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Den «guten» Unterricht im Blick. Oder: Warum die Aligemeine
Didaktik unersetzlich ist

Norbert M. Seel und Klaus Zierer

Zusammenfassung Trotz interdisziplindrer Verschiebungen und bildungspolitischer Verdnde-
rungen, die die Position der Allgemeinen Didaktik immer wieder infrage stellen, wird im vor-
liegenden Beitrag dargelegt, dass sie die zentrale Disziplin der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
war, ist und auch in Zukunft sein kann. Entscheidend dafiir ist zum einen eine Riickbesinnung
auf bildungstheoretische Traditionen und zum anderen eine Neuorientierung in Richtung empi-
rischer Bildungsforschung. Beide Perspektiven sind notwendig, um die Frage nach einem «gu-
ten» Unterricht umfassend beleuchten zu konnen. Aufgrund ihres wissenschaftstheoretischen
und wissenschaftsmethodischen Zugangs und Anspruchs bietet die Allgemeine Didaktik ein
disziplindres Alleinstellungsmerkmal fiir diese zukunftsweisende Herausforderung in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung.

Schlagworter Allgemeine Didaktik — Instructional Design — Eklektik — Evidenz

Focusing on «good» instruction — Some thoughts on why general pedagogy is in-
dispensable

Abstract Interdisciplinary shifts and changes in educational policy have repeatedly called the
position of general pedagogy into question. Our article shows that general pedagogy was, is, and
can continue to be the central discipline in teacher education. The decisive factors are, on the
one hand, a return to the traditions of educational theory and, on the other hand, an orientation
towards empirical educational research. Both perspectives are necessary in order to be able to
examine the question of «good» instruction in a comprehensive way. Due to its theoretical and
methodological approach, general pedagogy as an academic discipline provides a unique per-
spective on this forward-looking challenge in teacher education.

Keywords general pedagogy — instructional design — eclecticism — evidence

1 Eine Riickschau als Einleitung
«Manchmal muss man zuriickblicken, um vorwirtszukommen.» So abgenutzt dieser
Spruch auch wirken mag, so enthélt er doch einen wahren Kern — zumindest was die

Allgemeine Didaktik betrifft.

Der Blick zuriick: Fiinfzig Jahre ist es her, seit der Erstautor eine Vorlesung von Josef
Dolch (1899-1971) iiber die Allgemeine Didaktik erleben durfte. Dabei arbeitete Dolch
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Warum die Allgemeine Didaktik unersetzlich ist

systematisch das Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Fachwissen-
schaft heraus. Wenig spéter gab Detlef C. Kochan (1970) zum selben Themenkomplex
eine Sammlung ausgewdhlter Texte aus den Jahren 1953 bis 1969 heraus, in denen
auch der wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Allgemeinen Didaktik nach-
gesplirt wurde. Damals etablierte sich die Allgemeine Didaktik als Teildisziplin der
Péadagogik und wurde zum festen Bestandteil der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Am Anfang stand eine geisteswissenschaftlich ausgerichtete Didaktik, die dann — dem
jeweiligen Zeitgeist folgend — durch kritisch-konstruktive, lerntheoretische, system-
theoretische, entwicklungslogische, dialektische, kommunikative und andere Ansitze
herausgefordert und teilweise ersetzt wurde (vgl. Arnold & Zierer, 2015). Insgesamt
aber war die Allgemeine Didaktik iiber Jahrzehnte hinweg als ein «auf Vollstindigkeit
zielendes Theoriegebdude zur Analyse und Planung didaktischen Handelns in schu-
lischen und anderen Lehr- und Lernsituationen» (Blankertz, 1969, S. 17) unumstritten.
In eine veritable Krise geriet sie um die Jahrtausendwende als Folge des schlechten
Abschneidens des deutschen Schulsystems bei internationalen Vergleichsstudien (z.B.
TIMSS, PISA).

