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Editorial

Lange Zeit war die Allgemeine Didaktik in der deutschsprachigen Lehrpersonenbil-
dung die selbstverstindliche Leitdisziplin in der Einfithrung in padagogisches Denken
und Handeln. Durch den Aufschwung der empirischen Lehr-Lern-Forschung und der
Fachdidaktik in den vergangenen Jahrzehnten ist ihr nun jedoch massive Konkurrenz
erwachsen. Manche Lehrpersonenbildnerinnen und Lehrpersonenbildner, insbesondere
aus der Fachdidaktik, stellen die Allgemeine Didaktik als eigenstdndiges Fach infrage,
in nicht wenigen Studiengéngen kommt der Begriff nur mehr randstindig oder iiber-
haupt nicht mehr vor. Zahlreiche Inhalte haben sich in andere Unterrichtsgefasse verla-
gert, inhaltlich und terminologisch verdndert, oder sind verschwunden.

Das vorliegende Themenheft beleuchtet in grundsétzlichen, kommentierenden, zwei
empirisch ausgerichteten sowie einer Reihe von konkret-exemplarischen Beitragen die
Situation der Allgemeinen Didaktik im deutschen Sprachraum und insbesondere in der
schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Das Heft thematisiert Perspektiven
ihrer Weiterentwicklung und Funktion in einem neu formierten bildungswissenschaft-
lichen und (fach)didaktischen Umfeld.

Im Einstiegsbeitrag formuliert Kurt Reusser sein Verstindnis von Allgemeiner Di-
daktik als bildungs- und lehr-lern-theoretisch fundierter Bestimmung der facheriiber-
greifenden Aufgaben von Unterricht und seiner padagogischen Qualitat. Er begriindet,
warum es in der Lehrpersonenbildung auch kiinftig eine allgemeindidaktische Perspek-
tive in Verbindung mit neuen Partnerschaften braucht.

Markus Wilhelm, Markus Rehm und Volker Reinhardt berichten iiber eine aus
einer mehrbandigen Buchreihe hervorgegangenen standardisierten Interviewstudie
mit 200 Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern bzw. Lehrpersonen von elf Schul-
fachern zu transversalen und spezifischen Qualitditsmerkmalen von wirksamem Fach-
unterricht. Die Antworten aller Expertinnen und Experten wurden lexikometrisch und
faktorenanalytisch ausgewertet. Die gewonnenen Ergebnisse werden als Hinweis auf
die Fruchtbarkeit einer Metawissenschaft «Allgemeine Fachdidaktik» gedeutet.

Urban Fraefel und Falk Scheidig stellen den im deutschsprachigen Raum bislang
kaum beachteten Core-Practices-Ansatz vor und diskutieren seine Potenziale fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen. Danach sollen angehende Lehrpersonen, aus-
gehend von konkreten Berufsanforderungen, bedeutsame Handlungsstrategien bzw.
Kernpraktiken aufbauen und flexibilisieren.

Dialogische und fachlich gehaltvolle Unterrichtsgespriche zu fithren, gehort zu den
anspruchsvollsten Aufgaben von Lehrpersonen. Christine Pauli und Kurt Reusser
berichten iiber eine Interventionsstudie, in der die Forderung dieser allgemeindidakti-
schen Kernkompetenz im Zentrum steht.
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In ihrem Kommentarbeitrag halten Norbert M. Seel und Klaus Zierer an der diszip-
lindren Alleinstellung der Allgemeinen Didaktik in der Ausbildung von Lehrpersonen
fest. Sie pladieren fiir eine Integration des reflexiven Potenzials der bildungstheoreti-
schen Tradition mit den Erkenntnissen der empirischen Bildungsforschung.

Miriam Leuchter beschiftigt sich mit stufenspezifischen Merkmalen des Aufbaus
prozess- und inhaltsbezogener Kompetenzen bei Primarschulkindern. Sie fragt, iiber
welche entwicklungs- und lernpsychologischen Kompetenzen Lehrpersonen der Pri-
marstufe zur Erfiillung ihrer fachpiddagogischen Bildungsaufgabe verfiigen miissen.

Lennart Schalk und Elsbeth Stern denken dariiber nach, welchen Beitrag unter-
schiedliche Disziplinen und Erklarungsebenen fiir das Verstindnis von Phidnomenen
und Aufgaben von Unterricht und Bildung leisten kdnnen. Sie pladieren dafiir, sich von
Abgrenzungskampfen zu verabschieden, Ausbildungsangebote zu koordinieren und in
der Lehrpersonenbildung enger zusammenzuarbeiten.

Nach diesen Grundlagenbeitragen und perspektivischen Kommentaren kommen im
zweiten Teil des Schwerpunktteils des Heftes exemplarische Stimmen zur Stellung
der Allgemeinen Didaktik an schweizerischen (Pddagogischen) Hochschulen zu Wort.
Konkret haben wir eine Reihe von Institutionen bzw. Ausbildungsgidngen um eine Dar-
stellung der aktuellen Situation der Allgemeinen Didaktik an ihrem Ausbildungsort ge-
beten. Zusammengekommen sind sieben Kurzportrits aus deutschschweizerischen
Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Padagogische Hochschulen
Bern, FHNW, Luzern, St. Gallen und Ziirich, Universititen Fribourg und Ziirich) sowie
ein von Bernard Schneuwly verfasster regionaler Uberblick zur besonderen Situation
in der Westschweiz. Ergédnzt wird die Sammlung von Portrits durch eine kommentierte
Synopse von Alois Niggli und Kurt Reusser.

Ungeachtet der aktuellen Krisenrhetorik um ihr Schicksal erscheinen immer noch zahl-
reiche Biicher zur Allgemeinen Didaktik. Mehr als zwanzig sind es allein seit dem Jahr
2000 gewesen. Wir haben deshalb einen etwas umfangreicheren Rezensionsteil in den
Schwerpunkt der vorliegenden Nummer aufgenommen. Matthias Baer und allen Re-
zensenten danken wir fiir ihre Beitrage.

Im Forumsteil beschiftigt sich Martin Rothland kritisch mit der in vielen empirischen
Arbeiten positiv referierten Kompetenzentwicklung wihrend des Praxissemesters.
Er fragt, ob Kompetenzselbsteinschitzungen tatséchlich als Abbild der vorhandenen
Kompetenz verstanden werden koénnen oder ob sie eher den Spiegel eines «idealen
Selbst» darstellen. Das Thema ist insofern bedeutungsvoll, als in Untersuchungen zur
Wirksamkeit der Lehrpersonenbildung fast standardméssig nach der Kompetenzent-
wicklung von Lehrpersonen, z.B. wihrend eines Praxissemesters, gefragt wird.

Kurt Reusser, Markus Wilhelm, Christian Briihwiler, Bruno Leutwyler, Annette
Tettenborn, Markus Weil
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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 Studiengingen 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 gehorten 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). Wihrend die einen das Ableben
einer mit {iber 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 Madglichkeiten 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 Studienpldnen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung iiberzeugt bin.

1 Marginalisierung der Allgemeinen Didaktik

Nach der durch PISA-Schock und internationale Large-Scale-Untersuchungen
verstirkten Erforschung der Leistungsfahigkeit unserer Bildungssysteme sind die Kar-
ten im disziplindren Kréftespiel um die Deutungshoheit in Bildungsfragen neu verteilt
worden. Neben der Allgemeinen Pddagogik 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
geficherten — kognitive, motivational-emotionale, soziale und entwicklungsbezogene
Aspekte des Lernens umfassenden — Forschungsgebiet und zu einem zentralen (Allge-
meine Pddagogik und Didaktik in den Hintergrund drangenden) 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 Bildungsdkonomie sind zum interdisziplindren Kranz der sich mit der
Erforschung von Bildungsprozessen beschiftigenden Bildungswissenschaften zu zéhlen. 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
anschlussfahig ist an Bildungswerte, die von Pddagogik 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 piddagogisch-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 Miithe 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 Denkfzhigkeit ins Zentrum riickt. Die heute
selbstverstdndlich 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 Vorgéinge
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,
Fuglister, 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 selbststindigem Lernen; zur
Koproduktion von Angebots- und Nutzungshandeln im Unterricht und auf iibergeord-
neten Ebenen des Schulsystems; zur Bedeutung adaptiver und differenzierender Lehr-
Lern-Formen; zum didaktischen Umgang mit Heterogenitdt und der Bedeutung per-
sonalisierender Formen der Lernunterstiitzung; zur Gestaltung von Lernumgebungen,
in denen fachliche und tberfachliche Kompetenzen simultan gefordert werden; zur
Entwicklung von Lernwerkzeugen und Lernmaterialien sowie zu den sich aus alledem
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ergebenden Anforderungen an ein erweitertes Rollenverstdndnis von in paddagogischen
Teams agierenden Lehrpersonen sowie von Schiilerinnen und Schiilern.

1.2 Das Erstarken der Fachdidaktik(en)

Gegeniiber der Bildungsforschung verzogert, fir 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 Anhédngsel ihrer Fachdis-
ziplinen waren, haben sie sich zu empirisch forschenden und eigenstindigen Einheiten
fortentwickelt (Reusser, 1991; Terhart, 2010). Die fachdidaktische (Lehr-Lern-)For-
schung hat dabei zunehmend zum tieferen Versténdnis 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 frith
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 Prédsenz 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 Unterrichtsqualitdt 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 «Kurzportréts» 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 Gymnasialpddagogik ihre didaktischen Konzepte und Fragestellungen oftmals auf
andere Weise als die klassischen Schulficher. Wenn es eine allgemeindidaktische Be-
trachtung von Lehr-Lern-Phdnomenen 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. Unterrichtsqualitdt und die Qualitat 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 tberfachlicher 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 beschéftigt sich als Theorie und Handlungslehre seit jeher die Didaktik,
in jlingerer 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, Prozessqualititen und
Ergebniserwartungen. Als «Fachdidaktik» beschéftigt sie sich mit der fachspezifischen
Inhalts- und Prozessqualitit von Lehren und Lernen und deren Voraussetzungen und
Ergebnissen. Mit der Konkurrenz der Didaktik durch die Lehr-Lern-Forschung sind die
Vorstellungen beziiglich der Qualitéten 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 dariiber, welche allgemeinen und
spezifischen Merkmale von Lehr-Lern-Prozessen mit der Erreichung padagogischer
Bildungs- und Entwicklungsziele zusammenhingen. Gleichzeitig ist die Zahl der Part-
ner und Disziplinen, die dieses Wissen repriasentieren 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 Verstindigungs-
basis iiber die Grundkonstellation von Lehren und Lernen. Mit dem «didaktischen
Dreiecky bietet sich eine Denkfigur an, die dank ihrer Inhaltsneutralitidt 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 klaren (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 tiber 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 abhéngig von
Féchern, Stufen, personalen und sozial-kontextuellen Voraussetzungen und Vorgaben
tun. Dazu gehort, dass Lehrpersonen ihre stofflichen Gegenstinde so auswihlen und
aufbereiten miissen, dass diese fiir die Lernenden einer Zielstufe fasslich werden und
in geeigneten Lehr-Lern-Settings mit ihrer Unterstiitzung angeeignet werden konnen.

Der heuristische Wert des didaktischen Dreiecks besteht darin, dass es erméglicht, 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 Qualitdtsfelder von Unterricht und die damit assoziierten psycholo-
gisch-didaktischen Merkmale von Lehr-Lern-Qualitdt (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 Facher miissen sich fragen.
Was soll wann und in welcher Abfolge, mit welchem Bildungsanspruch, in welcher
Inhaltsqualitdt oder sachlichen Ordnung und mit welchen Bildungs- und Sozialisati-
onszielen gelehrt werden? Welche Stoffe und Lernaufgaben ermoglichen auf exempla-
rische Weise Zugénge zu Wissen und Verstehen in einem Fach? In den meisten Schulen
erfolgt die Festlegung von Unterrichtszielen und Bildungsinhalten {iber Lehrplane und
darauf aufbauende Lehrmittel. Auch im Zeitalter von Bildungsstandards und Rechen-
schaftslegung stehen Lehrpersonen vor der Aufgabe, Bildungsinhalte auszuwéhlen, zu
analysieren, padagogisch und fachdidaktisch aufzubereiten (zu rekonstruieren, oftmals
zu «reduzieren») und in sachhaltige, adressatengerechte Aufgaben und Lernauftrige
mit Potenzialen zum Aufbau fachlicher und {iberfachlicher 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,
Verstehen, Problemlésen,
Motivation, Emotion

Stoffkultur

Qualitat der Ziele,

Bildungsbedeutsamkeit
der Inhalte, Qualitat
von Aufgaben und
Lernauftragen

Unterricht:
Die Kernaufgabe
von Lehrpersonen

Lernende

Lehrperson Lernende

Dialog- und Unterstilitzungskultur

Lernhilfe-, Interaktions- und Beziehungsqualitat, Sozialklima

Ziel- und Stoffkultur — die fachdidaktische Dimension von Unterricht

» Fachstandards, Bedeutsamkeit und Qualitat der Lerninhalte

> Klarheit bezlglich fachlicher und tberfachlicher Bildungsziele
und Kompetenzen

> Qualitat von Lehrmitteln, Lernaufgaben und Lernmedien

Lehr-Lern-Kultur — die psychologische Dimension der Artikulation von Unterricht

> Klassenfuhrung 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 Schulerinnen und Schiilern

> Diagnostisch fundierte individuelle Lernunterstitzung und
Lerncoaching, formative Beurteilung und Rickmeldung

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 Klafki 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 gehort die bildungsinhaltliche Analyse
von Stoffen und Lernaufgaben zu den genuinen Aufgaben der Fachdidaktik. Fachlehr-
personen stehen fast tdglich 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 Verstidndnis 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 fiithren soll, miissen auch die Lernprozesse
entsprechend gestaltet werden. Die zweite Gruppe von Uberlegungen, mit denen sich
die didaktische Reflexion seit jeher beschaftigt — 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
Lerntétigkeiten 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 Prozessqualitdten (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 ausgeldst und kultiviert werden? Mit Methodenfragen des Unterrichts und
den damit verbundenen Lerntitigkeiten hat sich seit jeher nicht nur eine vielfaltige Me-
thodenliteratur, sondern in grundsatzlicher Weise erstmals auch die lehrtheoretische
(«Berlinery, spater. «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-
zessqualitdten des Unterrichts und des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler thema-
tisiert wurden. Als Beispiel eines frithen didaktischen Ansatzes, der den problem- und
verstdndnisorientierten 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 auszuldsenden Lern-
prozesse interpretiert. In allen Fachern und Stufen sollen Lernprozesse «vier Stufen
durchlaufen: problemlésendes 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 erwahnt hatte die empirisch-psychologische Lehr-Lern-Forschung in der
deutschsprachigen Erzichungswissenschaft iiber Jahrzehnte einen schweren Stand. Da-
durch fehlte insbesondere dem allgemeindidaktischen Diskurs im deutschsprachigen
Raum tber lange Zeit die lernprozessbezogene Tiefenschirfe. 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 Lernfdhigkeit 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
priagenden Kréften in der Erforschung generischer und fachdidaktischer Dimensionen
der Unterrichtsqualitdt (Klieme, 2018; Lipowsky, Drollinger-Vetter, Klieme, Pauli &
Reusser, 2018) geworden sind.

2.3 Unterstlitzungs- 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 Beziechungsdimension 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, pddagogisch forderlichen Interaktion und Bezichungsge-
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 beschéftigt (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 tiber direktinstruktionale Prozesse, sondern ganz
bedeutsam auch {iber interpersonalen Austausch und Sozialisation. Durch ihre Prisenz
als Fachexpertinnen und Fachexperten und Reprisentantinnen und Reprisentanten von
disziplindren Weltzugidngen und als kommunikationsstarke, gedanklich einfiihlende
Gespréachspartnerinnen 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 Qualitdt einer kognitiv empathischen Interaktion zwischen
Lehrpersonen und Lernenden beeinflusst nicht nur die Motivation und das Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten, sondern auch Lernstrategien und personale Kompetenzen. In
welchem Ton kommuniziert wird, Fehler und Lernschwierigkeiten bearbeitet, Zumu-
tungen formuliert, Ziele und Grenzen gesetzt werden, trdgt ebenso zur fachlichen und
personlichen Entwicklung der Lernenden bei wie die kognitive Instruktionsqualitit des
Unterrichts.

Die drei Kanten des didaktischen Dreiecks stehen — in der Ausdifferenzierung als gene-
rische und fachdidaktische Qualitdtsmerkmale — fiir den Kern dessen, was heute unter
lernwirksamem und entwicklungsforderlichem 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 Kindgemaéssheit, der An-
schauung, der Selbsttitigkeit, 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 téglichen 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 gehoren sollte.

These 1: Ein privilegiertes Verstdndnis 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 Verstindnis paddagogischen Sehens, Denkens und
Handelns tragen zahlreiche Disziplinen mit je unterschiedlichen Beitrédgen 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 erkldrt eigentlich
was wie?» Die Allgemeine Didaktik kann nur {iberleben und sich weiterentwickeln,
wenn sie sich transdisziplindr 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 beschaftigt.
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 erschdpft 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 domd-
nenspezifisch ausgerichtete empirische Lern- und Unterrichtsforschung. Als reflexive
pddagogische Disziplin beschiiftigt 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.

Wiahrend sich die empirisch-psychologische Forschung mit Lernen als einer kognitiven
Grundfunktion befasst, beschéftigen 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 priasent 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 padago-
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 grundsétzliche, normativ
aufgeladene Themen in rein deskriptiv angelegten, psychologischen und sozialwissen-
schaftlichen Modulen aufldsen.

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 Verstindnis 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 eigenstindiges Fach nicht mehr
vorkommt (vgl. die acht Kurzportrits und die Synopse in diesem Heft), sind deren
Inhalte nach wie vor prisent. 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 Kurzportréit 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 fithren
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 disziplinir sehr
heterogenen Fachergruppe heraus ein fiir das ganze Facherspektrum 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 stiandig verschieben.

These 4: Hinsichtlich der Gestaltung von Studienpldinen 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 fiihrenden 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 Qualititsverstindnis 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 prasent zu haltenden fachlich-
fachdidaktischen Differenz und ohne Illusion, sich im Detail auf ein «allgemeingiiltiges
Unterrichtsmodell» einigen zu wollen, braucht es innerhalb von Studiengéngen einen
in Studienaufbau, Verzahnung, Modulsynchronisation und Grundbegrifflichkeit sicht-
baren Minimalkonsens {iber das Verstandnis der {ibergreifenden 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 padagogisch-
bildungstheoretische Denkhorizonte interessiert und das Ziel der Handlungsfahigkeit
von Lehrpersonen in Forschungsdesigns mitberiicksichtigt, tragen zum Erkenntnis-
fortschritt in Bezug auf die Qualitdt 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, Moller & 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 tiberpriift, ob die pddagogisch ge-
wollten Entwicklungsziele auch tatséchlich 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 Erkldrung
beizutragen vermogen, in der Ausbildung — fiir Lehramtsstudierende sichtbar und in
Studienplénen 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 padagogischen Sehens und
Denkens. Dazu braucht es neben der Biindelung disziplindrer Perspektiven nach wie
vor eine sich multiplen Zugéngen 6ffnende Allgemeine Didaktik, die ihre genuin inte-
grative, facher- und stufeniibergreifende Perspektive forschend weiterentwickelt und
diese als bildungstheoretisch und padagogisch-psychologisch informierte Theorie des
Unterrichts in die Ausbildung einbringt.
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Das Transversale und das Spezifische von wirksamem Fach-
unterricht — Ansatze einer Allgemeinen Fachdidaktik

Markus Wilhelm, Markus Rehm und Volker Reinhardt

Zusammenfassung Was ist das Transversale und das Spezifische von wirksamem Fachunter-
richt? Zur Beantwortung dieser Frage wurden Interviewartikel von rund 200 Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern bzw. Lehrpersonen von elf Schulfachern beigezogen. Die Texte wurden
mittels lexikometrischer Verfahren ausgewertet; es wurde eine Frequenzanalyse durchgefiihrt
und mit einer explorativen Faktorenanalyse nach einer korrelativen Struktur gesucht, um ab-
schliessend hierarchische Cluster der Facher im Hinblick auf ausgewihlte Merkmale wirksamen
Fachunterrichts zu erstellen. Es zeigte sich, dass den Merkmalen «Kognitive Aktivierung» und
«Konstruktive Unterstiitzung» je nach Schulfach unterschiedliche Bedeutung beigemessen wird.
Ergebnisse empirischer Studien, denen hdufig nur Mathematik- oder Physikunterricht zugrunde
liegt, konnen deshalb moglicherweise nur mit Vorsicht verallgemeinert werden. Dieses Ergebnis
wird u.a. als Hinweis gedeutet, den Ansatz einer Metawissenschaft «Allgemeine Fachdidaktik»
weiterzuverfolgen.

