des-
selben Fachs — dies, zumal sich Disziplingrenzen stindig verschieben.

These 4: Hinsichtlich der Gestaltung von Studienpldnen sollte der theoriesprachlichen

Fragmentierung und organisatorischen Zersplitterung des berufswissenschaftlichen
Ausbildungsfeldes entgegengetreten werden. Eine auf den Erwerb von Kompetenzen
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gerichtete Lehre erfordert (insbesondere in einer modularisierten Ausbildung) Ab-
sprachen beziiglich der Frage, was wann und wo gelehrt wird. Module unterschied-
licher disziplindrer Herkunft sollten gebiindelt und iiber Ausbildungsphasen synchro-
nisiert werden. Ein allgemeindidaktischer Referenzrahmen mit Briickenfunktion kann
dazu einen Beitrag leisten.

Fiir den Aufbau von zu beruflicher Handlungsfahigkeit fithrenden Unterrichtskompe-
tenzen ist das Fehlen einer integrativen Theorie- und Fachsprache zwischen Modulen
und Ausbildungsteilen ein seit Langerem erkanntes Problem (Wyss & Reusser, 1985).
Unbefriedigend ist, wenn Fachdidaktik und Lehr-Lern-Forschung ohne Bezugnahme
auf ein gemeinsames Qualitdtsverstdndnis in Ausbildungsmodulen ihr eigenes, oft-
mals abgrenzendes fachdisziplindres Verstdndnis von Unterricht entwickeln. Denn
dann ist es kein Wunder, wenn sich die Studierenden (insbesondere die mehrere Fa-
cher unterrichtenden angehenden Volksschullehrpersonen) als Folge davon in baby-
lonischen Sprachverwirrungen wiederfinden. Bei aller priasent zu haltenden fachlich-
fachdidaktischen Differenz und ohne Illusion, sich im Detail auf ein «allgemeingiiltiges
Unterrichtsmodell» einigen zu wollen, braucht es innerhalb von Studiengéingen einen
in Studienaufbau, Verzahnung, Modulsynchronisation und Grundbegrifflichkeit sicht-
baren Minimalkonsens {liber das Verstindnis der libergreifenden padagogischen Hand-
lungsaufgaben und damit verbundener zentraler Qualitdtsvorstellungen von Unterricht
(vgl. die Ausfithrungen zum didaktischen Dreieck in Abschnitt 2 als Anregung dazu).
Dabei kann es sich um einen fiir alle Akteurinnen und Akteure — insbesondere auch fiir
Studierende und Praxislehrpersonen — sichtbaren gemeinsamen Orientierungsrahmen
handeln, der sich auch in wichtigen ausbildungsdidaktischen Verfahren (z.B. in den
Instrumenten der Unterrichtsplanung) niederschlagt.

These 5: Allgemeine Didaktik als ficheriibergreifende wissenschaftliche Theorie
vom Unterricht in seinen vielfiltigen Formen und Inhaltsbeziigen kann sich nur be-
haupten, wenn sie sich als forschende und forschungsorientierte Disziplin weiter-
entwickelt. Dazu muss sie mit Lehr-Lern-Forschung, Fachdidaktik und Unterrichts-
praxis zusammenarbeiten. Designexperimente und Projekte einer nutzeninspirierten
(fach)didaktischen Grundlagen- und Entwicklungsforschung (Stokes, 1997) stellen
dazu die Forschungsstrategie der Wahl dar.

Damit sich Didaktik und Bildungsforschung ndherkommen, braucht es zwei Dinge: eine
in der empirischen Bildungs- und Lehr-Lern-Forschung verankerte Didaktik und eine
gegeniiber allgemein- und fachdidaktischem Denken aufgeschlossene paddagogisch-
psychologische Lernforschung. Nur eine (Fach-)Didaktik, die sich kognitionswissen-
schaftlicher Forschung 6ffnet, und nur eine Lernforschung, die sich fiir pddagogisch-
bildungstheoretische Denkhorizonte interessiert und das Ziel der Handlungsféhigkeit
von Lehrpersonen in Forschungsdesigns mitberiicksichtigt, tragen zum Erkenntnis-
fortschritt in Bezug auf die Qualitit und die Bildungswirksamkeit von Unterricht bei.
Oftmals werden sich zwischen Disziplinen unterscheidende Sichtweisen auf Lehren
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und Lernen erst in der konkreten Forschungs- und Entwicklungszusammenarbeit {iber-
haupt sichtbar und handlungsnah diskutierbar. Vor allem designbasierte Forschungs-
und Entwicklungsprojekte (Brown, 1992) sowie nutzeninspirierte Grundlagen- und
Interventionsstudien, die darauf abzielen, nicht nur Erkldrungswissen, sondern durch
Umsetzung von Forschungserkenntnissen auch Handlungswissen zu erzeugen, haben
sich als Forschungstypus fiir eine solche Zusammenarbeit bewéhrt. Beispiele einer
produktiven Forschungszusammenarbeit, aus der neben fachiibergreifend nutzbaren
Erkenntnissen zur Gestaltung von Lernumgebungen auch fachdidaktische Materialien
und konkrete Unterrichtsentwiirfe hervorgegangen sind, gibt es immer zahlreicher. Ex-
emplarisch erwéhnt seien das Kasseler DISUM-Projekt (Schukajlow, Blum, Messner,
Pekrun, Leiss & Miiller, 2009) im Bereich der mathematischen Modellierung oder das
Miinsteraner Projekt zum «anspruchsvollen naturwissenschaftlichen Verstehen» auf
der Grundstufe (Hardy, Jonen, Mdller & Stern, 2006; Moller, Kleickmann & Trobst,
2009) sowie die daran anschliessende Schweizer MINT-Studie zum naturwissenschaft-
lichen Unterricht auf der Grundstufe (Stern, Schumacher & MINT-Lernzentrum der
ETH Ziirich, 2011-2014).In allen Projekten stand bzw. steht die forschungsgeleitete
Entwicklung (Design) innovativer Lernumgebungen und Unterrichtsmaterialien ge-
meinsam mit engagierten Lehrpersonen im Zentrum, und auf der Ebene der Lernpro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler wird bzw. wurde iiberpriift, ob die paddagogisch ge-
wollten Entwicklungsziele auch tatsichlich erreicht werden (vgl. als weiteres Beispiel
das in diesem Heft vorgestellte Projekt «Socrates 2.0», Pauli & Reusser, 2018).

4 Abschluss

Unterrichtskompetenz als didaktische Handlungskompetenz kann bei angehenden
Lehrpersonen nur aufgebaut werden, wenn alle Disziplinen, die zu deren Erklarung
beizutragen vermogen, in der Ausbildung — fiir Lehramtsstudierende sichtbar und in
Studienpldnen auf stimmige Weise aufeinander bezogen — zusammenarbeiten. Wich-
tiger als Bezeichnungen und kategoriale Abgrenzungen sind dabei die Erklarungskraft
und der Nutzen von Konzepten fiir die Ausbildung des piddagogischen Sehens und
Denkens. Dazu braucht es neben der Biindelung disziplindrer Perspektiven nach wie
vor eine sich multiplen Zugiangen 6ffnende Allgemeine Didaktik, die ihre genuin inte-
grative, facher- und stufentibergreifende Perspektive forschend weiterentwickelt und
diese als bildungstheoretisch und padagogisch-psychologisch informierte Theorie des
Unterrichts in die Ausbildung einbringt.
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