Der durch diese Studien ausgeloste bildungspolitische Schock 16ste eine Suche nach
den Ursachen aus und rasch gerieten die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und in ihrem
Zentrum die Allgemeine Didaktik in den Fokus der Kritik. Der Vorwurf lautete, dass
die Allgemeine Didaktik nicht zu einer empirisch validen und praxistauglichen For-
schung imstande sei und es ihr auch an internationaler Anschlussfahigkeit mangle. Der
Befund war klar: Die Allgemeine Didaktik sei nicht mehr zeitgemaiss und eigentlich so
gut wie tot. Gleiches wurde damals auch der Disziplin «Instructional Design» attestiert
(vgl. Gordon & Zemke, 2000), die als nordamerikanische Variante der Allgemeinen
Didaktik betrachtet werden kann. In beiden Fillen wurde der morbiden Metaphorik
mit einem trotzigen «Totgesagte leben ldnger» (Kiel & Zierer, 2011) geantwortet und
weder die Allgemeine Didaktik noch das Instructional Design sind von der Bildfliche
verschwunden.

Der Blick zuriick lehrt uns, dass die Allgemeine Didaktik im Verlauf der Jahrzehnte
einige Paradigmenwechsel vollzogen hat, was auf eine Vielfalt, womdoglich im Sinn
Thomas S. Kuhns (1976) auf eine substanzielle Unsicherheit, in Bezug auf ihre episte-
mologische Grundlegung hinweist. Zugleich deuten die Paradigmenwechsel auch auf
eine kontinuierliche Weiterentwicklung hin, da Erkenntnisse aus Psychologie, Soziolo-
gie, Kybernetik und Kommunikationsforschung aufgegriffen und inkorporiert wurden.
Jeder Paradigmenwechsel hat letztendlich dazu gefiihrt, dass das Verstidndnis dessen,
wie Unterrichten effektiv zu planen, zu gestalten und zu implementieren sei, nachhaltig
verbessert wurde.

Nach den einleitenden Bemerkungen wollen wir uns nun den Fragen zuwenden, die

uns die BzL zugestellt haben. Dabei geht es im Grunde darum, den Markenkern der
Allgemeinen Didaktik in ihrem Verhéltnis zur Lehr-Lern-Forschung zu bestimmen.
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Damit verbunden ist die grundsétzliche Frage, ob eine Allgemeine Didaktik iberhaupt
noch gebraucht wird. Und wenn ja: In welcher Funktion und in welcher thematischen
und methodischen Ausrichtung? Um diese Fragen zu beantworten, erscheint es uns
zweckmaéssig, zundchst unser Verstidndnis der Allgemeinen Didaktik zu kléren. An den
Anfang setzen wir das folgende Theorem: Allgemeine Didaktik ist die Wissenschaft
vom «guteny Unterricht.

2 Allgemeine Didaktik ist die Wissenschaft vom «guten» Unterricht

Entsprechend der Herleitung des Begriffs «Didaktik» aus dem griechischen «didéaskein»
(= «Lehren und Unterweisen», aber auch «Lernen und Belehrtwerden») hat Josef Dolch
die «Didaktik als die Wissenschaft und Lehre vom Lernen und Lehren» definiert, aber
nachdriicklich darauf hingewiesen, dass sie es auch mit jenen Formen des Lehrens und
Lernens zu tun habe, «die nicht Unterricht oder Lernen im Unterricht sind» (Dolch,
1965, S. 45). Abgesehen davon, dass andere Definitionen die Bedeutung von Bildungs-
inhalten und des Lehrplans hervorheben, hat sich die Definition Dolchs bis auf den
heutigen Tag behauptet (vgl. Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2017, S. 270).

Eine Wissenschaft vom Lehren und Lernen zu sein, beansprucht auch die vornehm-
lich in der Psychologie verankerte Lehr-Lern-Forschung fiir sich, was die Frage nach
threm Verhéltnis zur Allgemeinen Didaktik aufwirft. Dariiber ist in der Vergangenheit
viel geschrieben worden, wobei sich die Auffassung durchgesetzt hat, dass Allgemeine
Didaktik und Lehr-Lern-Forschung nicht in einem sich wechselseitig ausschliessenden
Konkurrenzverhéltnis stehen, sondern sich ergdnzen. Laut Karl-Heinz Arnold, Sigrid
Blomeke, Rudolf Messner und Jorg Schlomerkemper (2009) erreicht die Allgemeine
Didaktik durch eine Synergie mit der Lehr-Lern-Forschung eine empirisch gesicher-
te Grundlage, wihrend diese ihrerseits ein betrdchtliches Mass an theoriegeleiteter
Reflexion gewinnt, da die Allgemeine Didaktik auf eine «Einsicht in das Wesen der
Bildung» zielt, «sofern diese durch Lehre entfaltet oder ermdglicht wird» (Siewerth,
1962, S. 77). Damit wird auf das zentrale Feld der Allgemeinen Didaktik hingewiesen:
Sie setzt sich mit Bildung und nicht nur mit Lernen auseinander und richtet damit den
Fokus auf einen «guten» Unterricht.