Schlagworter Allgemeine Fachdidaktik — Experteninterviews — Fachunterricht — Frequenz-
analyse — Clusteranalyse

The transversal and the specifics of effective specialist teaching — An approach to
a general pedagogy of subject-specific education

Abstract What is the transversal and what are the specifics of effective teaching in different
school subjects? To answer this question, we compiled a corpus containing approximately
200 interviews with education experts and teachers from eleven school subjects. The texts were
analyzed by means of lexicometric methods. We made use of frequency analysis and exploratory
factor analysis in order to search for a correlative structure and to form hierarchical clusters of
school subjects with regard to selected features of effective teaching. The analyses showed that
the emphasis that is given to the features «Cognitive Activation» and «Constructive Support»
varies depending on the school subject. This implies that the results of empirical studies, which
often exclusively relate to mathematics or physics education, ought to be generalized with cau-
tion. We interpret this result as an indication that it is worth pursuing the approach of a general
pedagogy of subject-specific education conceived of as a meta-science.

Keywords general pedagogy of subject-specific education — expert interviews — subject-specific
education — frequency analysis — cluster analysis
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1 Einleitung

Empirische Studien der Instruktionspsychologie scheinen ein eindeutiges Bild von
relevanten Merkmalen sogenannter «Basisdimensionen lernwirksamen Unterrichtsy
(Klieme & Rakoczy, 2008) zu zeichnen. So sind es u.a. Zeit- und Klassenmanagement
(Ditton, 2009; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011), Mo-
tivierungsqualitdt, Adaptivitit (Ditton, 2009), strukturelle Klarheit (Drollinger-Vetter,
2011), kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung (Kunter et al., 2011),
Zielorientierung (Seidel & Prenzel, 2006), Vollstandigkeit und Abgeschlossenheit von
Lernzyklen (Geller, 2015) oder Begriffsvielfalt und Begriffsverkniipfungen (Viiri &
Helaakoski, 2014). Letztlich bleibt aber eine Frage offen: Handelt es sich bei den oben
angefiihrten Basisdimensionen um doméneniibergreifende oder doménenspezifische
und also um allgemeindidaktisch-transversale Merkmale oder um fachdidaktisch-spe-
zifische? Welche Differenzen und Ahnlichkeiten qualititsvollen Unterrichts sind zwi-
schen den Fachern feststellbar und welche Implikationen ergeben sich daraus?

2 Problemsituation

«Didaktik ist eine deutsche Eigenheity (Bohlmann, 2016, S. II), oder genauer, sie ist
spétestens seit der «Didactica magna» von Jan Amos Comenius eine Eigenheit der
Lehrpersonenbildung des deutschen Sprachraums. Zwar hat sich der Begriff der Didak-
tik im skandinavischen Raum durchgesetzt und ist in den meisten Sprachen Osteuropas
ebenso bekannt wie im romanischen Sprachraum (Meyer, 2012). Selbst im englischen
Sprachraum wird von «German Didaktik Tradition» gesprochen (Bohlmann, 2016).
Doch es gilt zu beachten, dass zwar auf die herbartsche Tradition der Allgemeinen
Didaktik verwiesen, aber meistens nicht an sie angekniipft wird (Blomeke, 2009). Be-
sonders deutlich wird dies in Frankreich und der franzdsischsprachigen Schweiz. Hier
hat sich eine eigenstindige Tradition der «didactiques» etabliert, die im Gegensatz zur
deutschen Tradition einen teilweise starken Inhalts- bzw. Curriculumbezug aufweist
und somit eine stirkere Néhe zu den Fachdidaktiken hat. Das zeigt sich mitunter an
der im franzdsischen Sprachraum diskutierten Frage, ob von «didactiques» oder der
deutlich selteneren Form einer «didactique» zu sprechen sei (Ligozat, Coquidé, Marlot,
Verscheure & Sensevy, 2014).

Die Allgemeine Didaktik des deutschen Sprachraums ist — durchaus der herbartschen
Tradition verpflichtet — zwar eine normative, theoriebildende und reflektierende Wis-
senschaft iiber die Lehre und fiir die Lehre (Bohlmann, 2016), aber dem an die Allge-
meine Didaktik gerichteten Vorwurf, sie sei zu normativ (vgl. Rucker, 2018, S. 468),
wird im Zuge der empirischen Wende mit entsprechend erweiterten Anspriichen an die
Allgemeine Didaktik begegnet (Blomeke 2009, S. 16): «Was die Allgemeine Didaktik
im Kern leisten sollte, ist die Erzeugung und Integration empirischer Forschungsergeb-
nisse vor dem Hintergrund eines normativ reflektierten Bildungsverstindnisses sowie
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eine Generalisierung fachspezifischer Erkenntnisse auf einem fachiibergreifenden Ni-

veau.» Eine empirische Wende der Allgemeinen Didaktik zeigt sich in mindestens vier

Forschungsfeldern:

(1) Psychometrische Messungen mittels Grossstudien zum aktuellen Zustand des
Bildungswesens, z.B. PISA, und ihre Implikationen fiir das Unterrichten bzw. die
Allgemeine Didaktik (z.B. Frederking, Heller & Scheunpflug, 2005);

(2) Metaanalysen als quantitative akkumulierende Zusammenfassungen fachbezo-
gener Einzelstudien (z.B. Hattie, 2012);

(3) instruktionspsychologische Zugéinge in einem Fach, mit dem Anspruch auf Ver-
allgemeinerbarkeit, z.B. Folgerungen aus COACTIV (z.B. Baumert & Kunter,
2006);

(4) Priifungen allgemeindidaktischer Grundmodelle iiber mehrere Facher hinweg
(z.B. Zierer, Werner & Wernke, 2015).

Insbesondere die ersten drei Felder der Bildungsforschung sind seit Jahren anhaltender
Kritik ausgesetzt, weil im Sinne von Blomeke, Herzig und Tulodziecki (2007b, S. 356)
«ein allgemeindidaktisches Modell weder einseitig ein Kondensat empirisch-psycho-
logisch orientierter Forschungsergebnisse sein noch auf Ergebnisse spezifischer Fra-
gestellungen der fachdidaktischen Forschung reduziert werden kann». Zudem warnt —
insbesondere mit Blick auf die Forschungsfelder (2) und (3) — Terhart (2005, S. 52)
vor einer «Substitution der Allgemeinen Didaktik durch eine Aufsummierung fachdi-
daktischer Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung». Auch das Forschungsfeld (4) kann
kritisiert werden, weil bei ihm die Gefahr droht, auf die Sichtstruktur der Didaktik (fiir
einen Uberblick vgl. Kunter & Trautwein, 2013), z.B. auf die Planung, Durchfiihrung
und Reflexion des Unterrichts, zuriickgeworfen zu werden. Vor dem Hintergrund dieser
Probleme scheint die Riickbesinnung auf die Stirken der Allgemeinen Didaktik, das
Normative, zumindest diskutierbar. So gehen Hallitzky, Heinze, Herfter und Spendrin
(2018, S. 87) davon aus, «dass eine Didaktik, die wissenschaftlichen Anspriichen genii-
gen will ..., nicht rein normativ angelegt sein kann, es aber zugleich keine normfreien
Didaktiken gibt». Sie wollen wieder verstirkt die «Potenziale der normativen Valenz
allgemeindidaktischer Theorien fiir die Bildungsforschung» (Hallitzky et al., 2018,
S. 87) in den Vordergrund riicken und nutzbar machen.

Dieser Gedanke konnte im Hinblick auf die immer wieder zu diskutierende Rollenkla-
rung zwischen der Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken hilfreich sein, denn
wie Terhart (2002, S. 84) ausfiihrt, hat die Fachdidaktik den Vorteil, ndher bei der Pra-
xis zu stehen: «Man kann nicht iiber nichts unterrichten. Den verschiedenen Fachdidak-
tiken kommt die Aufgabe zu, die allgemeinen Reflexionen iiber Lehren und Lernen im
Blick auf einen bestimmten Inhaltsbereich, im Blick auf ein bestimmtes Fach, im Blick
auf einen bestimmten Lern- und Kompetenzbereich umzusetzen.» Blomeke (2009,
S. 22) formuliert die Problematik noch deutlicher: «Allgemeindidaktische Modelle
konnen insofern gar nicht unmittelbar einer empirischen Priifung unterzogen werden.
Sie kénnen nur in Form von modellbasierten Unterrichtskonzepten einer empirischen
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Kontrolle zugénglich gemacht und damit auch nur in fachspezifischen Kontexten em-
pirisch gepriift werden.» Umgekehrt gilt es aber zu bedenken, dass es den einzelnen
Fachdidaktiken an grossen — also fachiibergreifenden — Theorien mangelt. Sie konnen
sich — aufgrund der bewussten Einschrinkung auf ihre Disziplin bzw. ihr Fach — im-
mer nur mit fachlich begrenzten Theorien auseinandersetzen (Bohlmann, 2016). Aber,
und das ist entscheidend, auch fachdidaktisches Denken beruht auf einer jeweils aus-
gearbeiteten Theorie der Doméne und des doménenspezifischen Denkens, die es ihr
ermoglicht, fachdidaktische Perspektiven fiir Lernverldufe zu entfalten (Kdrber & von
Borries, 2008, S. 307).

Wiahrend die Allgemeine Didaktik normativ gesetzt und bildungstheoretisch begriindet
Reflexionsarbeit iiber und mit transversalen Theorien leisten kann, konnen die einzel-
nen Fachdidaktiken dank der Fachunterrichtsnéhe starker empirisch arbeiten, jedoch
aufgrund ihres Fokus auf eine Disziplin bzw. ein Schulfach hauptséchlich fachspezi-
fische Modelle entwickeln und beforschen. Aufgrund dieser Uberlegungen scheint es
zumindest priifenswert zu sein, liber eine Allgemeine Fachdidaktik als Metadisziplin
(Bayrhuber, Abraham, Frederking, Jank, Rothgangel & Vollmer, 2017) nachzudenken,
die iiber die Fachdidaktiken einen induktiven Zugang zu einer allgemeinen (Fach-)
Didaktik verfolgt. Dabei gilt es zu bedenken, dass der Begriff der Allgemeinen Fachdi-
daktik nicht neu ist (Achtenhagen, 1981; Grammes, 1998), unterschiedlich besetzt ist
(Bayrhuber et al., 2017) und seit Beginn an kontrovers diskutiert wird (Meyer & Ploger,
1994). So ist auch die Verortung der drei Zugénge (Allgemeine Didaktik, Fachdidak-
tiken, Allgemeine Fachdidaktik) bisher noch nicht abschliessend geklart und muss
weiter diskutiert werden (Arnold & RoBa, 2012, S. 15). Erste Ansétze dazu liefern bei-
spielsweise Luthiger, Wildhirt, Wilhelm und Wespi (2018) sowie Rothgangel (2017).
Solche Ansitze bieten die Grundlage, um zu priifen, inwiefern es empirische Hinweise
gibt, die dafiir sprechen, eine Allgemeine Fachdidaktik als neue Metadisziplin weiter-
zuverfolgen. Dazu miissten sich im Sinne der Transversalitit iiber die Fachdidaktiken
hinweg analoge Modelle zu Merkmalen wirkungsvollen Unterrichts empirisch erhirten
lassen, wie sie in der Allgemeinen Didaktik postuliert werden. Im Sinne der Spezifitdt
sollten sich diese Merkmale aber fachspezifisch unterscheiden.

3 Methoden

Der vorliegenden Studie liegt ein Buchprojekt zugrunde, bei dem mit Fachdidakti-
kerinnen und Fachdidaktikern sowie mit Lehrpersonen schriftliche Interviews gefiihrt
wurden, welche anschliessend formal redigiert und verdffentlicht wurden (Reinhardt,
Rehm & Wilhelm, 2018). Alle Interviewteilnehmenden haben zu den gleichen acht Fra-
gen aus der Perspektive der jeweiligen fachdidaktischen Forschung bzw. der jeweiligen
Unterrichtspraxis Stellung genommen (Reinhardt et al., 2018). So wurde beispielswei-
se gefragt: Welche Qualitdtsmerkmale halten Sie fiir den Fachunterricht fiir essenziell?
Worauf gilt es bei der Entwicklung und dem Einsatz von Aufgaben bzw. Aufgabensets
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im kompetenzorientierten Fachunterricht besonders zu achten? Wie sieht eine gute Dif-
ferenzierung/Individualisierung Threr Meinung nach im Fachunterricht aus?

Insgesamt liegen Daten in Form von 196 Interviewartikeln mit Expertinnen und Exper-
ten vor sowie zusétzlich 22 Rahmenartikel der Bandherausgebenden (vgl. Tabelle 1),
die in einem systematischen Review quantitativ ausgewertet wurden. Es handelt sich
um ein Vorgehen, das sich gemidss Bohlmann (2016) in der medizinischen Forschung
inzwischen etabliert hat und hier fiir die Analyse der Interview- und Rahmenartikel
adaptiert wurde. Systematische Reviews sind systematische Zusammenfassungen meh-
rerer Studien zu einem gemeinsamen Ergebnis. Solche systematischen Zusammenfas-
sungen konnen aggregativ oder konfigurativ sein. Aggregative Reviews versuchen,
eine bestimmte Aussage iiber alle Einzelartikel hinweg zu akkumulieren, analog zu
Metaanalysen; konfigurative Reviews fokussieren einzelne Faktoren (Indikatoren) und
deren Relationen, beispielsweise {iber Clusteranalysen. Im vorliegenden Fall handelt
es sich um Indikatoren wirksamen Fachunterrichts, die mittels eines konfigurativen
Reviews erfasst wurden.

Tabelle 1: Wirksamer Fachunterricht: Ubersicht (iber die der vorliegenden Studie zugrunde liegende
Buchreihe

Band | Bereich N, cer N Herausgebende
1 Wirksamer Biologieunterricht 17 2 Wilhelm (2018)
2 Wirksamer Chemieunterricht 14 2 Rehm (2018)
3 Wirksamer Deutschunterricht 17 2 Grundler (2018)
4 Wirksamer Englischunterricht 18 2 Prusse-Hess & Prusse (2018)
5 Wirksamer Geografieunterricht 18 2 Rempfler (2018)
6 Wirksamer Geschichtsunterricht 20 2 Kuchler & Sommer (2018)
7 Wirksamer Mathematikunterricht 19 2 Vogel (2018)
8 Wirksamer Physikunterricht 18 2 Brovelli (2018)
9 Wirksamer Politikunterricht 20 2 Reinhardt (2018)
10 Wirksamer Technikunterricht 15 2 Geillel & Gschwendtner (2018)
1" Wirksamer Wirtschaftsunterricht 20 2 Weber (2018)
196 22

Die Interview- und Rahmenartikel wurden mit lexikometrischen Verfahren ausgewertet
(Dzudzek, Glasze, Mattissek & Schirmel, 2009). In einem ersten Schritt wurde eine
Frequenzanalyse erstellt. Als Grundlage dienten absolute Haufigkeiten eines bestimm-
ten Suchbegriffs bzw. einer Gruppe von Wortern (Lexeme) innerhalb des jeweiligen
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fachdidaktischen Bandes (Korpus). Die der Frequenzanalyse zugrunde liegenden
Lexeme sind sprachliche Auspridgungen von 11 Indikatoren (vgl. Tabelle 2). Sie wur-
den theoretisch begriindet. Es handelt sich dabei um eine Auswahl von Gitekriterien
nach Meyer (2004), facheriibergreifenden Qualitédtsbereichen nach Helmke (2012),
unterrichtsbezogenen Einfliissen auf die Lernleistung mit hoher Effektstiarke (d > 0.6)
nach Hattie (2012) sowie Dimensionen der Sicht- und Tiefenstrukturen nach Kunter
und Trautwein (2013). Eine Gesamtiibersicht dazu findet sich in Wilhelm (2018, S. 15).
Die Lexeme der 11 Indikatoren bilden keine abschliessenden Begriffsgruppen, sondern
nehmen heuristisch die Eigenheiten der untersuchten Facher auf (vgl. Tabelle 2). So
wird beispielsweise der Indikator «Vorstellungen» je nach Fachdidaktik unterschied-
lich benannt: In der Mathematikdidaktik dominiert der Begriff «Fehlvorstellungy, der
in der Wirtschaftsdidaktik nicht existent ist und dort mit «Prikonzept» ersetzt wird.

Tabelle 2: Indikatoren mit den Suchbegriffen fir die Frequenzanalyse im Rahmen des lexikome-
trischen Verfahrens

Indikatoren Suchbegriffe (Lexeme)

Lernprozess Lernprozess* / Unterrichtskonzept* / Lernzykl* / Basismodell*

Préakonzept* / Alltagskonzept* / Fehlkonzept* / Schiilerkonzept* / Misskonzept* / Schi-

Vel lervorstellung® / Alltagsvorstellung* / Fehlvorstellung* / Vorwissen

Konzepte Verstandnis* / Konzept* / Lernkonzept* / Unterrichtskonzept*

Aktivierung kognitiv aktiv* / kognitive* Aktivierung* / kognitiv zu aktivieren*

Problemliésen kognitiv* Konflikt* / problemlésen*

Uben tiben* / Ubung*

Regeln Regeln / verstehen* / verstand*®

Differenzierung heterogen* / individualisier* / differenzier*

Unterstlitzung Feedback / Diagnos* / Unterstiitz* / Fehler*

Methodenvielfalt Methodenvielfalt / Vielfalt der Methode* / methodische* Vielfalt / Unterrichtsmethode* /

Angebotsvielfalt / Vielfalt der Angebote

Motivation interess* / motivation* / motivier*

Anmerkung: Mit Ausnahme des Indikators «Methodenvielfalt» ist zu erwarten, dass die Indikatoren dem Konst-
rukt «Tiefenstruktur des Unterrichts» zuzuordnen sind (vgl. Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001).

Im Anschluss an die Frequenzanalyse wurden als exploratives Tool der Diskursanalyse
multivariate Analyseverfahren von Differenzbezichungen eingesetzt (Dzudzek et al.,
2009). So wurde im vorliegenden Datensatz mittels explorativer Faktorenanalyse
(EFA) nach einer korrelativen Struktur gesucht. Dazu wurde eine Hauptkomponen-
tenanalyse (Principal component analysis, PCA) durchgefiihrt, um die wichtigsten
unabhéngigen Faktoren zu extrahieren. Um nicht nur die korrelativen Strukturen der
Indikatoren zueinander zu klédren, sondern auch die Lage der Korpora (fachdidaktische
Bénde) bzw. der Teilkorpora (Interviewartikel) zueinander, wurde abschliessend eine
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hierarchische Clusteranalyse (Kombination skalierter Abstandscluster) durchgefiihrt,
die mithilfe einer Unédhnlichkeitsmatrix als Dendrogramm dargestellt wurde. Die Zahl
der Cluster wurde explorativ dort festgelegt, wo es zwischen zwei Fusionierungen zu
einem grossen Abfall der Distanz der Undhnlichkeit kommt.