Um den Markenkern und die Reichweite der Allgemeinen Didaktik néher zu bestim-
men, greifen wir auf das Quadrantenmodell von Wilber (2002) zuriick (vgl. Abbil-
dung 1), das vier Zugédnge zur Erkenntnis unterscheidet, die aus zwei sich schneidenden
Dimensionen resultieren: (1) «Individualitdt vs. Kollektivitdt» und (2) «Subjektivitit
(Innenansicht) vs. Objektivitit (Aussenansicht)».
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Abbildung 1: Das Quadrantenmodell der Erkenntnis von Wilber (2002).

Der obere linke Quadrant befasst sich mit personenspezifischen Aspekten der Hand-
lungstrigerinnen und Handlungstrager (Lehr- und Lernpersonen), z.B. mit deren Wahr-
nehmungen, Gedanken, Emotionen, Interessen, Wiinschen und Erinnerungen. Natur-
gemiss sind diese Aspekte nicht der unmittelbaren Beobachtung zugénglich, sondern
setzen Mitteilungen (vornehmlich sprachlicher Natur) voraus, die interpretiert werden
miissen, damit die subjektiven Befindlichkeiten der Handlungstridgerinnen und Hand-
lungstréger erschlossen werden konnen. In das Zentrum des padagogischen Erkenntnis-
interesses riickt die Frage, was ein «freudvoller» Unterricht sein konnte, der die Inte-
ressen, Wiinsche und Gefiihle von Lehrenden und Lernenden aufgreift und kultiviert.
Ob die Schule den Lehrplan umsetzt und Kompetenzen vermittelt, ist von sekundarer
Bedeutung; primédr geht es darum, ob die Zeit in der Schule von den Handlungstré-
gerinnen und Handlungstragern als erfiillte Lebenszeit wahrgenommen wird. Es geht
darum, wie Lehrpersonen und Lernende Unterricht und Schule erleben. In diesem Sinn
forderte die Bildungskommission Nordrhein-Westfalen bereits 1995, der Individualitit
der am Unterricht beteiligten Personen gerecht zu werden und die Schule als ein Haus
des Lernens zu begreifen, als Ort, «an dem ... die Lehrenden wie die Lernenden in ih-
rer Individualitit angenommen werden, die personliche Eigenart ... ihren Platz findet»
(Bildungskommission NRW, 1995, S. 86).
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Der obere rechte Quadrant riickt das beobachtbare Verhalten der Handlungstriage-
rinnen und Handlungstréger in den Mittelpunkt. Beobachtungen und Tests sichern den
objektiven Zugang zur Erkenntnis, was die Festlegung normorientierter Kriterien der
Effektivitit voraussetzt. In der derzeitigen Bildungsforschung steht eine Qualitétssi-
cherung durch Bildungsstandards im Vordergrund. Daran ist viel Kritik getlibt worden
(z.B. Schott & Ghanbari, 2012), die wir mit dem Hinweis auf Ann L. Brown (1992) da-
hingehend zusammenfassen, dass die «richtigen Dinge» (z.B. kritisches Denken, Pro-
blemldsen) zu messen sind, wenn es um den Erfolg von Unterricht geht. Ungeachtet der
unterschiedlichen Auffassung in Bezug auf die Erfassung der Effektivitit stimmen Bil-
dungsforschung und Allgemeine Didaktik in der Auffassung iiberein, dass Effektivitit
ein Bestandteil von «gutem» Unterricht ist. Hilbert Meyer (2011) charakterisiert diese
Effektivitidt anhand von zehn Merkmalen, darunter u.a. eine klare Strukturierung des
Unterrichts, ein lernférderliches Klima, inhaltliche Klarheit, sinnstiftendes Kommuni-
zieren und transparente Leistungserwartungen. Die genannten Merkmale entsprechen
weitgehend den von John Hattie (2013) auf der Grundlage zahlreicher Metaanalysen
herausgearbeiteten Faktoren erfolgreichen Lehrens und Lernens, weswegen sein Werk
«Lernen sichtbar machen» zu Recht als Meilenstein der empirischen Lehr-Lern-For-
schung bezeichnet werden kann. Obschon aus dem Kreis der Allgemeinen Didaktik
deutliche Kritik an einer einseitigen Interpretation dieser Betrachtungsweise von Ef-
fektivitdt als Merkmal «guteny» Unterrichts geiibt wird, sie war (Willmann, 1889), ist
und muss aus unserer Sicht eine Perspektive der Allgemeinen Didaktik bleiben.

Dabei gilt Sam S. Wineburgs (1989) Verdikt, wonach jede Lerntheorie, die nicht hin-
reichend in einer Lehrtheorie «situiert» ist, die Welt des Klassenzimmers praktisch
unbertihrt ldsst. Ein erfolgreiches «Lehren als Lernenmachen» setzt eine Professiona-
lisierung der didaktischen Planung ebenso voraus wie die Entwicklung eines pddago-
gischen Inhaltswissens, das laut Lee Shulman (1986) zum einen aus der empirischen
Forschung resultiert, zum anderen aber seinen Ursprung in der « Weisheit der Praxis»
hat. Anders formuliert: Das Entstehen padagogischen Inhaltswissens setzt eine reflek-
tierende Praxis voraus, die viele Jahre an Erfahrung erfordert, die notwendigerweise
einer intensiven und fortgesetzten Reflexion zu unterziehen ist, um letztendlich Exper-
tentum zu erzeugen (vgl. Ericsson, 1996).

Die Effektivitdt von Unterricht hangt nicht nur von den Lehrpersonen und den Ler-
nenden ab, sondern auch von Eltern und anderen Personengruppen, die mehr oder we-
niger direkt am schulischen Geschehen beteiligt sind. Dem entspricht der untere rechte
Quadrant, in dem der funktionale Zusammenhang der Schule im Sinn eines sozialen
Systems mit anderen Systemen (z.B. Milieu, Familie, Gleichaltrige, Wirtschaft, Poli-
tik, Informationstechnologien) thematisiert wird. Jedes dieser Systeme folgt eigenen
Regeln, dient unterschiedlichen Funktionen und trdgt nicht nur gesellschaftliche Er-
wartungen an die Schule heran, sondern konstituiert auch deren institutionelle Rah-
menbedingungen. Bildungs- und Lernprozesse lassen sich in ihrer Komplexitit nur
unter Beachtung der Einfliisse der sozialen, politischen und wirtschaftlichen Umge-
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bung erschliessen. Das ist in der Lehr-Lern-Forschung ebenso unbestritten wie in der
Allgemeinen Didaktik. So macht PISA beispielsweise den Einfluss der sozialen Her-
kunft auf den Bildungserfolg sichtbar. Und das zeigt auch die kritisch-kommunikative
Didaktik, welche die Auswirkungen institutioneller und gesellschaftlicher Rahmenbe-
dingungen von Lehren und Lernen aus der Sicht der kritischen Theorie thematisiert und
zur Uberwindung sozialer und ékonomischer Ungleichheiten beitragen will. «Guter»
Unterricht ist demzufolge nicht nur «freudvoll» und effektiv, sondern er ist auch syste-
misch passend.

Ausgangsgrundlage hierfiir ist eine diskursive und argumentative Auseinandersetzung
in der Gesellschaft in Bezug auf Werte und Normen, Regeln und Rituale, die dem Sys-
tem «Schule» handlungsleitend auferlegt werden. Damit ist der untere linke Quadrant
des Modells angesprochen, der die kulturelle Passung von Schule und Unterricht in den
Blick nimmt. In diesem Quadranten geht es um den Bildungsauftrag, die Bildungsziele
und die Bildungsinhalte, die stets aufs Neue ausgehandelt werden miissen. Derzeit wird
diese Thematik unter dem Schlagwort der Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert disku-
tiert. So hat beispielsweise die Europdische Union acht Schliisselkompetenzen fiir das
lebenslange Lernen in der Wissensgesellschaft proklamiert (Europdische Kommission,
2007). Uber die «4Ks» — Kommunikation, Kollaboration, kritisches Denken und Kre-
ativitdt — hinausgehend werden auch Fremdsprachenkompetenz, digitale Kompetenz,
soziale und staatsbiirgerliche Kompetenz, kulturelle Bewusstheit und Unternehmens-
geist als Bildungsziele postuliert. All das ist aus der Sicht der Allgemeinen Didaktik
nicht neu, entspricht es doch der Tradition der bildungstheoretischen Didaktik, die auf
die Auswahl von Inhalten und Zielen sowie deren Begriindung fokussiert und damit
dem von Holm Tetens (2013) genannten wissenschaftlichen Ideal der Erklirung und
des Verstehens entspricht. Wéahrend sich die Lehr-Lern-Forschung priméar mit der Be-
schreibung, Erkldrung und Optimierung von Lehren und Lernen befasst, geht es der
Allgemeinen Didaktik darum, nicht nur das Was und das Wozu padagogischer Hand-
lungen zu erkléren, sondern auch zu verstehen, warum gehandelt werden soll.