4 Resultate

Die Hauptkomponentenanalyse (mit Varimax-Rotation) fiihrte zu einem Modell mit
zwei Faktoren (vgl. Tabelle 3). Alle Indikatoren mit Faktorladungen tiber 0.6 sind
eindeutig einem Faktor zuordenbar. Der Indikator «Lernprozess» ladt mit .921 am
stirksten auf Faktor 1, der Indikator «Uben» mit .924 auf Faktor 2. Das Kaiser-Meyer-
Olkin-Kriterium (KMO) ist mit .601 maéssig erfiillt. Der Bartlett-Test ist hochsigni-
fikant (p = .001), was eine ausreichend hohe Korrelation zwischen den Indikatoren
darstellt, um eine Hauptkomponentenanalyse durchzufiihren. Eine Uberpriifung des
Kaiser-Kriteriums und des Scree-Plots rechtfertigte die Extraktion von zwei Faktoren,
die zusammen insgesamt 77.6% der Varianz der Indikatoren erklaren. An den Kommu-
nalitdten ist abzulesen, dass die Varianz jedes einzelnen Items zu teilweise weit iiber
50% durch die beiden Faktoren erkldrt wird. Das ist ein akzeptables Ergebnis (Biihner,
2006). Am tiefsten ist der Wert des Items «Problemlosen» (A = .547), am hochsten der
Wert des Indikators «Aktivieren» (4’ = .942). Es liegt hier also kein Hinweis darauf
vor, dass ein oder mehrere Indikatoren von der Faktorenanalyse ausgeschlossen wer-
den miissen. Als weitere Priifgrosse wurden die MSA-Werte («measure of sampling
adequacy») beigezogen, die sich inhaltlich dhnlich interpretieren lassen wie das KMO-
Mass (Biihner, 2006). Bei den MSA-Werten konnten Hinweise vorliegen, die darauf
hindeuten, dass die beiden Indikatoren «Differenzierung» (MSA = .434) und «Vor-

Tabelle 3: Faktorladungen, MSA und Kommunalitaten fur «Tiefenstruktur des Unterrichts»

Konstrukt Indikatoren MSA Kommunalitit| Faktor 1 | Faktor 2
Lernprozess .707 .860 .921
Vorstellungen 496 .812 .897
Konzepte 742 816 841 Kognitive

Aktivierung

Aktivierung .646 .942 .805

Tiefenstruktur o 1o migsen 657 547 631

des Unterrichts | —
Uben .617 .859 .924
Regeln .563 .842 .897 eSS
Differenzierung 434 .703 .837 Unterstitzen
Unterstiitzung .675 .607 .709

Eigenwerte der Faktoren (vor Rotation) 3.661 3.327

Summe der quadrierten Ladungen (nach Rotation) 3.556 3.433

Erklarter Varianzanteil der Zweifaktorenldsung (nach Rotation) 77.6%

Anmerkungen: Ladungen < .6 werden nicht angezeigt; KMO: .601; Barlett-Test: Chi-Quadrat(36) = 69.729; p = .001.
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stellungen» (MSA = .496) von der Faktoranalyse ausgeschlossen werden miissen, da
sie Werte von knapp unter 0.5 aufweisen. Weil aber alle anderen Priifwerte ausreichen
und auch keine Argumente der Theorie dafiir sprechen, wurde auf einen Ausschluss
verzichtet.

Die hierarchische Clusteranalyse des in der Folge so benannten Konstrukts «Tiefen-
struktur des Unterrichts» (vgl. Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001)
fiilhrte zu einem Dendrogramm mit durchschnittlichen Verkniipfungen zwischen den
Schulfiachern. Der Datensatz wurde z-transformiert. Das entstandene Dendrogramm
(vgl. Abbildung 1) zeigt das absolute euklidische Distanzmass. Die Distanzen zwi-
schen den Fachern sind gross, mit Ausnahme des Geografie-, Wirtschafts- und Politik-
unterrichts bzw. des Geschichts- und Technikunterrichts. Auf der Hohe der normierten
Clusterdistanz 18 kann im Dendrogramm (vgl. Abbildung 1) ein bedeutender Abfall
der Distanz der Unéhnlichkeit konstatiert werden. Somit ergeben sich vier Cluster,
von denen das erste Cluster fiinf Elemente enthédlt (Geografie-, Wirtschafts-, Politik-,
Geschichts- und Technikunterricht), das zweite Cluster zwei Elemente (Englisch- und
Deutschunterricht), das dritte Cluster drei Elemente (Physik-, Chemie- und Biologie-
unterricht) und das vierte Cluster lediglich ein Element (Mathematikunterricht).

0 5 10 15 20 25

Geographie
Wirtschaft
Politik
Geschichte
Technik J
Englisch
Deutsch ;

Physik |

Chemie

Biologie

Mathematik

Abbildung 1: Dendrogramm des Konstrukts «Tiefenstruktur des Unterrichts» mit durchschnittlicher
VerknUpfung zwischen den Schulfachern (Datensatz z-transformiert; absolut euklidisches Dis-
tanzmass; Clusterdistanzen auf den Wertebereich [0; 25] normiert).
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Die hierarchische Clusteranalyse des Faktors «Kognitive Aktivierung» (vgl. Abbil-
dung 2a) wie auch diejenige des Faktors «Konstruktive Unterstiitzung» (vgl. Abbil-
dung 2b) fithrten zu Dendrogrammen mit geringeren Distanzen zwischen den Féachern
als noch beim Konstrukt «Tiefenstruktur des Unterrichts». Bereits auf der Hohe von 20
kann im Dendrogramm des Faktors «Kognitive Aktivierung» (vgl. Abbildung 2a) ein
bedeutender Abfall der Distanz der Unéhnlichkeit nachgewiesen werden. Man konnte
daher von drei Clustern ausgehen, die in ihrem Umfang dusserst unterschiedlich und
damit kaum vergleichbar wiren. Folglich dréngt sich erneut eher eine Aufteilung in vier
Cluster auf, mit einem ersten Cluster zu drei Elementen (Geografie-, Wirtschafts- und
Politikunterricht), einem zweiten Cluster zu vier Elementen (Englisch-, Geschichts-,
Deutsch- und Technikunterricht), einem dritten Cluster mit wiederum drei Elementen
(Physik-, Biologie- und Chemieunterricht) und einem letzten Cluster, das wiederum
nur das Element «Mathematikunterrichty» enthalt. Auch das Dendrogramm des Faktors
«Konstruktive Unterstiitzung» (vgl. Abbildung 2b) lésst sich in vier Einheiten auftei-
len, und zwar in Cluster 1 (Biologie-, Technik- und Geschichtsunterricht), Cluster 2
(Wirtschafts-, Politik- und Geografieunterricht), Cluster 3 (Englisch-, Physik- und Che-
mieunterricht) und Cluster 4 (Deutsch- und Mathematikunterricht). Cluster 4 mit Ma-
thematik und Deutsch trennt sich von den anderen drei Gruppen jedoch mit rund dop-
pelter Distanz, weshalb auch nur von einer Zweiteilung ausgegangen werden konnte.

0 5 10 15 20 25 0 5 10 15 20 25
Geographie - p : ; 8 Biologie ]— ! ! ! ! !
Wirtschaft J Technik —_

Politik Geschichte —

Englisch Wirtschaft :I—

Geschichte Politik
Deutsch bﬁ Geographie ——
Technik Englisch J

Physik | Physik
Biologie Chemie
Chemie Deutsch

Mathematik Mathematik

Abbildung 2: (a) Dendrogramm des Faktors «Kognitive Aktivierung» und (b) Dendrogramm des Fak-
tors «Konstruktive Unterstltzung» mit durchschnittlicher VerknUpfung zwischen den Schulfachem
(Datensatz z-transformiert; absolut euklidisches Distanzmass; Clusterdistanzen auf den Wertebe-
reich [0; 25] normiert).

337



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 36 (3), 2018

5 Diskussion

Sowohl éltere Studien (Hugener, Pauli & Reusser, 2007; Kunter & Baumert, 2006;
Pauli & Reusser, 2003; Seidel & Prenzel, 2006) als auch aktuelle Untersuchungen
(Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme, 2014) belegen die Herausforderungen,
die sich bei der Einschitzung der Unterrichtsqualitit hinsichtlich Lernwirksamkeit
anhand von Unterrichtsbeobachtungen (Unterrichtsvideos) ergeben. Bei pddagogisch-
psychologische Aspekten des Unterrichtens wie dem Klassenraummanagement und der
individuellen Unterstiitzung scheinen die Herausforderungen deutlich geringer zu sein
(Praetorius et al., 2014). Auch didaktische Aspekte der Oberflichenstruktur des Unter-
richtens wie unterschiedliche Inszenierungsmuster sind zuverlédssig zu identifizieren,
doch sie scheinen wenig bedeutend fiir die Nachtestleistungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu sein (Kunter & Baumert, 2006; Seidel & Prenzel, 2006). Als besonders
anspruchsvoll erweist sich die Einschédtzung von Unterrichtsqualitédt hinsichtlich des
fachdidaktischen Aspekts der kognitiven Aktivierung, sogar im vergleichsweise fach-
lich gut eingrenzbaren Mathematikunterricht (Praetorius et al., 2014). Trotzdem hat
sich in der Allgemeinen Didaktik, insbesondere aufgrund der Lehr-Lern-Forschung im
Mathematikunterricht (u.a. Kunter et al., 2011), die Uberzeugung durchgesetzt, dass
Lernprozesse mit einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur oder intelligentes Uben
besonders effektiv sind (Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2007a).

Wenn nun die Resultate des systematischen Reviews iiber die 196 Interview- und
22 Rahmenartikel beigezogen werden, so sticht einerseits das erwartungskonforme
zweifaktorielle Modell zum Konstrukt «Tiefenstruktur des Unterrichts» hervor, wel-
ches sich widerspruchsfrei den beiden bekannten Faktoren «Kognitive Aktivierung»
und «Konstruktive Unterstiitzung» zuordnen lédsst (vgl. Tabelle 3). Andererseits zeigt
sich aber auch, dass die 11 Fachdidaktiken die untersuchten Indikatoren dusserst unter-
schiedlich gewichten. So hebt sich die Mathematik hinsichtlich des Gesamtkonstrukts
«Tiefenstruktur des Unterrichts» von allen anderen Fachern ab (vgl. Abbildung 1). Die
von den Expertinnen und Experten gedusserten Anspriiche an einen wirksamen Fach-
unterricht hinsichtlich des Faktors «Kognitive Aktivierung» zeigen ein vergleichbares
Bild (vgl. Abbildung 2a). Zwar weisen die Anspriiche an den Mathematikunterricht
eine Ahnlichkeit mit den Anspriichen auf, die an die naturwissenschaftlichen Ficher
Biologie, Chemie und Physik gestellt werden, doch die Clusterdistanz (8 von 25 Ein-
heiten) zu ihnen ist sehr gross und weit entfernt von allen anderen Féachern (12 von
25 Einheiten). Auch der Faktor «Konstruktive Unterstiitzung» (vgl. Abbildung 2b)
zeigt, dass sich die Anspriiche an den Mathematikunterricht deutlich von den Ansprii-
chen in allen anderen Féchern unterscheiden (11 von 25 Einheiten). Eine Ausnahme
bildet der Deutschunterricht.

Die Mathematikdidaktik scheint folglich gegeniiber den anderen Féachern deutlich ver-
schieden zu sein. Aufgrund dieses Ergebnisses wird die Problematik offenkundig, dass
ein Grossteil der Bildungsforschung, auf die sich die Allgemeine Didaktik seit der em-
pirischen Wende stiitzt, iiber Mathematikunterricht verlduft und somit moglicherweise
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die Spezifititen fachunterrichtlicher Kulturen in den Fachdidaktiken zu wenig beriick-
sichtigt. Zahlreiche Modelle der Allgemeinen Didaktik kdnnen moglicherweise der
Komplexitit der Unterrichtsrealitdt in den verschiedenen Féachern nur bedingt gerecht
werden. Erschwerend kommt geméss Blomeke (2009) dazu, dass allgemeindidaktische
Modelle nicht unmittelbar einer empirischen Priifung unterzogen werden kdnnen, son-
dern dies lediglich iiber ein Fach moglich sei. Die Aligemeine Fachdidaktik hétte un-
ter diesen Umstinden die Aufgabe, empirisch gestiitzt das Vereinende, aber auch das
Trennende der fachspezifischen Lehr- und Lernprozesse theoriebildend zu ergriinden.
Sie miisste also mehr leisten als die Allgemeine Didaktik nach der empirischen Wen-
de, von der lediglich «eine Generalisierung fachspezifischer Erkenntnisse» (Blomeke
2009, S. 16) erwartet wurde, nicht aber die Kldrung des Trennenden, des Nichtgene-
ralisierbaren.

Im Anschluss an die theoriegeleitete Begriindung einer Metadisziplin «Allgemeine
Fachdidaktik» durch Bayerhuber et al. (2017) ergeben sich aus der vorliegenden Stu-
die erste empirische Hinweise darauf, dass eine solche Metadisziplin iiber die Fachdi-
daktiken hinweg zu bedeutenden und tragfdhigen Erkenntnissen fiihren konnte, die es
ermdglichen wiirden, empirisch gestiitzt das Vereinende, aber auch das Trennende der
fachspezifischen Lehr- und Lernprozesse theoriebildend zu ergriinden. Die Singula-
ritit der jeweiligen Fachdidaktiken kann iiberstiegen werden, parallel dazu wird aber
nicht nur eine allgemeindidaktische Generalisierbarkeit in das Blickfeld genommen
(Wilhelm, Reinhardt & Rehm, angenommen). Die vorliegenden Ergebnisse des Re-
views konnen somit ganz im Verstidndnis einer Allgemeinen Fachdidaktik interpretiert
werden, die von einem «differenztheoretischen Verstandnis» ausgeht, «in dem glei-
chermallen die Gemeinsamkeiten und (!) die Unterschiede herausgearbeitet werden»
(Rothgangel, 2017, S. 158).

6 Limitation

Es stellt sich die Frage, inwiefern die vorliegende Untersuchung valide ist bzw. welche
Limitationen diesbeziiglich zu beachten sind. Im Folgenden werden dazu die sechs Va-
liditatsaspekte nach Messick (1995) diskutiert. Es handelt sich dabei um die inhaltliche,
die kognitive und die strukturelle Validitit, die Verallgemeinerbarkeit sowie die externe
und die konsequenzielle Validitit.

Im vorliegenden Fall darf von einer unbestrittenen inhaltlichen Validitdt gesprochen
werden. Die beiden explorativ erkannten Faktoren konnten theoretisch als konstruktive
Unterstiitzung und kognitive Aktivierung abgesichert werden. Die zentrale Frage nach
wirksamem Fachunterricht wurde den Expertinnen und Experten mittels acht unter-
schiedlicher Interviewfragen gestellt. Es wurden somit acht unterschiedliche Beant-
wortungsmoglichkeiten derselben Aufgabe angeregt. Folglich kann von einer hohen
kognitiven Validitit ausgegangen werden. Auch die strukturelle Validitdt darf als hoch
eingestuft werden. Eine akzeptable Passung des psychometrischen Messmodells der

339



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 36 (3), 2018

explorativen Faktoranalyse liegt vor. Alle entsprechenden Priifgrossen weisen akzepta-
ble bis gute Werte auf.

Der Validitdtsaspekt der Verallgemeinerbarkeit bezieht sich auf die Eignung der Inter-
pretation, die liber die Aufgaben- und Personengruppe hinausgeht. Empirische Argu-
mente fiir die Verallgemeinerbarkeit der Faktoren bzw. der Cluster liegen erst bedingt
vor. Der Validititsaspekt der Verallgemeinerbarkeit kann deshalb noch nicht abschlies-
send beurteilt werden. Mit der zurzeit laufenden Erweiterung des Datensatzes auf 300
bis 350 Interviewartikel sowie der anstehenden qualitativen Inhaltsanalyse wird jedoch
erwartet, dass dies moglich sein wird. Auch die externe Validitit kann noch nicht ab-
schliessend beurteilt werden. Zwar wurden Aussenkriterien (manifeste Merkmale),
die fiir die diagnostische Entscheidung wichtig sind, erfasst, sie konnten jedoch noch
nicht in ausreichender Form einbezogen werden. Die konsequenzielle Validitéit darf
hingegen als hoch erachtet werden. Sowohl die explorative Faktoranalyse als auch die
Clusteranalyse fiihrten zu Modellen, die im ersten Fall eine Bestétigung der zurzeit dis-
kutierten Modelle darstellen und im zweiten Fall sowohl hinsichtlich der allgemeindi-
daktischen Bildungsforschung als auch hinsichtlich deren Lehre grundsétzliche — aber
noch nicht beantwortbare — Fragen aufwerfen.

7 Ausblick

Trotz der diskutierten Limitationen liegen empirische Hinweise vor, die zeigen, dass
es sich lohnt, die Idee einer Metadisziplin «Allgemeine Fachdidaktik» weiterzuverfol-
gen, um auch das Desideratum von Arnold und Rof3a (2012, S. 19) ernst zu nehmen:
«[D]as Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik [offenbart] im Rahmen
der Lehrerbildung ein umfassendes Forschungsfeld, das es zukiinftig theoretisch wie
empirisch genauer zu bestimmen gilt.» Die theoretische und methodische Auseinander-
setzung mit der Metadisziplin der Allgemeinen Fachdidaktik konnte auch fiir die Wei-
terentwicklung der Sachunterrichtsdidaktik (Natur-Mensch-Gesellschaft-Didaktik),
der Naturwissenschaftsdidaktik, der Sprachendidaktik, der Sozialwissenschaftsdidak-
tik und weiterer Bereichsdidaktiken von Bedeutung sein. Im Gegensatz zu den real
existierenden und in der Lehrpersonenbildung préisenten Bereichsdidaktiken wird die
Allgemeine Fachdidaktik jedoch kurz- und mittelfristig kaum zu entsprechenden Lehr-
stithlen fithren (Frederking, 2017, S. 179), sondern eher eine forschungsunterstiitzende
und normgebende Funktion innerhalb der Fachdidaktiken und in Zusammenarbeit mit
der Allgemeinen Didaktik haben. Welche Mdoglichkeiten sich aber langfristig ergeben,
scheint noch offen zu sein, zumal in der franzésischen Schweiz der Ansatz der «didac-
tique comparéey, einer parallelen Metadisziplin (Ligozat & Leutenegger, 2012), an der
Universitdt Genf bereits mit einer stdndigen Forschungsgruppe vertreten ist. Vielleicht
wire es ein erster Schritt, auch in der deutschsprachigen Lehrpersonenbildung von der
Metadisziplin «Vergleichende Fachdidaktik» statt von «Allgemeiner Fachdidaktik» zu
sprechen.
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Mit Pragmatik zu professioneller Praxis? Der Core-Practices-
Ansatz in der Lehrpersonenbildung

Urban Fraefel und Falk Scheidig

Zusammenfassung Dass zukiinftige Lehrpersonen berufliche Handlungsfahigkeit erwerben, ist
eines der zentralen Anliegen der Lehrpersonenbildung. Die Frage, wie hochschulseitiges Wissen
den Aufbau professionellen Handelns unterstiitzen konne und wie Studierende die erforderlichen
Transferleistungen zu erbringen vermdgen, hat sich bisher als ebenso persistentes wie nicht ab-
schliessend gelostes Problem erwiesen. Der Ansatz der Core Practices ndhert sich dieser Fra-
ge aus pragmatischer Perspektive: Angehende Lehrpersonen sollen, ausgehend von konkreten
Berufsanforderungen, bedeutsame Handlungsstrategien, sogenannte «Core Practicesy», aufbauen
und flexibilisieren, indem sie sich sowohl das erforderliche Professionswissen erschliessen, als
auch die Kernpraktiken adaptiv ausiiben, flexibilisieren und habitualisieren. Der vorliegende
Beitrag stellt den im deutschsprachigen Wissenschaftsraum bislang noch kaum beachteten Core-
Practices-Ansatz vor und diskutiert seine Potenziale fiir die Professionalisierung von zukiinftigen
Lehrpersonen.

Schlagworter Kernpraktiken — Berufspraktische Studien — Lehrpersonenbildung — Allgemeine
Didaktik — Kompetenzaufbau

With pragmatism to professional practice? The «core practices» approach in
teacher education

Abstract One of the central concerns of teacher education is that prospective teachers should
acquire the ability to act professionally. The questions as to how academic knowledge can sup-
port the development of professional action and as to how prospective teachers can acquire the
necessary transfer skills have proved to be persistent problems that have only been incompletely
solved so far. The core practices approach addresses these questions from a pragmatic perspec-
tive: Prospective teachers are to develop and flexibilize significant strategies for action that refer
to concrete professional challenges — so-called «core practices» — by identifying the underlying
professional knowledge and enacting these core practices adaptively in order to render them fle-
xible and habitual. This paper presents the core practices approach, explores its potential for the
professionalization of prospective teachers, and initiates the discussion on a new perspective that
has received little attention in the German-speaking academic world so far.

Keywords core practices — studies on professional practice — initial teacher education — general
pedagogy — competence
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1 Lehrpersonenbildung von der Praxis her entfalten?

Wihrend die Bedeutung des Wissens in seinen zahlreichen Formen — Verfligungswis-
sen, Orientierungswissen, Reflexionswissen (Reichenbach, 2004) oder Professionswis-
sen (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1997; Shulman, 1986) — als unbestritten gelten
kann, scheint die Idee, Lehrpersonenbildung prinzipiell von der Praxis her zu entfalten,
im deutschen Sprachraum eher verdéchtig. Die Vorstellung, dass nicht eine in ein Curri-
culum gegossene und theoretisch, konzeptuell und empirisch elaborierte Disziplin wie
etwa die Allgemeine Didaktik die unterrichtlichen Aspekte der Lehrpersonenbildung
rahmt, sondern das vielgestaltige und kontingente Feld der realen Berufsausiibung,
mutet unkonventionell an. Wer die Praxis als Leitkategorie der Lehrpersonenbildung
fokussiert, sicht sich mit nachvollziehbaren Vorbehalten konfrontiert:

— Zur vorschnellen Annahme, mehr Praxis wiirde linear zu einer entsprechend grosse-
ren Fahigkeit fithren, konkrete Herausforderungen der Praxis zu bewiltigen (vgl.
Scheidig, 2017a, 2017b; Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn,
2012), fehlt es nicht an guten und empirisch belegten Gegenargumenten (z.B.
Hascher 2012). Ein «Practice Turn» miisste sich vom simplifizierenden «Wunsch
nach mehr Praxis» (Makrinus, 2013) abgrenzen.