Das Ideal wissenschaftlicher Erkenntnis besteht fiir Ken Wilber darin, dass alle vier
Quadranten zur Geltung kommen. Jeder Versuch, einen der Quadranten auszuklam-
mern, wird reduktionistisch. Diesbeziiglich schreiben wir — zugegebenermassen etwas
provokativ — der Allgemeinen Didaktik als einzigem Spieler im Forschungsfeld des
«guten» Unterrichts das Potenzial zu, alle vier Quadranten abzudecken, wihrend die
Lehr-Lern-Forschung lediglich die beiden rechten Quadranten in den Blick nimmt —
dies dafiir in einer ausserordentlichen Qualitit und Quantitdt. Anders formuliert: Lehr-
Lern-Forschung kann besser als die Allgemeine Didaktik eine Antwort darauf geben,
was effektiver Unterricht ist. Aber im Grunde ist nur die Allgemeine Didaktik in der
Lage, die Frage zu beantworten, was ein guter Unterricht ist. Denn dazu sind auch die
Fachdidaktiken nicht in der Lage, weil sie aus dem Blick ihrer Facher argumentieren
und iiblicherweise die inter- und auch transdisziplindre Perspektive ausser Acht lassen.
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Wie jede wissenschaftliche Disziplin befolgt auch die Allgemeine Didaktik bestimmte
Regeln und Methoden der Erkenntnisgewinnung, die ebenso zu reflektieren sind wie
ihr Gegenstandsbereich. Im Hinblick auf die wissenschaftliche Methodik formulieren
wir das folgende Postulat: Die Allgemeine Didaktik verbindet die kritische Reflexion
mit der empirischen Forschung.

3 Die Allgemeine Didaktik verbindet die kritische Reflexion mit der
empirischen Forschung

Die Allgemeine Didaktik gewinnt ihre Erkenntnisse zu einem Teil vermittels der
Hermeneutik, dem «klassischen» Zugang der geisteswissenschaftlichen Pidagogik.
Sie als «reflexive Bildungsforschung» zu begreifen (Blomeke, 2009), ist daher konse-
quent. Zugleich stiitzt sie sich auf empirisch gepriifte Erkenntnisse der Lehr-Lern-For-
schung und generiert diese auch zu gewissen Teilen selbst. Fiir manche Autorinnen und
Autoren (z.B. Arnold, 2009; Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2007) ist die Lehr-Lern-
Forschung ein Teilgebiet der Allgemeinen Didaktik und liefert ihr den empirischen
Teil. Nun hat aber die Lehr-Lern-Forschung tiber die letzten Jahrzehnte eine derart
grosse Menge an empirischen Befunden zu allen moglichen Faktoren des Unterrichts
produziert, dass die Gefahr besteht, den Wald vor lauter Bdumen nicht mehr zu sehen.