— Nicht selten wird die Befiirchtung geteilt, dass zu starke Anlehnung an die Praxis
letztlich die unkritische Ubernahme scheinbar erfolgreicher und Sicherheit bieten-
der Handlungsmuster begiinstige und zu einer vorschnellen Einsozialisierung in be-
stehende Praxis fiihre. Unter Verweis auf die Situationsspezifitit und die strukturelle
Offenheit padagogischen Handelns wird davor gewarnt, einer Rezeptvermittlung
Vorschub zu leisten (vgl. z.B. Neuweg, 2002, S. 24-25; Reh, 2005, S. 216-217;
Scheidig, 2016, S. 123—124).

— Der Fokus auf das praktische Handeln wird nicht selten mit utilitaristischem und ef-
fizienzorientiertem Denken und einer Betonung der sogenannten «Praxisrelevanzy
konnotiert, was dem Allgemeinen in Didaktik und Pddagogik, insofern es nicht
auf unmittelbare Anwendbarkeit zielt, kaum mehr Raum lasse (z.B. Reichenbach,
2004).

Dabei ist die Idee keineswegs grundlegend neu, die Strukturierung des sich den (kiinf-
tigen) Lehrpersonen er6ffnenden didaktischen Raums bezogen auf der Praxis imma-
nente Handlungsanforderungen und Handlungstypen vorzunehmen, statt entlang der
Kategorien «Lehrende», «Lernende» und «Inhalte» bzw. «Intentionen», «Methodeny,
«Medien» usw. Ein solcher Zugang findet sich bereits bei Dewey (1916, S. 163): «When
an activity is continued into the undergoing of consequences, when the change made by
action is reflected back into a change made in us, the mere flux is loaded with signifi-
cance. We learn something.» Im deutschen Sprachraum taucht das konkrete «Problemy
als Ausgangspunkt des Lernens wieder bei Aebli (1961) prominent auf, weiter gefasst
u.a. auch bei Giesecke (1987). Einen explizit handlungsbezogenen Ansatz — verstanden
als unverzichtbare Anforderungen an die Handlungsfahigkeit von Lehrpersonen — legte
Oser (1997) mit seinen 88 Standards vor. In der Folge wurden im deutschen Sprachraum
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zahlreiche Standard- und Kompetenzmodelle entwickelt, die normative Setzungen zur
Fahigkeit professionellen Handelns vornahmen (z.B. Kultusministerkonferenz, 2005;
Péadagogische Hochschule Ziirich, 2009; Terhart, 2002b).

Seit einigen Jahren intensivieren sich — traditionell weitgehend unbeachtet von der
deutschsprachigen Rezeption (vgl. Criblez, 1998, S. 41-42) — im angloamerikanischen
Diskurs die Stimmen, die einen «Practice Turn» in der Lehrpersonenbildung konsta-
tieren oder nahelegen (Ball & Cohen, 1999; Grossman, Schneider Kavanagh & Pupik
Dean, 2018; Janssen, Westbroek & Doyle, 2014; NCATE, 2010; Timperley, 2013;
Zeichner, 2012). Die ausgesprochen pragmatische Herangehensweise sieht die kon-
krete Praxis und die realen beruflichen Herausforderungen als Leitprinzip der Profes-
sionalisierung; sie will aber keineswegs auf das Allgemeine und Diskursive verzichten,
sondern sich diesem auf eine andere Weise ndhern. Das Allgemeine wird nicht in einer
disziplindren Architektur von Theorien, Methoden und Wissensbestédnden gesucht, son-
dern erschliesst sich durch die Untersuchung eines konkreten Gegenstands, der sich an-
gesichts unterrichtlicher Herausforderungen darbietet. Aus dieser Perspektive erdffnet
sich Erkenntnis idealiter gewissermassen bottom-up aus der individuell erlebten und
erlittenen Notwendigkeit, auf berufliche Herausforderungen sinnstiftende und zugleich
handlungsleitende Antworten zu finden — ein Zugang zu professionellem Handeln, den
Aebli (1983, S. 28) mit Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler favorisierte: « Wir miissen
in [ihrem] Denken und Verhalten Prozesse des Problemldsens anzubahnen versuchen,
bei deren Losung [sie] zu den Handlungsschemata, den Operationen und den Begriffen
gelangen.» Auf die Lehrpersonenbildung iibertragen wiére das Ziel eines derart abstra-
hierenden und Orientierung stiftenden Prozesses somit das tiefe Verstehen des realen
Geschehens in Schule und Unterricht, das eine Grundlage fiir professionelles Handeln
bildet.

Terhart (2002a, S. 84) forderte um die Jahrtausendwende, «der Pflichtkern des Lehrer-
bildungscurriculums sollte auf das spétere Berufsfeld sowie die dafiir relevanten Wis-
senschaftsbereiche bezogen sein und nicht als eine Art verlangerter allgemeiner Bildung
verstanden werdeny. Wenngleich ein Hochschulstudium per se nicht ausschliesslich die
Form einer beruflichen Ausbildung annehmen kann, miissen die berufsqualifizierenden
Studiengénge (z.B. Lehrpersonenbildung, Medizin) die Handlungsanforderungen und
den Aufbau von professioneller Handlungsfahigkeit im Studium sehr hoch gewich-
ten — in Abgrenzung etwa zu Studienangeboten ohne direkten Anwendungsbezug (z.B.
Geschichte, Amerikanistik). Die primdre Orientierung an konkreten Handlungen im
Studium liesse sich auch als eine Weiterentwicklung des bekannten Konzepts reflexiver
Professionalisierung rahmen. Reflexivitdt im Sinne Deweys kann als von Handlungen
ausgehender Lernprozess verstanden werden; sie gewinnt allerdings auch erst dann
an Uberzeugungskraft, wenn die Entwicklung des Handlungsvermdgens im Studium
unter Nutzung wissenschaftlicher Ressourcen erfolgt.
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Eine konsequente Fortfiihrung dieser Uberlegungen ist der in der US-amerikanischen
Lehrpersonenbildung entworfene Ansatz der Orientierung an Kernpraktiken («core
practices» oder auch «high-leverage practices»). Fiir diesen Ansatz ist ein sachlogisch
strukturiertes Curriculum nicht immer das primére Steuerungsinstrument der Lehrper-
sonenbildung. Aus der Perspektive der Core Practices werden Elemente des curricular
verfestigten Wissenskorpus vor allem dann in den Blick genommen, wenn sie sich an-
gesichts konkreter Herausforderungen als erhellend erweisen kdnnen. Der vorliegende
Beitrag stellt diesen Ansatz der Core Practices nun vor, lotet seine Potenziale fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen aus und eréffnet die Diskussion um eine neue,
im deutschsprachigen Wissenschaftsraum bislang kaum beachtete Perspektive.

2 Der Core-Practices-Ansatz

Die Frage der Entwicklung professioneller Unterrichtspraktiken von Lehrpersonen
bildet den Ausgangspunkt fiir den Core-Practices-Ansatz, der eine zweifache Zielset-
zung hat: (1) den Aufbau solcher Praktiken im Studium anzubahnen und (2) auch den
Aufbauprozess hin zum Verstehen, Elaborieren und Flexibilisieren von sogenannten
«Kernpraktikeny einzuiiben und habituell an der Weiterentwicklung von Kernpraktiken
zu arbeiten. Die Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes beschreiben diesen Pro-
zess als «shifting from a focus on bodies of knowledge to a focus on depictions of
practice» (Kennedy, 2016, S. 6). Mit dem angestrebten «focus in all of the various path-
ways into teaching on more strategically teaching prospective teachers how to enact
particular teaching practices that are thought to enhance student learning» (Zeichner &
Bier, 2012, S. 158) wird das doppelte und insofern hochst ambitionierte Ziel verfolgt,
das Studium von der kiinftigen Berufswirklichkeit der Lehramtsstudierenden her zu
konzipieren und dabei jene Praktiken zum Gegenstand der Lehrpersonenbildung zu
erheben, die wiederum mit Blick auf Schiilerinnen und Schiiler im weiteren Sinn lern-
wirksamen Unterricht versprechen. Dies verlangt von den Akteurinnen und Akteuren
der Lehrpersonenbildung die Bereitschaft «to reorganize the curriculum around a set of
core practices and then help novices develop professional knowledge, and skill, as well
as an emerging professional identity around these practices» (Grossman, Hammerness
& McDonald, 2009, S. 277).

Dieser Ansatz beschreibt die wesentlichen Handlungsanforderungen von Lehrpersonen
im Epizentrum des Schulunterrichts — «[with] a grain size that is more usable by new
teachers and their teacher educators than either the lists of hundreds of competen-
cies or general standards» (Zeichner, 2012, S. 378). Der Core-Practices-Ansatz bean-
sprucht, die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte eng zu verkniipfen
und theoretische, empirische und konzeptionelle Studieninhalte um das Studienziel der
professionellen Handlungsfdhigkeit herum zu arrangieren. Der Core-Practices-Ansatz
erscheint zunéchst fiir einphasige Systeme wie etwa jene der Schweiz anschlussfahiger,
wo die Lehrpersonenbildung massgeblich an Pddagogischen Hochschulen stattfindet
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und «aus einer Hand» gestaltet werden kann. Gleichwohl gibt es Anzeichen, dass dieser
Ansatz in Deutschland im Rahmen des Lehramtscurriculums der ersten Phase disku-
tiert wird, die als wissenschaftsorientiertes Universitdtsstudium konzipiert ist. Auch
der zweiten Phase der Lehrpersonenbildung, zu deren Aufgaben «die Einiibung von
Berufsroutinen ... gezdhlt werden kann» (Rothland, 2008, S. 181), diirfte der Core-
Practices-Ansatz neue Impulse verleihen (Thimm, 2018; Yilmaz & Kleickmann, 2018).

Dieser Ansatz hebt sich von einer Kompetenzorientierung im Studium insofern —
obschon keineswegs trennscharf — ab, als auch die praktische Performanz beim
Core-Practices-Ansatz konzeptionell inkludiert ist und der Fokus auf im Unterricht
beobachtbares und tatséchlich prozessiertes, also auch direkt iiberpriifbares und thema-
tisierbares Handeln gerichtet ist. Es wird kein linearer Kompetenzaufbau angestrebt,
sondern das individuell-experimentelle Erproben, Weiterentwickeln und Kontextua-
lisieren der Praktiken (Forzani, 2014, S. 364-365). Die Vertreterinnen und Vertreter
dieses Ansatzes verwahren sich gegen den erwartbaren Vorwurf einer anwendungsbe-
zogenen Engfiihrung und betonen:

We do not mean a narrow collection of facts and procedural skills, assessed only by standardized tests.
We mean conceptual understanding; the capacity for disciplined reasoning, analysis, argument, and
critique ... Academic goals for students include critical and creative thinking, and the ability to solve
problems related to local, national, and global issues. (Ball & Forzani, 2011, S. 19-20)

Sie gehen davon aus, dass sich zentrale Praktiken entlang wesentlicher Berufsanforde-

rungen identifizieren lassen und dass ihr Erlernen bereits im Studium zu situieren ist.

Grossman et al. (2009, S. 277) umreissen die Merkmale von Core Practices wie folgt:

— Praktiken, die im Unterricht oft vorkommen;

— Praktiken, die angehende Lehrpersonen in verschiedenen Fachern und Methoden
anwenden konnen;

— Praktiken, die fiir angehende Lehrpersonen erlernbar sind;

— Praktiken, die es angehenden Lehrpersonen ermdglichen, mehr iiber Schiilerinnen
und Schiiler und das Unterrichten zu erfahren;

— Praktiken, die die Komplexitit des Unterrichts anerkennen;

— Praktiken, die forschungsbasiert sind und das Potenzial haben, die Fortschritte der
Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.

Im Verstédndnis des Core-Practices-Ansatzes bilden Cluster von konkreten Aktivitdten
Kernpraktiken, deren Elaborierung und habituelle Ausfithrung neben der eigentlichen
praktischen Handlungsfacette auch die bewusste Verkniipfung mit hierauf bezogenem
wissenschaftlichem Wissen sowie eigenen Erfahrungsbestdnden einschliesst: «Candi-
dates will blend practitioner knowledge with academic knowledge as they learn by
doing. They will refine their practice in the light of new knowledge acquired and data
gathered about whether their students are learning» (NCATE, 2010, S. ii). Die fiir das
Handeln nutzbar zu machenden Ressourcen umfassen theoretische, deskriptive und
empirische Bestdnde und sind nicht monodisziplinir; vielmehr verbinden sie die ver-
schiedenen Studienbereiche der Lehrpersonenbildung und werden im Handeln selbst
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um Erfahrungen, Strategien und erworbene Routinen, quasi im Sinne eines amalga-
mierten Professionswissens, erweitert (Scheidig, 2016; Fraefel, 2018a). Core Practices
werden in dieser Lesart nicht einfach iibernommen oder technisch umgesetzt, sondern
von den angehenden Lehrpersonen auf der Grundlage von Praxiserfahrungen und
verfiigbarem wissenschaftlichem Wissen elaboriert und weiterentwickelt (vgl. Abbil-
dung 1). Die individuelle Professionalisierung versteht sich als die gezielte, sukzessive
und wiederholte Auseinandersetzung mit den Core Practices — oder genauer gesagt:
mit den beruflichen Herausforderungen, auf die die Core Practices eine Antwort sein
konnen. Ziel ist es, das personliche Handlungsrepertoire zu erweitern, ihm die refle-
xive Auseinandersetzung bewusst zugrunde zu legen und es in habituelle und zugleich
flexibel adaptierbare Cluster von Handlungsschemata zu iiberfithren (vgl. Fraefel &
Béuerlein, 2019).

Identifizieren — Erkunden
Praktiken von Lehrpersonen, explorieren, benennen, dazu recherchieren

Eingrenzen
Kernpraktiken begrifflich fassen, Aspekte verkniipfen, eine Kernpraktik in den Blick nehmen

Mit Wissen . Standards
anreichern Fokussieren setzen
Elaborieren
Kernpraktik umsetzen,
Auswerten variieren, weiterentwickeln Erproben

Wirkung
wahrnehmen

Erfahrungen
machen

Wissenschaftliches und deskriptives Wissen
JyoLIBUN pun ajNyas ‘eydesborg swneisbuniyep3

Flexibilisieren und Habitualisieren
Die Kernpraktik konsolidieren, adaptiv und situationsgerecht nutzen

Abbildung 1: Schematische Darstellung des individuellen Aufbaus von Kernpraktiken.

Das Vermdgen, in Handlungssituationen auf Core Practices zuriickzugreifen, kann als
das Ergebnis eines individuellen Lernprozesses gesehen werden. An dessen Anfang
steht zumeist eine authentische Frage oder eine Herausforderung, auf die in variierenden
beruflichen Situationen addquat und erfolgreich reagiert werden soll. Die wiederholte
Beschiftigung unter Einbezug von Ressourcen aller Art — wissenschaftliche und kon-
zeptuelle Besténde, analoge Erfahrungen, Narrationen, reflexive Prozesse — begiinstigt
den Aufbau von flexibilisierten Schemata (vgl. Fraefel, 2012, S. 130; Scheidig, 2016,
S. 78; Tenorth, 2006). Dieser kann im Studium initiiert, moderiert und unterstiitzt, aber
nicht abgeschlossen werden. Dem Anspruch nach wird im Studium somit gerade keine
Vermittlung unterkomplexer, gar rein erfahrungsbasierter Handlungsmuster praktiziert,
sondern eine multireferenzielle Auseinandersetzung mit der Komplexitdt wesentlicher
Handlungen unter Bezugnahme auf ihre wissenschaftlichen Grundlagen und prak-
tischen Erscheinungsformen.
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Die Essenz des Ansatzes ist es, aus konkreten, wiederkehrenden und als zentral er-
lebten Problemlagen heraus individuelle Kernpraktiken zu entwickeln, um beim Er-
fiillen des Bildungsauftrags flexibel handlungsféhig zu werden. Erschwerend ist, dass
Core Practices nicht als geschlossenes Paket vorliegen. In einem durchaus nahelie-
genden Versuch, einen festen Bestand bedeutsamer Kernpraktiken zu definieren, wa-
ren wohl nicht wenige historisch variierende Konzepte zu Unterrichtsqualitdt und All-
gemeiner Didaktik sowie zeitgeistige Praferenzen wiederzufinden (Zeichner & Bier,
2012, S 158). Tatsdchlich formulieren Grossman und McDonald (2008, S. 186) die
ehrgeizige Zielstellung «[to] identify the key components of teaching both those that
are common across grade levels, subject areas, students, and school context and those
that are particular to specific subject matters, to specific kinds of learners ... with re-
spect to various models of teaching», wihrend andere Vertreterinnen und Vertreter die-
ses Ansatzes hierzu Bedenken anmelden (z.B. Ball & Forzani, 2011, S. 19, 21). Es ist
denkbar, aus den Konvoluten von Kompetenzzielen, Standards, Unterrichtsqualitéts-
merkmalen und idealtypischen Lehrpersonenmodellierungen ein konsensféhiges Set an
wiinschbaren Kernpraktiken zu extrahieren und sogar deren Relevanz empirisch zu un-
termauern (z.B. Martin-Raugh, Steinberg, Reese, Xu & Tannenbaum, 2016). Mit einem
standardisierten Kanon an Kernpraktiken liefe der Ansatz aber Gefahr, sich letztlich in
die lange Liste der normativen Verhaltensempfehlungen fiir Lehrpersonen einzureihen,
wie auch Grossman betont, die den Diskurs um Core Practices wesentlich mitgepragt
hat (vgl. Grossman & Pupik Dean, 2019).

Mittlerweile wurden verschiedene Core-Practices-Frameworks vorgelegt, darunter

auch fachspezifische, z.B. fiir den Geschichts-, Naturwissenschafts- und Englisch-

unterricht (Fogo, 2014; Grossman, 2018, S. 164—183; Windschitl & Calabrese Barton,

2016; Windschitl, Thompson, Braaten & Stroupe, 2012). Ein Beispiel fiir ein fach-

iibergreifendes Core-Practices-Framework namens « TeachingWorks» entstammt einem

Programm der University of Michigan, geleitet von Deborah Ball. Die ersten vier der

insgesamt 19 «high-leverage practices» heissen (vgl. www.teachingworks.org):

1. Leiten einer Gruppendiskussion;

2. Erklaren und Modellieren von Inhalten, Ablaufen und Strategien;

3. Erfassen und Deuten des Denkens einzelner Schiilerinnen und Schiiler;

4. Diagnostizieren bestimmter géngiger Denkmuster von Schiilerinnen und Schiilern
sowie ihrer Fortschritte in einem Sachgebiet.

Es scheint konsensfdhig zu sein, dass es sich um bedeutsame Praktiken handelt.
Zweifellos werden sich Core Practices um die bekannten Herausforderungen gerade
fiir Novizinnen und Novizen gruppieren, etwa Aspekte des Classroom Managements
oder die Sequenzierung von Unterricht. Sobald die Lernfortschritte der Schiilerinnen
und Schiiler in den Blick genommen werden, wird sich eine weitere Kategorie von
Core Practices manifestieren, die die Bedingungen und die Unterstiitzung des indivi-
duellen Lernens betreffen.
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Die obigen Beispiele von «high-leverage practicesy illustrieren aber zugleich mehrere
Schwierigkeiten, die sich ergeben, wenn Core Practices und deren Aufbau konkretisiert
werden sollen:

1. Es gleicht einer veritablen Gratwanderung, Praktiken mittlerer Reichweite zu for-
mulieren zwischen dem Pol der Globalkompetenz, z.B. «lernwirksam unterrichteny,
und dem Pol der konkreten Aktivititen, z.B. «Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblétter,
Folien usw.) selbst herstellen und im Unterricht sinnvoll einsetzen» (Oser, 1997,
S. 236).

2. Es zeigen sich bereits Tendenzen, Core Practices theorie- und empiriegeleitet in ein
Curriculum einzubinden und sie auf diese Weise als strukturiertes Wissenskorpus
lehrbar zu machen, was die Dynamik und die situierte Ausformung des Ansatzes
schwichen und ihn in die Néhe zahlreicher anderer didaktischer Empfehlungen rii-
cken wiirde (z.B. Yilmaz & Kleickmann, 2018, S. 153).

3. Damit verbunden ist die Gefahr, dass das zentrale konstituierende Merkmal des An-
satzes, Kernpraktiken aus authentischen beruflichen Herausforderungen heraus zu
entwickeln, in den Hintergrund riickt.

4. Die zentrale Heuristik des zyklischen Anreicherns (vgl. Abbildung 1) im steten
Wechsel von Handeln, Recherchieren, Nachdenken und Elaborieren beim Aufbau
von stabilen und zugleich flexiblen Kernpraktiken ist konstituierend und damit un-
verzichtbarer Teil des Aufbaus von Kernpraktiken («cycles of enactment and in-
vestigation», Kazemi, Franke & Lampert, 2009; Lampert et al., 2013; Reusser &
Fraefel, 2017, S. 24).

5. Es erhebt sich der nicht unberechtigte Verdacht, dass das Cui bono aus dem Blick
riickt: Core Practices sollen ein Mittel sein, mit dessen Hilfe die Lehrenden ihren
padagogischen Auftrag erfiillen kénnen, der darin besteht, Fortschritte der Schiile-
rinnen und Schiiler zu ermoglichen und sie bestmoglich zu unterstiitzen (Grossman
etal., 2018, S. 3).

6. Problematisch wire die Einschrinkung des Ansatzes auf das erfolgreiche Erzielen
einiger bevorzugt erwiinschter Effekte, z.B. Leistungssteigerung in einem Fach
oder sicheres Classroom Management. Dies liesse ausser Acht, dass es dem Core-
Practices-Ansatz eigen ist, Verstehens-, Klarungs- und Handlungsbedarf in allen
schulischen, unterrichtlichen und pddagogischen Feldern wahrzunehmen und pro-
fessionelle Praktiken in den jeweiligen Bereichen zu entwickeln.

Der Ansatz der Core Practices speist sich vor allem aus der Absicht, eine Verstandigung
iiber deren Aufbau in der Lehrpersonenbildung zu finden. Dabei sind weniger die Struk-
turen und Wissensbestidnde der Lehrpersonenbildung im Blick, sondern vielmehr das
Finden eines «common ground» hinsichtlich der Frage, wie Studierende Kernpraktiken
aufbauen konnen. Dies machen die Vertreterinnen und Vertreter des Ansatzes wieder-
holt deutlich: «Engaging teacher educators in the process of co-constructing a common
understanding of what it means to prepare teachers to engage in a set of practices that
are central to ambitious and equitable teaching has been at the heart of this enterprise»
(Grossman & Pupik Dean, 2019, S. 165)
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3 Der Core-Practices-Ansatz im Verhiltnis zu anderen Perspektiven

Unter Beriicksichtigung dieser Schwierigkeiten sollen die Spezifika des Core-Practi-
ces-Ansatzes in der nachfolgenden Kontrastierung mit anderen Perspektiven weiter
konturiert werden. Dabei werden einerseits die Allgemeine Didaktik und andererseits
die Kompetenzorientierung der Lehrpersonenbildung in den Blick genommen.

3.1 Core Practices und Allgemeine Didaktik

Manchenorts hat sich — insbesondere in der einphasigen Lehrpersonenbildung der
Deutschschweiz — eine Deutung von «Allgemeine Didaktik» gehalten, die sich fachun-
spezifischen Handlungsempfehlungen zuwendet und bisweilen eher als eine Metho-
dik des Unterrichtens zu verstehen ist. Auch wenn Lehrveranstaltungen mit dieser
Ausrichtung in den letzten Jahren weitgehend aus den Curricula verschwunden sind,
halten sich auf praktisches Handeln fokussierte Lehrwerke weiterhin (in der Schweiz
z.B. Berner, Fraefel & Zumsteg, 2011; Gasser, 2003; Grunder, Ruthemann & Scherer,
2007), die zuweilen einen That-works-Charakter haben (z.B. Dean, Ross Hubbell &
Pitler, 2012) und sich nicht selten in der Nidhe von Ratgeberliteratur verorten lassen.
Der hier vorgestellte Ansatz der Core Practices sieht sich jedoch keineswegs als in einer
normativ-rezeptologischen Tradition stehend.

Auch wenn die Allgemeine Didaktik als wissenschaftliche Disziplin verstanden wird,
die traditionell eine bedeutsame Ressource didaktischer Reflexion darstellt, hat sie
mit dem hier dargestellten Ansatz der Core Practices zunédchst wenig gemein. In einer
ausbildungsbezogenen Lesart der Allgemeinen Didaktik stellt sich die Frage, ob und
inwieweit praxis- und handlungsorientierte Ansétze in der Lehrpersonenbildung einen
Beitrag zur Allgemeinen Didaktik leisten kdnnen, ihr eine produktive Akzentuierung
verleihen oder sie hinsichtlich ihrer handlungsbezogenen Funktion gar substituieren.
Der Praxisbezug im Studium als ein ebenso erwartungs- wie enttduschungsreiches
Dauerthema der Lehrpersonenbildung (vgl. Scheidig, 2017a) beriihrt in besonderem
Masse die Allgemeine Didaktik in ihrer Wahrnehmung als «Handlungswissenschafty
(Rothland, 2008, S. 179). Der studierendenseitig erhoffte oder ihnen in Aussicht gestell-
te (Kiel & Zierer, 2012, S. 32-33) unmittelbare Praxistransfer allgemeindidaktischer
Studienanteile wird in summa kaum eingeldst, wie Rothland (2008, S. 180—-181) fest-
stellt, der hieraus ableitet, die Allgemeine Didaktik miisse sich von derlei handlungs-
orientierten Ambitionen dezidiert abgrenzen und sich auf das Bereitstellen von Kon-
textwissen, Theorien und Modellen sowie den studentischen Erwerb von schul- und
unterrichtsbezogener Reflexions- und Urteilsfahigkeit konzentrieren.

Demgegeniiber konzediert Reusser (2008, S. 222), «dass auch eine breit abgestiitzte
Lehr-Lern- und Bildungsforschung, sollte sie sich als <Erbin> der Allgemeinen Didak-
tik etablieren, aus sich heraus nur begrenzt zur Erhellung und zur operativen Gestal-
tung der schulpiddagogischen Aufgaben des Lehrerhandelns beitragen kann». Er sieht
durchaus Bedarf an einem Orientierungsrahmen, den das kumulative, eher fragmenta-
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risch geordnete wissenschaftliche Erkldrungswissen kaum aus sich heraus zu liefern
imstande sei. Um wissenschaftliches Wissen fiir professionelles Handeln zu nutzen,
brauche es in der Regel mannigfaltige Transformations- und Transferleistungen:

Auch wissenschaftliches Wissen von hoher Qualitit verwandelt sich im Zuge seiner kognitiven An-
eignung nicht von selbst in Professionswissen. Handlungswirksames Berufswissen ndhrt sich sehr
selten direkt, vielmehr (wenn iiberhaupt) fast immer nur mittelbar — {iber viele, meist kleine Transfer-
schritte und Erfahrungs-Riickkopplungen — aus kognitiven Prozessen des Erwerbs von Forschungswis-
sen. (Reusser, 2008, S. 222-223)

Wenn es — im Sinne Reussers — eine wesentliche Aufgabe der Allgemeinen Didaktik
wire, solche Transformationsleistungen zu unterstiitzen und bei der Verkniipfung von
fragmentierten Wissensbestinden sinnstiftend zu wirken, wére eine Briicke gebaut zu
handlungsorientierten Ansédtzen wie den Core Practices, die fiir sich beanspruchen, ge-
nau solche Verkniipfungsleistungen zu fordern.

3.2 Core Practices und Kompetenzorientierung

Um herauszuarbeiten, in welchem Verhéltnis der Core-Practices-Ansatz zum Konzept
des Kompetenzaufbaus steht, das die Lehrpersonenbildung zurzeit dominiert und zum
zentralen Konstrukt zur Beschreibung und empirischen Erfassung von Bildungsprozes-
sen geworden ist (z.B. Guerriero, 2017), verspricht ein Blick auf drei kompetenztheo-
retische Sichtweisen der vergangenen zwei Jahrzehnte Erhellung.

Die Kompetenzdefinition von Weinert

Auch wenn der Kompetenzdiskurs schon im letzten Jahrhundert lanciert worden war,
markierte die von Weinert (2001) vorgeschlagene Definition des Begriffs «kKompetenz»
einen entscheidenden Wendepunkt und dient seither als konzeptioneller Ausgangspunkt
fiir ein grosses und noch wachsendes Spektrum theoretischer und empirischer Arbeiten
zur Lehrpersonenbildung. Kompetenzen sind nach Weinert zu verstehen als «die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnneny» (Weinert,
2001, S. 27-28). So ist die Dimension des realen und erfolgreichen Handelns und L6-
sens von Problemen konstitutiv fiir diese Definition und dementsprechend ist die ent-
scheidende Rolle des professionellen Handelns beim Erwerb von Kompetenzen durch
Erfahrungen in konkreten Situationen in der Lehrpersonenbildung weithin unbestritten
(Konig, 2014, S. 20-21).

Der Fokus auf Professionswissen bei Baumert und Kunter

Im Sinne Weinerts haben sich in der «Kompetenz» Kénnen, Tun und Wollen vereint.
Das von Baumert und Kunter (2006) vorgeschlagene Kompetenzkonstrukt betont mit
Bezug auf Lehrpersonenbildung jedoch deutlich das Wissen, wihrend andere Kom-
petenzbereiche wie Uberzeugungen und motivationale Orientierungen zwar erwéhnt,
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aber weniger fokussiert werden. Kompetenzen, die als «kontextspezifische kognitive
Leistungsdispositionen verstanden werden, die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Doménen beziehen» (Klieme & Leutner, 20006, S. 879), sind
internale Konstrukte von Lehrpersonen, die nicht direkt zugénglich sind. Bedeutsam
ist, dass sich dieser Ansatz der Entwicklung von Kompetenz nur auf Verdnderungen in
den Dispositionen der Lehrpersonen konzentriert, nicht aber auf die Performanz der
Lehrpersonen im beruflichen Handeln. Wenn nun die Kompetenzen als Cluster von
Dispositionen definiert werden, muss sich die Lehrpersonenbildung folgerichtigerwei-
se darauf konzentrieren, diese Dispositionen in die gewiinschte Richtung zu verdndern.
Das bedeutet aber auch, dass die tatsdchliche Anwendung von Kompetenzen iiber den
Horizont der Lehrpersonenbildung hinausgeht. Oser (2003, S. 74) warnt entschieden
vor der Aufspaltung von «Kompetenz» in mehrere Komponenten: «Die dreiteilige
Trennung macht das Wissen wirkungslos, die Skills blind und die Haltung gegeniiber
sich selbst oder den Lernenden oder der Institution Schule zufallig.» Es ist also bes-
tenfalls zu erwarten, aber nicht sichergestellt, dass sogenannte «kompetente Lehrper-
sonen» auch lernen, in habitueller Weise professionell zu handeln. Ob die Kompe-
tenzen der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer sich manifestieren und Konsequenzen
fiir das berufliche Handeln haben, muss ungewiss bleiben (Bauerlein & Fraefel, 2017).
Aus der Sicht der Berufspraxis ist es deshalb legitim, Vorbehalte gegen dieses Kom-
petenzverstandnis zum Ausdruck zu bringen und zu fragen, inwieweit es sinnvoll ist,
erhebliche Anstrengungen zur Anderung von Dispositionen zu unternehmen, wenn sie
womdglich nicht in professionelles Handeln miinden bzw. zugunsten anderer Verhal-
tensmuster inaktiv bleiben.

Die Einfiihrung von situationsspezifischen Skills bei Blomeke, Gustafsson und
Shavelson

Dieses Problem haben Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) durch die Kombi-
nation zweier Ansétze fiir den Kompetenzbegriff pragnant analysiert: Auf der einen
Seite steht die Dispositionsperspektive, die Kompetenzen als kognitive, motivationale
und affektbezogene Dispositionen definiert, und auf der anderen Seite die Verhaltens-
perspektive, die den Kompetenzbegriff auf beobachtetes Handeln stiitzt.! Die Autorin
und die beiden Autoren stellen fest, dass sich aus beiden Perspektiven, sowohl aus der
Dispositions- als auch aus der Verhaltensperspektive, die Frage stellt, ob und wie Per-
sonen, die alle zu einem Kompetenzkonstrukt gehdrenden Ressourcen besitzen, diese
Ressourcen integrieren konnen, sodass die zugrunde liegende Kompetenz in der Per-
formanz hervortritt (Blomeke et al., 2015, S. 6). Dies fiihrt sie zu der entscheidenden
Frage, auf die die Mainstream-Konzepte der Kompetenzentwicklung in der Lehrperso-
nenbildung keine angemessene Antwort haben geben konnen: « Which processes con-
nect cognition and volition-affect-motivation on the one hand and performance on the
other hand?» (Blomeke et al., 2015, S. 7).

!'So monierten schon Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011, S. 227), es sei oft unklar, «ob die Kompe-
tenzmodellierung auf die Bewiltigung beruflicher Anforderungen ausgerichtet wurde oder auf die gelernten
(Fach-)Inhalte.»
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Abbildung 2: Situationsspezifische Fahigkeiten als Bindeglied von Dispositionen und Performanz
(nach Bldmeke, Gustafsson & Shavelson, 2015).

Blomeke et al. (2015) schlagen als fehlendes Bindeglied zwischen Dispositionen und
Performanz die situationsspezifischen Skills vor: Sie umfassen (1) Wahrnehmung,
(2) Interpretation und (3) Entscheidungsfindung in konkreten Situationen (vgl. Abbil-
dung 2). Die situationsspezifischen Skills kdnnen als Zone der Adaptivitit zwischen
Disposition und Performanz verstanden werden. Die situativ ausgeldsten Prozesse die-
ser Zwischenzone miissen in kleinsten Zeitrdumen ablaufen — eine spezifische Situati-
on muss erfasst, kognitiv verarbeitet und richtig gedeutet werden, und die Lehrperson
muss zeitnah eine angemessene Entscheidung fallen hinsichtlich der Frage, was zu tun
ist. Nicht umsonst sprechen die Autorin und die beiden Autoren von situationsspezi-
fischen Skills, die im besten Fall in eine situationsangemessene Performanz miinden,
oder eben: in professionelles Handeln. Die Nihe der situationsspezifischen Skills zum
Ansatz der Core Practices ist offensichtlich, da die Ressourcen bzw. Dispositionen mit
der Performanz mediiert werden. Hier wie dort diirfte angemessene Performanz nur
dann gelingen, wenn die Lehrperson quasi reflexartig und habituell die Mikroprozesse
des Wahrnehmens, Interpretierens und Entscheidens initiiert. In dieser Erweiterung
wird das Kompetenzkonstrukt fiir den Core-Practices-Ansatz anschlussféhig.

Die Bedeutsamkeit der Briickenfunktion zwischen den Dispositionen und dem Handeln
zeigt sich auch darin, dass sie in verschiedensten Kontexten postuliert wurde (Messner
& Reusser, 2000; Neuweg, 2002), insbesondere von Schon (1983), der die situations-
spezifischen Skills zu den Konzepten «knowing-in-action» und «reflection-in-action»
verdichtete. Laut Schon (1983) ist «knowing-in-action» ein Merkmal kompetenter
Praktikerinnen und Praktiker:

Every competent practitioner can recognize phenomena for which he cannot give a reasonably accurate
or complete description. In his day-to-day practice he makes innumerable judgments of quality for
which he cannot state adequate criteria, and he displays skills for which he cannot state the rules and
procedures. Even when he makes conscious use of research-based theories and techniques, he is depen-
dent on tacit recognitions, judgments, and skilful performances. (Schon, 1983, S. 49-50)
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Den Aufbau dieses impliziten, schnell verfiigbaren und adaptiven Handlungswissens
mag man einen zyklischen Reflexionsprozess nennen, der es ermoglicht, das berufliche
Handeln auf der Grundlage von Erfahrungen kontinuierlich zu verbessern (Fraefel,
2017) und auch in Situationen der Ungewissheit angemessen und mit Selbstvertrauen
zu handeln: «Through reflection, he [the competent practitioner] can surface and criti-
cize the understandings that have grown up around the repetitive experiences of a spe-
cialized practice, and can make new sense of the situations of uncertainty or uniqueness
which he may allow himself to experience» (Schon, 1983, S. 61).

4 Diskussion: Core Practices und Lehrpersonenbildung

Die Bedeutung von (Kern-)Praktiken im Schulunterricht diirfte evident sein, klarungs-
bediirftig ist indes ihre mogliche Fokussierung in der Lehrpersonenbildung, wie schon
mehrfach angedeutet wurde. Dies soll im Weiteren nun vertieft und aus mehreren Per-
spektiven erortert werden.

4.1 Core Practices, Praxisbezug und Kompetenzaufbau

Dem Core-Practices-Ansatz liegt die Absicht zugrunde, massgebliche Orientierungs-
punkte auf dem Weg zur professionellen Lehrperson direkt aus den praktischen He-
rausforderungen abzuleiten und entlang dieser Orientierungspunkte das Wissen zur
Fundierung von Lehrpersonenhandlungen kontinuierlich anzureichern. Eine solche
Anlage kann sich selbstredend nur auf Teile des Studiums und nicht auf das gesamte
Curriculum beziehen, denn gewichtige Teile der Lehrpersonenbildung ohne direkten
Lehrbezug (z.B. die Begriindung und die Reflexion institutioneller Bildung und die Be-
dingungen von Schule) kdnnen kaum um explizit definierte Kernpraktiken des Unter-
richtens herum gruppiert werden. Gerade erziehungswissenschaftliche Studienanteile
liefern notwendiges Orientierungswissen; sie konnen sich folglich nicht ausschliesslich
auf den Schulunterricht konzentrieren, wohl aber dieser Perspektive mehr und explizi-
ter Gewicht beimessen als bisher.

Im curricularen Gesamtrahmen scheint der Studienbereich der Berufspraktischen Stu-
dien fiir eine Zuwendung zu Core Practices priadestiniert. Ihr Praxisbezug beschrankt
sich selbstredend nicht nur auf Praktika; sie greifen fiir den Aufbau professioneller
Handlungsfahigkeit auf wissenschaftliches Wissen aus anderen berufsrelevanten Stu-
dienbereichen zu, etwa aus der Pddagogischen Psychologie oder den Fachdidaktiken,
die ihrerseits je einer «disziplindren Eigenlogik» folgen (Forneck, 2009, S. 212-213).
Umgekehrt werden diese anderen Studienbereiche vom Druck der unmittelbaren Ver-
wertbarkeit befreit und konnen sich in ihrer wissenschaftlichen Ausrichtung profilie-
ren, dies unter Verweis auf das Erklarungs- und Nutzungspotenzial der Studieninhalte
in anderen curricularen Kontexten. So konnte der Core-Practices-Ansatz in eine durch-
aus funktionale Aufteilung zweier Bereiche miinden: einerseits der Berufspraktischen
Studien, die — ausgehend von konkreten Handlungsfeldern — das verfiigbare Wissen
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beziiglich seines kontextspezifischen Orientierungsgehalts befragen; andererseits der
hierfiir eine Basis generierenden Studienbereiche mit grundlegend vermittelndem, for-
schendem und orientierendem Charakter, die vom Druck der unmittelbaren technolo-
gischen Verwertbarkeit zu befreien sind, wie Neuweg (2011, S. 22) mit Nachdruck her-
vorhebt: «Bei konsequenter Zuspitzung des Wissens auf seinen technologischen Gehalt
ist Wissen kaum mehr als Instrument erkennbar, mit dem man vor allem besser und
differenzierter sehen und analysieren kann» (vgl. auch Reh, 2005, S. 261-262).