Daher pladieren wir aus allgemeindidaktischer Sicht, auf Metaanalysen zuriickzugrei-
fen, wie sie beispielgebend von John Hattie (2013) durchgefiihrt wurden. Der besonde-
re Reiz von Metaanalysen liegt darin begriindet, dass sie mittels Effektstérken die prak-
tische Bedeutsamkeit empirischer Befunde aufzeigen und dabei die Spreu vom Weizen
trennen — empirischen Studien mangelt es ja selten an signifikanten Ergebnissen, aber
leider haufig an evidenten Schlussfolgerungen. Infolgedessen filtern Metaanalysen die
Substanz der hinreichend gesicherten empirischen Erkenntnis heraus. Dazu nur ein
Beispiel: Freiarbeit ist als Unterrichtsmethode immer wieder Thema von Diskussi-
onen. Obschon Studien nachweisen konnten, dass dieses Verfahren Lernerfolge be-
wirken kann, weisen Metaanalysen nach, dass das Leistungsniveau der Lernenden ein
entscheidender Moderator ist. Freiarbeit wirkt folglich bei manchen Lernenden, aber
nicht bei allen — ein Ergebnis, das metaanalytisch deutlich zutage tritt (vgl. Hattie &
Zierer, 2017).

In der neueren Literatur wird offenkundig eine Integration von Allgemeiner Didaktik
und Lehr-Lern-Forschung angestrebt. Allein dadurch kénnen aber die bisherigen Ver-
sdumnisse der Allgemeinen Didaktik in der empirischen Priifung ihrer Modelle und
Kernaussagen nicht aus dem Weg gerdumt werden — das ist aus unserer Sicht eine der
grossten Herausforderungen fiir die Allgemeine Didaktik. Was die empirische Priifung
der Effektivitit der von der Allgemeinen Didaktik bereitgestellten Planungsmodelle
betrifft, ist der Anfang gemacht (vgl. Wernke, Werner & Zierer, 2015; Zierer, Werner &
Wernke, 2015) und sollte zukiinftig weiter ausgebaut werden.
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Dariiber hinausgehend beurteilen wir die Methodik der Mehrebenenanalyse als beson-
ders geeignet, um fachiibergreifende strukturelle Komponenten von Unterricht und
deren Zusammenhinge mit dem gesellschaftlichen Kontext empirisch zu erforschen.
In der nordamerikanischen Erziehungswissenschaft werden Mehrebenenanalysen seit
Jahrzehnten verwendet, um Bildungseffekte, die durch Merkmale der Handlungstré-
gerinnen und Handlungstriger verursacht werden, bei expliziter Kontrolle der Effekte
von Familie und Bezugsgruppen, Schulklassen, sozialen Milieus etc. ex post facto zu
analysieren (vgl. Raudenbush, 1988). Wir beurteilen die Mehrebenenanalyse als die
Methode, die dem Grundverstindnis der Allgemeinen Didaktik am besten entspricht.

Nach der bisherigen thematischen und methodischen Standortbestimmung, wonach
sich die Allgemeine Didaktik sowohl inhaltlich als auch methodisch als eklektische
Disziplin ausweist (vgl. Zierer, 2010), wenden wir uns der Frage zu, wozu eine All-
gemeine Didaktik auch in Zukunft gebraucht wird. Als Postulat formulieren wir: Im
Zentrum der Allgemeinen Didaktik steht das Allgemeine.

4 Im Zentrum der Allgemeinen Didaktik steht das Allgemeine

Wird eine Wissenschaft als «allgemein» bezeichnet, so wird damit nicht nur die Wich-
tigkeit des gemeinschaftlichen Erkenntnisinteresses betont, sondern oft auch die Be-
deutsamkeit des Besonderen heruntergespielt. Dementsprechend wird der Allgemeinen
Didaktik die Aufgabe zugewiesen, der fortschreitenden Spezialisierung in spezialisierte
(Fach-)Didaktiken als Korrektiv entgegenzuwirken, um das Ganze nicht aus dem Auge
zu verlieren. Beispielhaft sei auf die Konzeption des modellbegriindeten Lernens und
Lehrens verwiesen, die in den Fachdidaktiken der Mathematik und der Naturwissen-
schaften seit Jahren eine bedeutende Rolle spielt, deren Leitideen und Gestaltungsprin-
zipien grundsétzlich aber auch auf andere Unterrichtsfacher (z.B. Wirtschaft, Geografie,
Geschichte) tibertragbar sind (vgl. Seel, 2017). Die fachiibergreifenden strukturellen
Komponenten des modellbegriindeten Lehrens und Lernens herauszuarbeiten, ist eine
zentrale Aufgabe der Allgemeinen Didaktik.