Fraglos besteht das Risiko, dass eine Orientierung am praktischen Handeln eine
theoriedistanzierte Erwartungshaltung der Studierenden befriedigt, die Akzeptanz eines
Einlassens auf Wissenschaft schwindet und der spezifische Gehalt methodisch gewon-
nenen, intersubjektiv gepriiften Wissens im Wechselspiel mit Praxisanforderungen und
Professionswissen verschwimmt. In dieser Hinsicht entwickelt der Core-Practices-An-
satz jedoch Ambitionen, auch die weniger praxisbezogenen Studienanteile als mass-
gebliche Ressource und Rahmung des Professionalisierungsstrebens zu nutzen. Er
entwirft ein Szenario, in dem nicht nur die beruflichen und biografischen Erfahrungen
in die aufzubauenden Denk- und Handlungsmuster eingehen sollen, sondern auch die
einschldgigen wissenschaftlichen Wissensbesténde. In einem durch geeignete Formate
unterstiitzten Aufbauprozess sollen Studierende lernen, beruflich bedeutsame Kern-
praktiken aus verschiedenen Quellen anzureichern und zu elaborieren, gerade auch mit
dem Ziel, ebensolche Verkniipfungsleistungen habituell zu erbringen. Dazu bedarf es
in der Lehrpersonenbildung geeigneter Formate, die den Aufbau sinnhafter Praktiken
nicht nur unterstiitzen, sondern auch einfordern. Der Wunsch vieler Studierender nach
Versiertheit im praktischen Handeln (Makrinus, 2013) diirfte dabei eine aussichtsreiche
Ausgangslage darstellen. Die Befiirchtung, Studierende wiirden sich einseitig nur auf
praktisch verwertbares Wissen beziehen, unterschitzt das Interesse angehender Lehr-
personen an Einsichten in schulische, unterrichtliche und padagogische Vorgéinge.

Die dem Core-Practices-Ansatz innewohnenden Anstrengungen, Praxis als leitend
fiir den Aufbau von professioneller Handlungsfahigkeit zu verstehen, kénnen die ge-
meinhin in der Lehrpersonenbildung feststellbare Distanz zwischen wissenschaftlichen
und praktischen Anteilen iiberbriicken. Neben legitimen Bedenken miissen auch die
empirischen Befunde zur Kenntnis genommen werden, die zeigen, dass gerade in der
zweiphasigen Lehrpersonenbildung in Deutschland junge Lehrpersonen unzureichend
auf die Berufswirklichkeit vorbereitet sind (Kunter, Scheunpflug & Baumert, 2011,
S. 8) und das erzichungswissenschaftliche Wissen nach der ersten Phase unzureichend
abrufbar und handlungsleitend ist (Reintjes, 2006, S. 196). Vor diesem Hintergrund
konnten Core Practices eine Bereicherung darstellen, wenn ausgewahlte Studieninhalte
situativ zur Fundierung und Elaborierung von als typisch erlebten beruflichen Hand-
lungen von Lehrpersonen herangezogen wiirden.

Eine konzeptuelle Rivalitdt des Core-Practices-Ansatzes zum Programm des Kompe-
tenzaufbaus in der Lehrpersonenbildung ist nicht von der Hand zu weisen, da beide
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den Anspruch erheben, dass das «kompetente» Handeln konstitutiv fiir das jeweilige
Konzept sei. Kompetenzmodelle sind in aller Regel hierarchisch strukturiert, ausge-
hend von wenigen stratosphérischen Kompetenzanforderungen und differenziert bis zu
operationalisierten Einzelkompetenzen (z.B. «... kennen und unterstiitzen Maflnahmen
zur gesundheitsforderlichen Gestaltung von Schule und Unterrichty, Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung NRW, 2016, S. 9), was ihren passgenauen Aufbau mit Blick
auf die Berufswirklichkeiten sehr erschwert, wenn nicht gar verunmdoglicht. Dariiber
hinaus fithren theoretische Unschérfen sowie Ungenauigkeiten in der Abgrenzung von
Kompetenz und Performanz nicht selten zu Irritationen (vgl. Oser, 2003). Der Core-
Practices-Ansatz unterscheidet sich hier insofern von Kompetenzmodellen, als er
nicht nur Aussagen iiber zu erreichende Kompetenzen trifft, sondern den Aufbau von
Handlungsfahigkeit mitdenkt. Moglicherweise deutet sich angesichts der empirisch ge-
stiitzten begrifflichen Prézisierung von Blomeke et al. (2015) jedoch eine Konvergenz
der beiden Konzepte «Core Practices» und «kKompetenzy an.

4.2 Core Practices und Curriculum

Der hier vorgestellte Ansatz beabsichtigt, je nach Optik der jeweils fokussierten Core
Practices, eine integrierende Zusammenfithrung von einzelnen Beitrdgen unterschied-
licher Bezugsdisziplinen — Erziehungswissenschaft, Fachdidaktiken, Fachwissen-
schaften — zu erreichen. Dies wiirde bereits im Studium dem Umstand Rechnung tragen,
dass auch in der Schulpraxis verschiedene fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
erzichungswissenschaftliche Wissensbereiche nicht fragmentiert zur Geltung gelan-
gen, sondern bereits handlungsleitend integriert werden. Dass damit eher Redundanzen
und Liicken im Lehramtscurriculum vermieden werden konnten, weil konkrete An-
lasse studienbereichsiibergreifender Verstandigung generiert wiirden, wire eine wei-
tere mit dieser Neuorientierung verbundene Erwartung. Diese wiirde partiell mit einer
Verschiebung und Neuselektion von Studieninhalten einhergehen (vgl. Criblez, 2002,
S. 313), wenngleich sich weniger die Inhalte des Studiums als vielmehr die Struktu-
rierung und die Bearbeitung der Inhalte verdndern miissten — analog zu kompetenz-,
forschungs- oder reflexionsorientierten Anséatzen der Lehrpersonenbildung.

Mit Sensibilitat fiir die verschiedenen Bedingungen und Strukturen ein- und zweipha-
siger Systeme der Lehrpersonenbildung erdffnen sich graduell abgestufte Szenarien
der Zuwendung zu Core Practices:

— Eine grundsatzlich formative Beurteilung in kollaborativ organisierten Praktika
(Gallo-Fox & Scantlebury, 2016) konnte dazu beitragen, dass Studierende in ge-
ringerem Masse die Inszenierung funktionierenden Unterrichts ansteuern und ihr
Augenmerk vermehrt auf zu entwickelnde und bereits internalisierte Praktiken
richten.

— An die Stelle sequenzieller Unterrichtsplane kdnnte vermehrt eine flexible, teilmo-
dulare Unterrichtsplanung treten, die den Studierenden in den Unterrichtssitua-
tionen mehr Spielraum verschafft, der es ihnen ermdglicht, vermehrt auch Prak-
tiken der Lernbegleitung zu explorieren und — im Sinne von Blomeke et al. (2015)
— Mikroprozesse des Diagnostizierens, Interpretierens und Entscheidens zu iiben.
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— In reflexionsorientierten Seminaren konnten Videos fremden und eigenen Unter-
richts mit Fokussierung einzelner Core Practices analysiert und Handlungsfacetten
und -alternativen herausgearbeitet werden.

— In an Praktika gekoppelten Didaktikseminaren konnten Studierende mit Unterstiit-
zung des Fachpersonals und mittels Videos und gut dokumentierter Fallbeispicle die
Wirkung eigener Praktiken auf die unterrichtliche Sichtstruktur und das effektive
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler untersuchen.

— In praxisimmersiven (Langzeit-)Praktika konnten Core Practices erprobt, erfah-
rungsbasiert reflektiert und hinsichtlich ihrer angestrebten Wirkung weiter elabo-
riert werden (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Béuerlein, 2017).

— Der Prozess des individuellen Eingrenzens, Elaborierens, Begriindens, Erprobens
und Flexibilisierens von Core Practices konnte in einem Portfolio dokumentiert
werden. Letzteres konnte zunehmend den Charakter eines personlichen Handbuchs
zu professionellen Praktiken annehmen (Fraefel, 2018b).

— Die summative Uberpriifung der Qualitit unterrichtlichen Handelns konnte sich
konsequenterweise auf den Grad der Elaboriertheit, der Angemessenheit und der
adaptiven Nutzung von Kernpraktiken stiitzen (Bauerlein & Fraefel, 2016).2

4.3 Mit Core Practices zu mehr Kohérenz in der Lehrpersonenbildung?
Aus dem Core-Practices-Ansatz ldsst sich ableiten, dass die gegenstidndliche Bestim-
mung des handlungsbezogenen Kerns des Lehrberufs ein zentrales Bediirfnis darstellt.
Es bleibe dahingestellt, inwieweit die zu bestimmenden Kernpraktiken eine universelle
Giiltigkeit mit theoretischer und empirischer Begriindung haben sollen, ob Varianten
lokaler und stufenspezifischer Art zuzulassen seien oder ob die Kernpraktiken in Teilen
sogar einer individuellen Bestimmung erwachsen, die die einzelne Lehrperson aus ihrer
jeweiligen beruflichen Situation heraus festlegt.

Dem offenkundig unbefriedigten Bediirfnis nach einer «common language» (Gross-
man & McDonald, 2008, S. 186; McDonald, Kazemi & Schneider Kavanagh, 2013;
Reusser, 2008, S. 222) in der Lehrpersonenbildung kdnnte der Core-Practices-Ansatz
insofern entgegenkommen, als er den Verstindigungsprozess auf wesentliche, opera-
tionalisierbare und im Studium grundzulegende Cluster von Praktiken der Lehrper-
sonen zum Programm erklirt. Eine transdisziplinir angestrebte Ubereinkunft im Hin-
blick auf die Kernelemente schulischer Lehrtétigkeit ware — bei aller Vorldaufigkeit
eines solchen Unterfangens — der Kommunikation {iber Studium und Lehre unter allen
Stakeholdern dienlich, wie dies Grossman und Pupik Dean im Riickblick auf den Ent-
wicklungsprozess des Core-Practices-Ansatzes in den USA feststellen:

2 Die Implementierung von curricularen Konkretisierungen des Ansatzes der Core Practices wird zurzeit an
der Pddagogischen Hochschule FHNW in den Studiengéingen der Sekundarstufe I exploriert. Fiir die zwei-
phasige Lehrpersonenbildung wire exemplarisch auf bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen an der
Universitét Freiburg im Breisgau zu verweisen, die den Core-Practices-Ansatz aufgreifen.
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Developing and revising specifications of both the practices of teaching such as facilitating discussion
and the pedagogies of teacher education both surfaced disagreements and built common ground among
group members. The specificity around the definitions of discussion pushed forward different concep-
tions around the practice, in ways that might not occur when simply agreeing about the importance of
student discourse. Practice lives in the details, and only by surfacing these details, can we begin to see
where we agree and disagree. This focus on specification of practice is perhaps a distinctive element of
our approach to reform in teacher education. (Grossman & Pupik Dean, 2019, S. 165)

So wiirde sich Kohérenz in der Lehrpersonenbildung nicht als Einigung auf konsens-
fahige Prinzipien hohen Abstraktionsgrades verstehen; im Zentrum stiinde vielmehr
das Verstindigen auf konkrete Elemente des Wahrnehmens, Interpretierens, Entschei-
dens und Handelns in der beruflichen Praxis — und die Frage, wie angehende Lehrper-
sonen sich solche Praktiken nachhaltig aneignen konnten.

Es wire indessen unrealistisch, Kohdrenzerwartungen zu sehr mit einer Fokussierung
auf Core Practices zu verkniipfen, gerade angesichts der notwendigen Differenzierung
zwischen lokaler und individueller Verstindigung iiber konsensfihige Core Practices
einerseits und (inter)nationaler Diskursfilhrung andererseits. Ein Versuch, den Kern
professionellen Lehrpersonenhandelns in eine curriculare Lehrbarkeit zu tiberfithren
(vgl. auch Criblez, 2002, S. 311; Neuweg, 2011), diirfte wenig zielfithrend sein und das
individuell zu bestimmende professionelle Handeln einer Normierung unterwerfen, die
den Core-Practices-Ansatz eines seiner Wesensziige beraubt. Gleichwohl: Diesen An-
spruch der Verstdndigung iiber den Kern professionellen Handelns von Lehrpersonen
génzlich aufzugeben, kdme nicht nur einer Absage an den Core-Practices-Ansatz gleich,
sondern wire auch eine vertane Gelegenheit, interdisziplinir zu elementaren Fragen in
den Diskurs zu treten; es wiirde letztlich die Lehrpersonenbildung als systematisches,
zielgerichtetes Projekt der hochschulischen Berufsvorbereitung infrage stellen.

5 Fazit

Der Core-Practices-Ansatz wirft erneut die grundlegende Frage der Gestaltung der
Lehrpersonenbildung auf, die bereits Aebli vor mehr als vier Dekaden benannte:
«Die Erzichungswissenschaft im Studium des Lehrers: Orientierung an praktischen
Problemsituationen oder an der wissenschaftlichen Systematik?» (Aebli, 1975). Ge-
wiss fordert der rigorose Pragmatismus des Core-Practices-Ansatz die Akteurinnen und
Akteure der (einphasigen) Lehrpersonenbildung heraus, indem er vielfach disziplindr
strukturierten und fachsystematisch modularisierten Curricula einen fundamental ab-
weichenden Entwurf gegeniiberstellt, der schon wegen seiner direkten Verwurzelung in
der Praxis und seiner vermutlich hohen Anschlussfahigkeit fiir Studierende fiir konzep-
tionelle Missverstidndnisse anfillig zu sein scheint. Dieser Ansatz stellt aber insbeson-
dere fachdidaktischen und erzichungswissenschaftlichen Studienbereichen in Aussicht,
aus der Sicht der Praxis als wichtige Ressource fiir ebendiese Praxis wahrgenommen
zu werden.
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Unterrichtsgesprache fiihren - das Transversale und das
Fachliche einer didaktischen Kernkompetenz

Christine Pauli und Kurt Reusser

Zusammenfassung Lernwirksame Unterrichtsgespriche fiihren zu konnen, gehért zu den
Kernkompetenzen von Lehrpersonen. Aufgrund des fécheriibergreifenden und zugleich fachspe-
zifischen Charakters qualitativ hochstehender Unterrichtsgespriche betrachten wir den Aufbau
und die Weiterentwicklung der Gesprichsleitungskompetenz von Lehrpersonen in der Aus- und
Weiterbildung als typisches Thema einer Allgemeinen Didaktik, das gleichzeitig nach Uberle-
gungen zur fachlichen Spezifizierung und nach einer sinnvollen Gestaltung der Schnittstellen
zwischen der Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken verlangt. Dies verdeutlichen wir
im Folgenden am Beispiel des Fiihrens dialogischer und zugleich fachlich gehaltvoller Unter-
richtsgespriche und eines darauf bezogenen Weiterbildungsangebots fiir Mathematik- und Ge-
schichtslehrpersonen.

Schlagworter Unterrichtsgesprich — Allgemeine Didaktik — Lerndialog — Weiterbildung

Leading effective classroom dialogues — The transversal and the subject-specific
of a pedagogical core skill

Abstract Being able to initiate and scaffold effective classroom dialogues is one of the core
skills of teachers. Due to the interdisciplinary and subject-specific nature of high-quality class-
room discussions, we regard the acquisition and the development of this skill in teacher educa-
tion and training as a typical topic of general pedagogy, which, at the same time, requires the
specification and a well-considered design of the interfaces between general and subject-specific
pedagogy. This is illustrated by the example of the ability to lead dialogical classroom discus-
sions that are rich in content, and a related professional-development programme for mathema-
tics and history teachers.

Keywords classroom discussion — general pedagogy — instructional dialogue — teacher profes-
sional development

1 Lernwirksame Unterrichtsgesprache fiihren — eine didaktische Kern-
kompetenz von Lehrpersonen

Didaktische Unterrichtsgespriache und ihr Potenzial im Hinblick auf die Foérderung
fachlicher und tiberfachlicher Lernprozesse sind in den letzten Jahren zunehmend ins
Zentrum des Interesses von Unterrichtsforschung und Didaktik geriickt, nachdem sie
iiber langere Zeit mehrheitlich als wenig lernwirksames, mit problematischen Neben-
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wirkungen behaftetes und deshalb moglichst zu vermeidendes Verfahren betrachtet wor-
den waren. Der schlechte Ruf war nicht ganz unberechtigt. In der Forschungsliteratur
finden sich zahlreiche Belege dafiir, dass lehrpersonengeleitete Unterrichtsgespriche
im Alltagsunterricht zwar sehr hdufig eingesetzt werden, unter dem Gesichtspunkt von
Merkmalen eines lernwirksamen Fachunterrichts jedoch oft nicht befriedigen konnen
(zusammenfassend z.B. Cazden, 1986; Pauli, 2006, 2010; Resnick, Asterhan, Clarke
& Schantz, 2018). Kritisch zu beurteilen ist beispielsweise die verbreitete Dominanz
eines kleinschrittig angelegten Frage-Antwort-Bewertungs-Sequenzmusters auf der
Basis einfachster Faktenfragen (IRE-Muster, Mehan, 1979), das kognitiv oft wenig an-
regend ist, das didaktische Gesprédch zu einem Ratespiel degradiert und die Lernenden
in eine fragwiirdige Rolle als Stichwortgebende dréngt.

Interessant ist, dass an vielen Schulen durchaus auch Gespriche gepflegt werden, die
nicht dem kritisierten Muster entsprechen. Allerdings finden solche Diskussionen
hiufig an den Réndern oder ausserhalb des Fachunterrichts im engeren Sinne statt,
z.B. in Formaten wie dem Klassenrat, an einem Runden Tisch oder in Projekten. Im
Vordergrund stehen hier zudem in der Regel weniger fachliche Lernprozesse als viel-
mehr etwa Fragen des Zusammenlebens in der Schulgemeinschaft oder die Planung
und Gestaltung gemeinsamer Anldsse. Anders als im oftmals kleinschrittigen und von
Lehrpersonen durch enge Fragen gesteuerten Unterrichtsgespréch sind die Schiilerin-
nen und Schiiler hier ermédchtigt, Ideen und Vorschldge zu formulieren, sich kritisch
mit Argumenten anderer auseinanderzusetzen und Verantwortung fiir eine gemeinsam
erarbeitete Entscheidung oder Problemlésung zu iibernehmen. Dabei wird auch die
Entwicklung von iiberfachlichen Kompetenzen wie z.B. Kommunikations- und Argu-
mentationskompetenz angestrebt. Was demgegeniiber im Schulkontext zu kurz kommt,
ist die Kultivierung einer vergleichbaren Qualitdt der dialogischen Partizipation der
Schiilerinnen und Schiiler und der kognitiven Aktivierung auch in den Unterrichts-
gesprachen im Rahmen des Fachunterrichts. Forschungsergebnisse weisen darauf hin,
dass eine in diese Richtung verbesserte Gesprachsqualitdt sowohl den fachlichen als
auch den iiberfachlichen Kompetenzaufbau férdern kann (vgl. u.a. Beywl & Zierer,
2018; Resnick, Asterhan, Clarke & Schantz, 2018). Damit stellt sich die Frage, wie die
Kompetenz, qualitétsvolle dialogische Klassengesprache auch in den Féchern fithren
zu konnen, in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen noch wirksamer als bisher
vermittelt und entwickelt werden kann.

Einen wesentlichen Beitrag konnen hier innovative didaktische Gespriachskonzepte
wie z.B. «dialogic teaching and learning» (Alexander, 2008) und «Accountable Talk»
(Michaels, O’Connor & Resnick, 2008) leisten, die in den letzten zwei Jahrzehnten ent-
wickelt und in verschiedenen Kontexten erprobt worden sind. Diese Konzepte weisen
Ahnlichkeiten mit #lteren, seit Langem bekannten Vorstellungen produktiver, fachlich
gehaltvoller Unterrichtsgespriache auf, beispielsweise mit der sokratischen Gesprachs-
fiihrung, wie sie u.a. Wagenschein (2008) als Teil des genetischen Lehrens fiir die
Physikdidaktik und dariiber hinaus auch als facheriibergreifenden Ansatz kultiviert hat.
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Gleichzeitig stellen sie aber auch eine Weiterentwicklung dieser Ansétze auf der Basis
der neueren soziokulturalistischen Lehr-Lern-Forschung dar. In deren Rahmen wurden
theoretisch fundierte, facheriibergreifende Kerndimensionen dialogischer Gespriche
herausgearbeitet und konkrete Anforderungen an die Gespréchsleitung bestimmt. Die
gewonnenen Erkenntnisse konnen es (angehenden) Lehrpersonen erleichtern, Ziele
und Anforderungen lernwirksamer Gesprache besser verstehen und nachvollziehen
und letztlich im Unterricht unter Alltagsbedingungen tatsdchlich umsetzen zu kénnen.
Anders als bei den fritheren Konzepten besteht zudem der Anspruch, die Wirksamkeit
im Hinblick auf multiple Bildungsziele empirisch zu iiberpriifen.