Das Allgemeine kommt in der Allgemeinen Didaktik in Handlungsmodellen fiir die pé-
dagogische Praxis zur Geltung, die einen gemeinsamen, facheriibergreifenden Rahmen
fiir die Planung, Gestaltung, Implementation und Evaluation von Unterricht konsti-
tuieren und zur Professionalisierung von Lehrpersonen beitragen. Die Notwendigkeit
des Planens wird generell akzeptiert; woran sich die Geister scheiden, ist die Frage
des addquaten Gebrauchs allgemeindidaktischer Modelle. Getragen von der Auffas-
sung, dass das Gelingen von Unterricht als komplexes Geschehen die Verwendung von
«Rezepten» voraussetzt (vgl. Grell & Grell, 1979), hat z.B. die systemtheoretische Di-
daktik eine extensive Detaillierung der Entscheidungsprozesse auf den verschiedenen
Ebenen der Unterrichtsplanung vorgenommen, was jedoch mit Blick auf den Aufwand
fiir eine routineméssige Unterrichtsplanung als unverhiltnismissig erscheint. Gleiches
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lasst sich fiir die didaktischen Modelle von Wolfgang Klafki und Wolfgang Schulz
festhalten, wenn sie — wie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung lange iiblich — als
rigide Ordnungsschemata verwendet werden. Schon 1970 betonte Klafki, dass die be-
obachtbare Dogmatisierung der «Didaktischen Analyse» nicht gewollt sei, da diese nur
einen Orientierungsrahmen fiir eine kritische und produktive Unterrichtsplanung bie-
ten sollte — mit viel Freiraum fiir Kreativitdt. Dementsprechend hat Karl-Heinz Flech-
sig (1991) darauf hingewiesen, dass allgemeindidaktische Entwiirfe nichts anderes als
Arbeitsmodelle sein konnen, d.h. theoretisch begriindete und empirisch abgesicherte
Handlungsanweisungen.

Die empirische Forschung zum Problemldsen bestétigt diese Position, indem sie fest-
stellt, dass komplexe Probleme (wie z.B. die Planung von Unterricht) zunichst eine
grobkdrnige Planung — im Sinn eines umfassenden Modells — erfordern und sich eine
Feinplanung erst im Verlauf des Prozesses ergibt. Insofern zeigt sich erfolgreiche Pla-
nung immerzu als taktisch und strategisch flexibles Vorgehen. In der Literatur zum
Instructional Design wird dieses Vorgehen als «Rapid Prototyping» bezeichnet (vgl.
Seel, Lehmann, Blumschein & Podolskiy, 2017). Anstatt das umfangreiche Regel-
werk eines der iiblichen Planungsmodelle Schritt fiir Schritt umzusetzen, beginnt die
Planung mit dem Entwurf eines Prototyps, der den zunichst besten Versuch darstellt,
dem Endprodukt so nahe wie mdglich zu kommen. Dieser Prototyp wird dann so lan-
ge — gedanklich — ausprobiert und revidiert, bis eine Lehr-Lern-Einheit entsteht, die
den Erwartungen entspricht. Kognitionspsychologisch entspricht der Prototyp einem
mentalen Modell (vgl. Seel, 1991) und dementsprechend operieren konstruktivistische
Instructional-Design-Ansétze (z.B. Shambaugh & Magliaro, 2001; Silber, 2007) mit
diesem Konzept.

Das Verfahren des Rapid Prototyping kann auf Planungen unterschiedlicher Kérnung
und Reichweite angewandt werden — vom «Spickzettel» fiir routinierte Lehrkrifte bis
hin zu elaborierten Unterrichtsentwiirfen. Der Handlungsrahmen wird — ganz im Sinn
einer eklektischen Didaktik (Zierer, 2010) — durch ein dem jeweiligen Zweck entspre-
chendes didaktisches Modell bereitgestellt, das eine Orientierungsverallgemeinerung
(vgl. Wilber, 2002) ist, aber geniigend Freirdume fiir individuelle und kreative Pro-
blemldsungen bietet. So zu planen, erfordert Ubung — ganz im Sinn einer «reflektierten
Praxisy, die auf der Grundlage allgemeindidaktischen Wissens mittels Wiederholungen
spezifischer Verhaltensweisen in Kombination mit metakognitivem Bewusstsein zu
elaborierten und effizienten Routinen des Planens fiihrt (Ericsson, Krampe & Tesch-
Romer, 1993). Das Endergebnis reflektierter Praxis besteht in einer mehr oder weniger
routinierten Ausfiihrung eines Plans oder Skripts.