Die nachstehenden Ausfiihrungen beschéftigen sich mit der Frage, wie Lehrpersonen
ihre Kompetenzen zum Fithren von Unterrichtsgesprachen durch geeignete Weiterbil-
dungsmassnahmen verbessern konnen. In Abschnitt 2 stellen wir zunéchst das Konzept
des dialogischen Gesprachs bzw. der verantwortlichen Gesprachsteilnahme und dessen
Bezug zu fachlichen und facheriibergreifenden Aspekten des Gesprachs dar. Auf dieser
Grundlage skizzieren wir in Abschnitt 3 im Uberblick ein Weiterbildungsangebot zur
Forderung der Gesprichsleitungskompetenz von Lehrpersonen der Sekundarstufe 1
(«Socrates 2.0»"), um abschliessend in Abschnitt 4 nochmals auf die Frage nach dem
Fachlichen und dem Transversalen im dialogischen Unterrichtsgesprach und den damit
verbundenen Anforderungen an die Lehrperson zuriickzukommen.

2 «Dialogische Unterrichtsgesprache» und «verantwortliche Gesprachs-
teilnahme»: Konzepte lernwirksamer Unterrichtsgesprache

In der internationalen Literatur im Kontext der Unterrichtsforschung und Didaktik ha-
ben sich in den letzten Jahren vor allem zwei miteinander verwandte Konzepte ei-
ner qualitdtsvollen, lernwirksamen Gestaltung von Unterrichtsgespriachen etabliert,
nimlich «dialogisches Lehren und Lernen» bzw. «dialogic teaching and learning»’
(Alexander, 2008; Murphy, 2018; Reznitskaya & Wilkinson, 2017) und «verantwort-
liche Gespréchsteilnahme» bzw. «Accountable Talk» (Michaels et al., 2008; Resnick,
Asterhan & Clarke, 2018).> Wihrend gute Unterrichtsgespriche in der élteren pida-
gogisch-psychologischen Literatur vor allem an einzelnen Merkmalen — vor allem an
der Art der Fragen der Lehrperson und der «wait time» — festgemacht wurden (vgl.

! Die Weiterbildung ist Teil des Forschungsprojekts «Lernwirksame Klassengespréche fithren — eine Inter-
ventionsstudie zur Forderung der Gesprachskompetenz von Lehrpersonen» («Socrates 2.0»), das vom SNF
unterstiitzt wird (Projekt-Nr. 100019-166070 / 1).

2 Wir iibersetzen «dialogic teaching and learning» hier bewusst nicht mit «dialogischer Unterricht» bzw.
«dialogisches Lerneny, weil diese Bezeichnung von Ruf und Gallin (1998) bereits in einer anderen Bedeu-
tung verwendet wird.

3 Resnick, Asterhan, Clarke und Schantz (2018, S. 7) betrachten in einer neueren Publikation «Accountable
Talk» und «dialogic teaching and learningy als austauschbare Bezeichnungen, ebenso wie «dialogic pedago-
gy» und «argumentationy.
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u.a. Gage & Berliner, 1996), werden dialogische Klassengespriche heute als eigen-
stindiges, theoretisch begriindetes piddagogisch-didaktisches Konzept verstanden, das
sich nicht auf bestimmte formale Merkmale der Gespriachsorganisation wie z.B. die

Vermeidung von IRE-Sequenzen beschréinkt. Vielmehr geht es hier um die Qualitét und

die Funktion der Dialogbeitrage von Lehrperson und Lernenden und um die Rolle der

Lernenden als verantwortliche Teilnehmende an ko-konstruktiven Wissensbildungs-

prozessen (O’Connor & Michaels, 2007). Ziel ist es, bei moglichst allen Lernenden

tiefe fachliche Verstehens- und Denkprozesse auszulosen und zu unterstiitzen. Beim

Konzept der verantwortlichen Gespréchsteilnahme bzw. des Accountable Talk soll dies

dadurch erreicht werden, dass die Gespréachsteilnehmenden zunehmend Verantwortung

in drei Bereichen iibernehmen (Michaels et al., 2008; Michaels, O’Connor, Hall &

Resnick, 2010; Resnick, Asterhan & Clarke, 2018):

1. Verantwortlichkeit gegeniiber der Lerngemeinschaft, d.h. die Verpflichtung zu
spiiren, sich verstiandlich auszudriicken, aber auch den Beitrdgen der anderen Ge-
sprachsteilnehmenden Aufmerksamkeit zu schenken;

2. Verantwortlichkeit gegeniiber dem Wissen, d.h. sich beim Zuhoéren und Sprechen
der fachinhaltlichen Korrektheit und Klarheit der einzelnen Beitrage verpflichtet
zu fithlen — dies im Hinblick auf die gemeinsame Erzeugung einer bestmdglichen
Losung oder Erklarung mit dem Ziel, einen Gegenstand oder Sachverhalt tiefer zu
verstehen und das eigene Wissen zu erweitern;

3. Verantwortlichkeit fiir folgerichtiges Denken und Argumentieren, d.h. sich verpflich-
tet zu filihlen, seine Aussagen prizise zu formulieren, sie logisch bzw. schliissig zu
begriinden und zu verteidigen und Beitrdge anderer kritisch, aber respektvoll zu
priifen, herauszufordern und zu verteidigen oder Gegenargumente zu formulieren.

Die drei Verantwortungsbereiche sind dadurch gekennzeichnet, dass die Bedeutsamkeit
der Fachlichkeit und der darauf bezogenen Qualitdtsmerkmale progressiv zunimmt. So
geht es bei der Verantwortlichkeit gegeniiber der Lerngemeinschaft um soziale, kom-
munikationsbezogene Anforderungen an die Gesprachsbeteiligung, die weitgehend
facheriibergreifend sind, wie beispielsweise die Bereitschaft, anderen ernsthaft zuzu-
horen, sich aktiv mit Beitrdgen zu beteiligen und sich dabei verstédndlich und adressaten-
gerecht auszudriicken. Lehrpersonen kdnnen diese Verhaltensweisen u.a. dadurch un-
terstiitzen, dass sie sich vom klassischen Frage-Antwort-Bewertungs-Dreischritt 16sen
und eine aktivere und verantwortungsvollere Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
zulassen und fordern, vor allem durch einen produktiveren, zum Weiterdenken einla-
denden Umgang mit Antworten der Schiilerinnen und Schiiler. An die Stelle der stén-
digen Bewertung von Antworten in einem kurzatmigen Frageunterricht treten andere
Reaktionen und Impulse der Lehrperson wie beispielsweise Riick- oder Nachfragen
oder die Einladung zu Stellungnahmen oder Folgefragen. Auch durch die Erarbeitung
und die Kultivierung von allgemeinen Gespréchsregeln kann die Verantwortung gegen-
iiber der Lerngemeinschaft unterstiitzt werden.

368



Unterrichtsgespréche fihren

Eine hohere Ausprigung von Fachlichkeit liegt dem zweiten Verantwortungsbereich
zugrunde. Hier geht es darum, sich fach- und sachgerecht an der Diskussion beteiligen
zu konnen und sich bei den eigenen Gesprichsbeitragen um bestmogliche Korrekt-
heit, Prézision und Verstdndlichkeit der Darstellung sowie um Transparenz in Bezug
auf die zugrunde liegenden Wissensquellen zu bemiihen und dies umgekehrt auch von
den anderen Gespréchsteilnehmenden einzufordern. Die Unterstiitzung dieses Verant-
wortungsbereichs erfordert seitens der Lehrperson insofern eine fachlich und fachdi-
daktisch fundierte Unterrichts- bzw. Gesprichsvorbereitung, als sie in der Lage sein
muss, lernproduktive und zu authentischen Dialogen anregende Aufgabenstellungen
und Gesprachsanldsse zu entwerfen, die dazu erforderlichen Ressourcen und Medien
zur Verfiigung zu stellen sowie wihrend des Gespriachs den fachlichen Gehalt, die
fachsprachliche Prézision und die inhaltliche Angemessenheit von Beitrdgen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu erkennen und sie fiir einen transparenten, ko-konstruktiven
Wissensbildungsprozess nutzbar zu machen.

Auch die Unterstiitzung des dritten Bereichs, der Verantwortlichkeit gegeniiber dem
folgerichtigen Denken und Argumentieren, setzt eine griindliche, fachdidaktisch fun-
dierte Vorbereitung voraus, geht es doch darum, das Gespréch als Lerngelegenheit in
Bezug auf fach- oder doménenspezifische Standards der Genauigkeit des Denkens,
Sprechens und Argumentierens zu gestalten:

Just as the science student must learn how to support a hypothesis with empirical data, a student of history
should practice explaining and interpreting historical events from multiple sources of evidence. Becau-
se each discipline has its own genre of talk and criteria for evaluating sound arguments, students need
opportunities to observe and practice these various forms. (Resnick, Asterhan & Clarke, 2018, S. 28)*

Dialogische Gespriche stellen in diesem Sinne wichtige Lerngelegenheiten fiir den
Aufbau von Argumentationskompetenz dar (Kuhn, 2015; Rapanta, Garcia-Mila &
Gilabert, 2013). Dabei gibt es gute Griinde, anzunechmen, dass Argumentationskom-
petenz iiber das Fachliche hinaus (etwa Budke, Kuckuck, Meyer, Schabitz, Schliiter &
Weiss, 2015) auch iiberfachliche Komponenten einschliesst (Renkl, 2018).

Theoretisch wird die Lernwirksamkeit dialogischer Gespriche sowohl kognitions-
als auch motivationspsychologisch begriindet. Auf der Grundlage sozialkonstrukti-
vistischer und kognitionspsychologischer Theorien des Lehrens und Lernens wird
angenommen, dass die aktive Teilnahme an dialogischen Gespriachen zu einer inten-
siveren Verarbeitung in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand fiihrt und
auf diese Weise nachhaltige, verstdndnisvolle Lernprozesse fordert, sei es als Kon-
sequenz soziokognitiver Konflikte oder sei es durch die Notwendigkeit, Ideen und
Vorschldge verstdndlich zu erkldren oder zu begriinden (vgl. u.a. Chi & Wylie, 2014;

4 Resnick, Asterhan und Clarke (2018) beziehen sich hier auf die Verantwortlichkeit gegeniiber dem Wissen,
wihrend wir diese Anforderungen dem Bereich der Verantwortlichkeit gegeniiber logischem Denken und
Argumentieren zuordnen. Daran wird auch deutlich, dass die drei Verantwortungsbereiche selbstversténdlich
nicht unabhéngig voneinander sind und sich teilweise iiberlappen.
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Mercer & Howe, 2012; Resnick, Asterhan & Clarke, 2015; Reusser & Pauli, 2015;
Reznitskaya & Gregory, 2013). Auf der Basis soziokultureller Lern- und Entwicklungs-
theorien werden dialogische Klassengespriache als wichtige Lerngelegenheiten fiir den
Erwerb von iiberfachlichen, d.h. transversalen sozial-kognitiven und kommunikativen
Kompetenzen betrachtet (Mercer & Littleton, 2007; Resnick, Asterhan, Clarke &
Schantz, 2018; Reusser & Pauli, 2015). Dem liegt die auf Vygotsky (1981) zuriick-
gehende Annahme zugrunde, dass hoéhere mentale Funktionen kulturellen Ursprungs
sind und — als «kulturelle Denkwerkzeuge» — durch soziale Interaktionen erworben
werden. Schliesslich werden dialogische Klassengespréache u.a. auf der Grundlage der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2009) auch als forder-
lich in Bezug auf motivational-affektive Aspekte des Lernens betrachtet, indem davon
ausgegangen wird, dass sie die fiir die Motivations- und Interessenentwicklung wich-
tigen Bediirfnisse nach Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung sowie sozialer Ein-
bindung besser gewéhrleisten als eng gefiihrte Klassengesprache (Kiemer, Gréschner,
Pehmer & Seidel, 2015; Ledergerber, 2015).

Ergebnisse empirischer Untersuchungen, die sich auf unterschiedliche Unterrichts-
facher beziehen, stiitzen diese Wirkungsannahmen zunehmend, wobei sich die vorlie-
genden Ergebnisse mit wenigen Ausnahmen (hier sind vor allem die Projekte «Dialo-
gue» und «Dialogue II» der Forschungsgruppen um Seidel und Groschner zu nennen,
vgl. z.B. Groschner, Schindler, Holzberger, Alles & Seidel, 2018; Pehmer, Groschner &
Seidel, 2015) bisher vor allem auf Forschung im englischen Sprachraum beschrinken
(Resnick, Asterhan, Clarke & Schantz, 2018; van der Veen & van Oers, 2017). Dass
qualitativ hochstehende dialogische Klassengesprache im Alltagsunterricht trotz der
generellen Haufigkeit von Unterrichtsgesprachen nach wie vor eher die Ausnahme als
die Regel darstellen (Resnick, Asterhan, Clarke & Schantz, 2018; van der Veen & van
Oers, 2017), diirfte nicht zuletzt auch damit zusammenhéngen, dass die Gestaltung
solcher Unterrichtsgesprache hohe Anforderungen an die Lehrpersonen (aber auch an
die Schiilerinnen und Schiiler) stellt und langfristige Lernprozesse sowie ein gewisses
Durchhaltevermdgen voraussetzt. Denn die erhoffte Qualitatssteigerung und die posi-
tiven Wirkungen stellen sich oft nicht kurzfristig, sondern erst mit einer gewissen Ver-
zdgerung ein (Resnick, Asterhan, Clarke & Schantz, 2018). Resnick und Mitarbeitende
vermuten, dass nicht wenige Lehrpersonen, die ihre Gesprichsleitungskompetenz im
Rahmen von Weiterbildungskursen verbessern mochten, ihre Bemiihungen vorzeitig
abbrechen, weil sie kurzfristig keinen Erfolg ihrer Anstrengungen sehen. Umso drén-
gender stellt sich die Frage, ob und wie Lehrpersonen diese Kompetenz erwerben kon-
nen.

Den Urheberinnen des Konzepts des Accountable Talk kommt das Verdienst zu, dass
sie sich auch um dessen Erlernbarkeit und Umsetzung gekiimmert und ein entspre-
chendes Trainingsprogramm entworfen haben, das durch seinen facheriibergreifenden
Charakter in nahezu allen Unterrichtsfachern eingesetzt werden kann und dabei auch
fachspezifische Anforderungen an das Gesprach beriicksichtigt (Michaels et al., 2010;

370



Unterrichtsgespréche fihren

Resnick, Asterhan & Clarke, 2018; Resnick, Asterhan, Clarke & Schantz, 2018). Im
Zentrum stehen handlungsnahe, theoretisch gut begriindete und verstdndlich formulier-
te Leitfdden, die es Lehrpersonen erleichtern, die verantwortliche Gespréachsteilnahme
der Lernenden gezielt in Bezug auf die drei Verantwortungsbereiche einzufordern und
zu unterstiitzen (Michaels et al., 2010; Resnick, Asterhan & Clarke, 2018), beispielswei-
se durch die Verwendung bestimmter Prompts bzw. Moves bei der Gesprichsleitung.’
Dabei wird auch das hiufige Missverstindnis, wonach dialogische Unterrichtsgespra-
che einen kompletten Riickzug der Lehrperson von ihrer Gesprachsleitungsfunktion er-
forderten, korrigiert: «Overall, the teacher’s goal is to sustain a teacher-led but student-
owned process of shared reasoning that ultimately leads to a more fully developed,
evidence-backed conclusion, solution, or explanation» (Resnick, Asterhan & Clarke,
2018, S. 15, Hervorhebung im Original).

3 Dialogische Unterrichtsgesprdache fiihren lernen — Beispiel einer
Weiterbildung fiir Lehrpersonen

Eine mogliche Umsetzung solcher Trainings illustrieren wir im Folgenden am Bei-
spiel des Projekts «Socrates 2.0», einem Weiterbildungsangebot fiir Lehrpersonen der
Sekundarstufe 1, dessen Ziel in der Weiterentwicklung der Gespréchsleitungskompe-
tenz in Richtung dialogischer Unterrichtsgespriche besteht. Es richtete sich an Ma-
thematik- und Geschichtslehrpersonen. Zentrales Element der Weiterbildung bildet in
Anlehnung an die Trainingsprogramme zum Accountable Talk (Michaels et al., 2010)
und weitere Programme (insbesondere Reznitskaya & Wilkinson, 2017) ein «kogni-
tiver Werkzeugkasten» mit praxisnahen Umsetzungshilfen fiir die Gestaltung dialo-
gischer Unterrichtsgespriache. Dazu gehort einerseits ein Lehrtext, der die Zielsetzung
und die Kernanliegen dialogischer Unterrichtsgesprache darstellt und begriindet, und
andererseits eine Sammlung von Gesprachsprompts (Moves), die verschiedenen Zielen
im Zusammenhang mit der Gespréchsleitung entlang der drei Verantwortungsbereiche
(Dimensionen von Accountability: Lerngemeinschaft, Wissen, Denken/Argumentie-
ren) zugeordnet sind (Pauli, Reusser, Moser, Wischgoll & Zimmermann, 2018). In der
Weiterbildung wurden diese Prompts den Lehrpersonen auch als Sortiment von hand-
lichen Kirtchen zur Verfiigung gestellt, die sie in den Praxisphasen des Kurses sowie
im Alltagsunterricht wihrend der Durchfithrung von Unterrichtsgesprachen als Hand-
lungsimpulse und Erinnerungshilfen nutzen konnten. Inhaltlicher Ausgangspunkt und
Basis der Prompts waren zunéchst die von Michaels et al. (2010) vorgeschlagenen Ge-
sprachsmoves. Obgleich allgemein gehalten und facheriibergreifend einsetzbar, eignen
sie sich aufgrund ihrer Formulierung teilweise besonders fiir den Mathematikunter-
richt. Dies zeigte sich beim Einsatz in den Unterrichtsgesprachen der Geschichtslehr-

5 Entsprechende Prompts fiir Lehrpersonen hat auch Wagenschein (in Anlehnung an Nelsons sokratische
Methode) formuliert, beispielsweise in einem 1965 gehaltenen Vortrag (Wagenschein, 2008, S. 118). Ak-
tuelle Umsetzungshilfen fur dialogische Unterrichtsgespriche findet man zudem u.a. bei Reznitskaya und
Wilkinson (2017), Lefstein und Snell (2017) oder Murphy (2018).
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personen, und zwar vor allem bei jenen Prompts, die der Verantwortlichkeit gegeniiber
dem Wissen und dem folgerichtigen Denken/Argumentieren zugeordnet waren, also in
jenen Qualitdtsbereichen, in denen dem Fachlichen gegeniiber dem Transversalen ein
starkeres Gewicht zukommt (vgl. oben). Nach einer ersten Erprobungsphase wurden
die eher allgemeinen Prompts von Michaels et al. (2010) teilweise fachlich zugespitzt
und vor allem durch weitere fachspezifische Prompts erginzt, die von uns aufgrund
geschichts- und mathematikdidaktischer Uberlegungen entwickelt wurden. Aufgrund
der oben erwéhnten Nahe der Originalprompts zum Fach Mathematik beschrankte sich
die Erweiterung in diesem Fach auf einige wenige zusitzliche Prompts, wihrend sich
fiir das Fach Geschichte mehr und weiter gehende Anpassungen und Ergédnzungen auf-
dringten. Insgesamt spiegelt sich in den Prompts das Zusammenspiel fachlicher und
transversaler Aspekte dialogischer Unterrichtsgespriache wider, sowohl in Bezug auf
ihr Potenzial fiir den Kompetenzaufbau der Schiilerinnen und Schiiler als auch in Be-
zug auf die Anforderungen an die Impulsgebung und die Gespréchsleitungskompetenz
der Lehrpersonen. In Tabelle 1 sind zur Illustration einige Gesprachsprompts aus dem
fachspezifisch erginzten Werkzeugkasten der beiden Facher aufgefiihrt (Pauli et al.,
2018).

Tabelle 1: Ausgewahlte Gesprachsprompts in den fachspezifisch erweiterten Werkzeugkéasten

Verantwortlichkeit Mathematik Geschichte
I. Verantwortlichkeit — Kannst du das bitte nochmals sagen?
gegeniber der Lerngemein- |- Du sagst also, dass ...
schaft — Kann jemand nochmals in eigenen Worten wiederholen, was A gesagt hat?
— Wer méchte hier noch etwas beifligen?
Il. Verantwortlichkeit — Verstehe ich richtig, dass ... — Verstehe ich richtig, dass ...
gegenuber dem Wissen — Erklare uns das noch genauer! — Erklare uns das noch genauer!
— Was stellt ihr fest, wenn ihr das — Worauf beziehst du dich da? Wo
vergleicht? genau steht das im Text?
— Gilt das in jedem Fall? — Wie verwendest du das Wort xy?
Il. Verantwortlichkeit — Wie begriindest du deine Antwort? |- Wie begrindest du deine Antwort?
fir folgerichtiges Denken — Inwiefern widerspricht deine Idee — Inwiefern widerspricht deine Idee
und Argumentieren jener von Y? jener von Y?
— Was wiirde passieren, wenn wir — Was ware passiert, wenn A anstatt
anstatt xx zz einsetzen wiirden? Xy zz gemacht hatte?
— Gabe es noch einen anderen Weg, |- Hatte es noch andere Wege gege-
dieses Problem zu |6sen? ben, dieses Problem zu l6sen?
— Was bedeuten die unterschied-
lichen Blickwinkel fiir unsere
Erklarung?