«Ubung macht den Meister!» lautet eine Handlungsmaxime, die auch in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zu Hause ist, wenn man bedenkt, dass es Professionstheo-
rien gibt, die davon ausgehen, dass man nur lange genug Lehrkraft gewesen sein muss,
um eines Tages erfolgreiche Lehrkraft zu sein (vgl. Gruber, Harteis & Rehrl, 2006).
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Aber anders als beim Eintiben von Rapid Prototyping steht der Plan bzw. das Skript
am Anfang des Trainings, da ein didaktisches Modell auf elementare Prozesse und
Entscheidungen heruntergebrochen wird. Abgesehen von dem erforderlichen Zeit- und
Arbeitsaufwand fiihrt das selten zu den gewiinschten Ergebnissen: «Teaching students
a set of principles and heuristics, specifically if done in the absence of context, will not
help students learn to make decisions» (Jonassen, 2008, S. 26). Ahnlich argumentieren
Donald A. Stepich und Peggy A. Ertmer (2009): Lehranfédngerinnen und Lehranfanger
haben zwar wihrend des Studiums viel konzeptuelles Wissen iiber Unterrichtsplanung
erworben, sind aber liberfordert, dieses Wissen auf die Probleme anzuwenden, denen
sie in der Praxis begegnen. Besser wire es daher, den Studierenden dabei zu helfen, die
Féhigkeit zum komplexen Problemldsen zu entwickeln — was wiederum auf den Nutz-
effekt einer reflektierten Praxis verweist. Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern
ist in diesem Sinn nicht nur Wissen und Koénnen im Fach, in der Pidagogik und in der
Didaktik, sondern auch Haltung und basiert damit als begriindetes Agieren immer auf
einem Wollen und auf Werten (vgl. Hattie & Zierer, 2017) — auch das ein Anspruch des
Allgemeinen.

Die Allgemeine Didaktik konnte viel vom Instructional Design lernen — und umge-
kehrt gilt dies auch. Dem steht aber bis heute (!) eine geringe Anschlussfihigkeit der
Allgemeinen Didaktik an die internationale Forschung im Weg. Dies konnte leicht
verdandert werden, wenn sich Vertreterinnen und Vertreter der Allgemeinen Didaktik
dazu entschliessen konnten, mehr in internationalen Zeitschriften zu publizieren. Die
iiberraschend grosse Nachfrage nach einem von uns verdffentlichten Artikel iiber Ahn-
lichkeiten und Unterschiede zwischen Allgemeiner Didaktik und Instructional Design
(Zierer & Seel, 2012, mit iiber 27000 Downloads «highly accessed») deutet auf eine
grosse internationale Akzeptanz dieses Themenkomplexes hin.

5 Ein Ausblick: Jedem Anfang wohnt ein Zauber inne

«Didaktischer Friihling oder ein Abschied in den Winter?» — dies war vor Jahren die
zentrale Frage von Gerd Heursen (2005) im Hinblick auf die Zukunft der Allgemeinen
Didaktik. Seine Antwort lautete: «Gelingt ihr [der Allgemeinen Didaktik] ... die Inte-
gration der Lehr-Lernforschung, ohne die eigenen traditionellen Positionen und Frage-
stellungen aufzugeben, stehen wir am Beginn des didaktischen Friihlings» (Heursen,
2005, 0.S.).

Aus unserer Sicht sind bereits erste Ergebnisse in diese Richtung erzielt worden: Das
EEPAD-Projekt («Entwicklung und Evaluation von Planungsmodellen der Allgemei-
nen Didaktik», vgl. z.B. Wernke et al., 2015), das als erster Schritt in Richtung der
empirischen Erforschung allgemeindidaktischer Modelle gesehen werden kann, Hatties
Metaanalysen oder auch die immer stérkere Verzahnung der Allgemeinen Didaktik mit
Ergebnissen des Instructional-Design-Ansatzes — all diese Prozesse weisen darauf hin,
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dass die Allgemeine Didaktik in der Lage ist, die Entwicklungen im wissenschaftlichen
Feld zu meistern und auch in Zukunft die zentrale Disziplin der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung zu sein.
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