Die in den Spalten der beiden fachlich ausgerichteten Verantwortungsbereiche II
und IIT identisch erscheinenden Prompts weisen darauf hin, dass auch unter einer fach-
lichen Perspektive ein Grundstock von Prompts formuliert werden kann, die fiacher-
iibergreifend anwendbar sind. Aus solchen Prompts setzen sich auch die Move-Listen
zusammen, die — in englischer Sprache — in der Originalliteratur zu Accountable Talk
(Michaels et al., 2010) und verwandten Konzepten (Reznitskaya & Wilkinson, 2017)
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vorgeschlagen werden. Eine weitere Komponente des eingesetzten Werkzeugs waren
Hilfestellungen und Anregungen zur Gestaltung ergiebiger Aufgaben und Gespréchs-
anldsse sowie zur wirksamen Orchestrierung von gespriachsbasierten Unterrichtsein-
heiten. So wurde den teilnehmenden Lehrpersonen in Anlehnung an Stein, Engle,
Smith und Hughes (2015) gezeigt, wie sich durch eine gezielte Beobachtung und syste-
matische Nutzung vorbereitender Aktivitiaten der Schiilerinnen und Schiiler die Quali-
tdt des nachfolgenden Unterrichtsgesprachs steigern lasst. Auch diese Hilfestellungen
bezogen sich sowohl auf allgemeindidaktische als auch auf fachdidaktische Aspekte
des dialogischen Unterrichtsgespréchs.

Der zweifache Bezug zu allgemeinen und fachspezifischen Aspekten dialogischer Un-
terrichtsgespréche bildete sich auch in der Struktur der Weiterbildung ab, die sich aus
Prisenz- und daran anschliessenden, mehrwochigen Erprobungs- und Ubungsphasen
zusammensetzte. So bestanden die Prisenzphasen einerseits aus allgemeindidaktisch
ausgerichteten Elementen, an denen die Mathematik- und Geschichtslehrpersonen ge-
meinsam teilnahmen, und andererseits aus fachdidaktischen Elementen, die getrennt
nach den beiden Fachern fiir die teilnehmenden Fachlehrpersonen durchgefiihrt wurden
und eine fachbezogene Auseinandersetzung mit der Rolle von Unterrichtsgesprachen
fiir das Lernen und Denken im Mathematik- bzw. Geschichtsunterricht ermdglichten
(vgl. u.a. Erath, Prediger, Quasthoff & Heller, 2018; Havekes, van Boxtel, Coppen &
Luttenberg, 2017; Smith & Stein, 2011).° Beispielsweise wurde fiir das Fach Geschich-
te ein ergidnzender Lehrtext verfasst, der u.a. auch die Funktion dialogischer Gespréiche
aus geschichtsdidaktischer Sicht noch besser verdeutlichte, insbesondere bezogen auf
die Forderung des historischen Denkens («historical reasoning»). Fachdidaktische Kri-
terien dialogischer Gesprache flossen entsprechend auch in das Coaching wéhrend der
Erprobungsphasen ein.

Die Priasenzphasen boten neben Inputs der Kursleitung Gelegenheit zum Austausch
unter den Teilnehmenden und zum gemeinsamen Vorbereiten dialogischer Unterrichts-
gespriache. Die zwei mehrmonatigen Praxisphasen dienten dem praktischen Erproben
und Uben des Gelernten im eigenen Unterricht mithilfe des «didaktischen Werkzeug-
kastens». Dabei wurden die Lehrpersonen durch ein professionelles Coaching indi-
viduell unterstiitzt. Diese Unterstiitzung bestand aus insgesamt sieben videobasierten
Coaching-Zyklen in Anlehnung an Allen, Pianta, Gregory, Mikami und Lun (2011), die
teils online und teils im Rahmen von Unterrichtsbesuchen von fachdidaktisch kompe-
tenten Projektmitarbeitenden durchgefiihrt wurden. Jeder Zyklus umfasste die Video-
aufzeichnung einer Lektion mit mindestens einem Unterrichtsgesprach, eine Kom-
mentierung und Reflexion der Lehrperson anhand des online zur Verfligung gestellten
Videos und ein darauf Bezug nehmendes, ebenfalls online eingefiigtes Feedback durch
den Coach sowie im Anschluss daran ein individuelles Coaching-Gespréach.

¢ Aus Platzgriinden kann der fachspezifische Bezug hier nicht niher erliutert werden. Die Rolle der fachdi-
daktischen Vertiefung ist zudem auch Gegenstand des begleitenden Forschungsprojekts, auf das hier eben-
falls nicht eingegangen werden kann.
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Insgesamt orientierte sich das Weiterbildungsangebot in seiner Prozessgestaltung —
durch die Verschrankung von Input- und Praxisphasen im eigenen Unterricht mit
Feedback und Coaching, den Fokus auf fachliche Lern- und Verstehensprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler sowie die relativ lange Dauer iiber ein Schuljahr — an empi-
risch erhédrteten Kriterien erfolgreicher Weiterbildungsmassnahmen fiir Lehrpersonen
(Borko, Jacobs & Koellner, 2010; Desimone & Garet, 2015; Garet, Porter, Desimone,
Birman & Yoon, 2001; Lipowsky, 2014; Prediger, Quasthoff, Vogler & Heller, 2015).

4 Abschluss und Ausblick

Sprachliche Kompetenzen gelten als Schliissel zum Schulerfolg, und ihre Férderung
stellt eine kategoriale Bildungsaufgabe aller Facher bzw. Fachbereiche dar. So soll ge-
méss Lehrplan 21 «Fachunterricht immer ein Stiick weit auch Sprachunterricht sein»
(Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, 2017, S. 10). Qualitativ hochwertigen dialo-
gischen Unterrichtsgespriachen kommt damit eine zweifache Bedeutung zu: Einerseits
stehen sie fiir Lernsituationen im Dienste des Aufbaus von Fachwissen und fachnahen
Argumentations- und Denkformen, andererseits stellen sie Lerngelegenheiten fiir den
Aufbau tiberfachlicher Kompetenzen wie Dialogfahigkeit, aktives Zuhoren, adressa-
tengerechtes Sprechen, sozial-kognitive Perspektiveniibernahme und Empathie dar.
Im vorliegenden Beitrag wurden die Anforderungen an lernwirksame Unterrichtsge-
sprache anhand des Konzepts des Accountable Talk — von uns als «verantwortliche
Gespréchsteilnahme» iibersetzt — beschrieben. Das auf einer Systematisierung von
facheriibergreifend giiltigen Dimensionen eines gehaltvollen dialogischen Sprachge-
brauchs beruhende Konzept steht fiir eine allgemein- und fachdidaktische Merkmale
umfassende Kompetenz, welche Lehrpersonen in ihrer Ausbildung erwerben sollten.
Deren Grundstruktur sei hier abschliessend nochmals herausgestellt.

Stehen bei der Qualitdtsdimension «Verantwortlichkeit gegeniiber der Lerngemein-
schafty sozial-kommunikative, im Hinblick auf die Fahigkeit zur Teilnahme am de-
mokratischen Prozess unabdingbare Aspekte der dialogischen Sprachverwendung im
Vordergrund — beispielsweise die Bereitschaft und die Kompetenz, sich adressaten-
gerecht verstiandlich zu machen, anderen Gesprachsteilnehmenden zuzuhéren und auf
ihre Beitrdge konstruktiv einzugehen —, sind die beiden anderen Dimensionen fachlich
gepréagt. Dennoch lassen auch sie sich durch allgemeine Merkmale charakterisieren.
Die Qualitdtsdimension «Verantwortlichkeit gegeniiber dem Wissen» ist gekennzeich-
net durch das Bemiihen um grosstmogliche sachliche Korrektheit und Prézision beim
Sprechen sowie durch die Offenlegung und die Glaubwiirdigkeit der Quellen, auf die
Bezug genommen wird — eine Qualitdt deliberativer Diskursivitdt (Habermas, 1983;
Michaels et al., 2008), deren Bildungsgewicht und Nutzen im Zeitalter von Fake News
wohl kaum iiberschitzt werden konnen. Ahnlich verhilt es sich mit der Qualititsdi-
mension «Verantwortlichkeit fiir folgerichtiges Denken und Argumentieren»: Auch
hier geht es sowohl um fachliche als auch um iiberfachliche Facetten des diskursiven
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Sprachgebrauchs, die im Hinblick auf die kiinftigen gesellschaftlichen und beruflichen
Anforderungen, die an die Schiilerinnen und Schiiler gestellt werden, von grosser Be-
deutung sind.

Schliesslich steht die Féhigkeit von Lehrpersonen, dialogische Unterrichtsgespréache
zu initiieren, in Gang zu halten und niveau- und schiilergerecht zu kultivieren, fiir
einen seit Jahrzehnten unterschétzten, in der Literatur allzu oft vor allem negativ kon-
notierten Unterrichtsbereich, ndmlich jenen des miindlichen Unterrichts. Das Kon-
zept der «verantwortlichen Gesprachsteilnahme) adressiert diesen Bereich in seinen
iiberfachlichen tiefenstrukturellen Qualititen. Es ist zu wiinschen, dass sich sowohl
die (fach)didaktische Forschung als auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildung diesem
Stiefkind der Lehr-Lern- und Unterrichtsforschung und der (Fach-)Didaktik vermehrt
zuwenden.

Das im vorliegenden Beitrag vorgestellte allgemeindidaktische Konzept der dialo-
gischen Gesprachsfiihrung hat in Ansehung der bisher vorliegenden empirischen
Evidenz das Potenzial, einen Beitrag zur Verbesserung der Qualitdt des miindlichen
Fachunterrichts zu leisten. Seine Grunddimensionen lassen sich auf unterschiedliche
Gesprichskontexte und Facher iibertragen, wenn fachliches und fachdidaktisches Wis-
sen dabei beriicksichtigt werden. Dem wurde in unserer Weiterbildung dadurch Rech-
nung getragen, dass der allgemeindidaktische Kursteil mit einer fachdidaktischen Ver-
tiefung erginzt wurde. Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung heisst dies, nach Wegen
zu suchen, die es ermoglichen, zentrale didaktische Kompetenzen wie jene zum Fithren
von Unterrichtsgesprachen in der Verkniipfung von allgemein- und fachdidaktischen
Lehrgefdssen grundstindig zu vermitteln und gemiss den Ausbildungserfordernissen
fiir Zielstufen fachspezifisch zu vertiefen.
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Den «guten» Unterricht im Blick. Oder: Warum die Allgemeine
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 kdnnen. 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 vorwartszukommen.» So abgenutzt dieser
Spruch auch wirken mag, so enthilt 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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systematisch das Verhéltnis 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-
gespiirt 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 Ansétze
herausgefordert und teilweise ersetzt wurde (vgl. Arnold & Zierer, 2015). Insgesamt
aber war die Allgemeine Didaktik iiber Jahrzehnte hinweg als ein «auf Vollstandigkeit
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 ausgeldste 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 Anschlussfihigkeit mangle. Der
Befund war klar: Die Allgemeine Didaktik sei nicht mehr zeitgemass 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 langer» (Kiel & Zierer, 2011) geantwortet und
weder die Allgemeine Didaktik noch das Instructional Design sind von der Bildflache
verschwunden.

Der Blick zuriick lehrt uns, dass die Allgemeine Didaktik im Verlauf der Jahrzehnte
einige Paradigmenwechsel vollzogen hat, was auf eine Vielfalt, womdglich 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 Verstindnis 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.

379



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 36 (3), 2018

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
zweckmadssig, zunédchst unser Verstdndnis der Allgemeinen Didaktik zu kldren. 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 «didaskein»
(= «Lehren und Unterweiseny, 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
ihrem Verhaltnis 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
Konkurrenzverhiltnis stehen, sondern sich ergéinzen. 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 ndher zu bestim-
men, greifen wir auf das Quadrantenmodell von Wilber (2002) zuriick (vgl. Abbil-
dung 1), das vier Zugénge zur Erkenntnis unterscheidet, die aus zwei sich schneidenden
Dimensionen resultieren: (1) «Individualitat vs. Kollektivitdt» und (2) «Subjektivitit
(Innenansicht) vs. Objektivitat (Aussenansicht)y.
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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-
gemdss sind diese Aspekte nicht der unmittelbaren Beobachtung zuginglich, sondern
setzen Mitteilungen (vornehmlich sprachlicher Natur) voraus, die interpretiert werden
miissen, damit die subjektiven Befindlichkeiten der Handlungstragerinnen 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 sekundéarer
Bedeutung; primar geht es darum, ob die Zeit in der Schule von den Handlungstra-
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 Individualitdt 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 Handlungstrage-
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 geiibt 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-
blemlésen) 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
Effektivitat anhand von zehn Merkmalen, darunter u.a. eine klare Strukturierung des
Unterrichts, ein lernforderliches 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 «guten» 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 «situierty ist, die Welt des Klassenzimmers praktisch
unberiihrt lasst. 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 hdngt 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 trégt 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 6konomischer 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 Europédische 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 Erkldrung und
des Verstehens entspricht. Wahrend sich die Lehr-Lern-Forschung primér mit der Be-
schreibung, Erklarung und Optimierung von Lehren und Lernen befasst, geht es der
Allgemeinen Didaktik darum, nicht nur das Was und das Wozu padagogischer Hand-
lungen zu erkldren, 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, wéihrend die
Lehr-Lern-Forschung lediglich die beiden rechten Quadranten in den Blick nimmt —
dies dafiir in einer ausserordentlichen Qualitdt 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 Padagogik.
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 {iber 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.

Dabher pléddieren 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 Effektstarken 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 hdufig 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 kdnnen 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.

384



Warum die Allgemeine Didaktik unersetzlich ist

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 Handlungstra-
gerinnen und Handlungstrager 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 Grundverstdndnis 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) iibertragbar 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 pa-
dagogische Praxis zur Geltung, die einen gemeinsamen, facheriibergreifenden Rahmen
fir 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 adédquaten 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 unverhaltnismassig 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 Kreativitit. 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 bestitigt diese Position, indem sie fest-
stellt, dass komplexe Probleme (wie z.B. die Planung von Unterricht) zunichst eine
grobkornige 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 zundchst 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 Lehrkrafte 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
Praxis», 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 Ausfithrung 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 Einiiben 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 gewlinschten 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): Lehranfangerinnen und Lehranfénger
haben zwar wihrend des Studiums viel konzeptuelles Wissen iiber Unterrichtsplanung
erworben, sind aber Uberfordert, dieses Wissen auf die Probleme anzuwenden, denen
sie in der Praxis begegnen. Besser wire es daher, den Studierenden dabei zu helfen, die
Fahigkeit zum komplexen Problemlésen zu entwickeln — was wiederum auf den Nutz-
effekt einer reflektierten Praxis verweist. Professionalitdt von Lehrerinnen und Lehrern
ist in diesem Sinn nicht nur Wissen und Kénnen im Fach, in der Pddagogik 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
verdndert 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 starkere 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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Primarstufenspezifische Didaktik

Miriam Leuchter

Zusammenfassung Didaktik ermdglicht die Begriindung und Reflexion einer stufen- und lern-
situationsspezifischen Auswahl von Inhalten, Methoden und Medien, mit denen die Lern- und
Entwicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern angeregt, unterstiitzt und gesteuert wer-
den kénnen. Da das Lernen von Kindern der Primarstufe in hohem Mass von Alltagserfahrungen
und eigenen Interpretationen beeinflusst wird, soll in diesem Beitrag untersucht werden, wie sich
davon ausgehend doméneniibergreifend Perspektiven auf die Didaktik der Primarstufe finden
lassen und wie diese auf die Doménenspezifitéit der Ficher bezogen werden kdnnen.

Schlagworter Didaktik — Primarstufe — Lern- und Entwicklungsprozesse — inhalts- und pro-
zessbezogene Kompetenzanforderungen

Grade-specific pedagogy in primary school

Abstract Grade-specific pedagogy enables the justification and reflection of an appropriate
selection of contents, methods, and media. These guide the design of learning situations that are
aimed at stimulating and supporting the students’ learning processes. Primary-school children’s
learning is influenced to a large extent by developmental constraints and naive conceptions. Re-
garding these limitations as basic conditions for learning provides a starting point for discussing
domain-general perspectives on pedagogy in primary school and for relating them to the domain
specificity of the subjects in primary school.

Keywords grade-specific pedagogy — primary school — processes of learning and develop-
ment — content knowledge — process knowledge

Didaktik ist Entwicklungs- und Reflexionsinstrument zugleich und fokussiert unter
anderem Lehrstoff- und Aufgabenkultur, Lernhilfe- und Unterstiitzungskultur sowie
Lernprozess- und Interaktionskultur (Reusser, 2008). Didaktische Theorien sollten den
Lehrpersonen Perspektiven fiir ihre Unterrichtsplanung, ihr Unterrichtshandeln sowie
ihre Unterrichtsreflexion unter Einbezug der gesellschaftlich gesetzten Zieldimen-
sionen und Kompetenzanforderungen bieten. Dies erfolgt mit dem Ziel, Schiilerinnen
und Schiiler dabei zu unterstiitzen, einen versténdnisorientierten Bezug zum Gegen-
stand aufzubauen und eigene Lernprozesse zu realisieren. Damit dies gelingen kann,
sollten individuelle Vorstellungen zum Lerngegenstand und Lernprozesse von Schiile-
rinnen und Schiilern beriicksichtigt werden (Leuchter, 2017). Vor diesem Hintergrund
stellt sich zunéchst die Frage nach normativ gesetzten Zieldimensionen von Unterricht
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und Kompetenzanforderungen der Primarstufe', um davon ausgehend das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe zu beleuchten und Schlussfolgerungen fiir
eine Primarstufendidaktik sowie fiir die Lehramtsausbildung zu ziehen.

1 Zieldimensionen von Unterricht in der Primarstufe

Bildungsangebote in der Primarstufe sollten es Schiilerinnen und Schiilern ermdg-
lichen, anhand von Lernerfahrungen in der Zone ihrer nédchsten Entwicklung ihre
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen zu erweitern, zu flexibilisieren und zu vertiefen
(vgl. fiir einen Uberblick Einsiedler, Gétz, Hartinger, Heinzel, Kahlert & Sandfuchs,
2011). Um diesen Anspruch gegenstandsspezifisch auszudifferenzieren, wurden in den
letzten Jahren zu erreichende Grundkompetenzen fiir die Primarstufe formuliert: einer-
seits als nationale Bildungsstandards in der Schweiz fiir Schulsprache, Fremdsprachen,
Mathematik und Naturwissenschaften (EDK, 2018) und in Deutschland fiir Deutsch
und Mathematik (Kultusministerkonferenz, 2005a, 2005b), andererseits als Perspektiv-
rahmen filir das Fach «Sachunterricht»/«Natur-Mensch-Gesellschafty (im Folgenden
«NMGp; Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013). Diese Grundkompe-
tenzen werden durch Lehr-/Bildungspliane verbindlich gemacht und im Hinblick auf
eine Forderung sowohl prozess- als auch inhaltsbezogener Kompetenzen im Unterricht
konkretisiert.

Nebst fachlichen Inhalten werden insbesondere eigenstandige Erkenntnisprozesse und
Handlungsweisen fokussiert, z.B. im naturwissenschaftlichen Sachunterricht/in NMG
unter anderem Beobachten, Fragenstellen, Vermuten, Modellieren und Argumentieren
(Labudde & Mdller, 2012) oder in Mathematik Problemldsen, Kommunizieren, Argu-
mentieren, Modellieren und Darstellen (vgl. Roppelt & Reiss, 2012). Da die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Primarstufe erstmals mit dem Erlernen der Bildungssprache
konfrontiert werden, wird beziiglich des fachlichen Kompetenzaufbaus dem Erwerb
der Bildungssprache als Medium des fachlichen Lernens eine besondere Bedeutung
eingerdumt (Schmdlzer-Eibinger, 2013). Das Konstrukt der Bildungssprache verdeut-
licht unter anderem die Versprachlichung kognitiver Operationen und Funktionen wie
z.B. Argumentieren und stellt so einen engen Bezug zwischen sprachlichem Ausdruck,
reflektiertem Alltagserleben und fachlichem Lernen her (Vollmer & Thiirmann, 2013).

Wirksamem Unterricht liegen anspruchsvolle, an die Zielgruppe angepasste Aufgaben
zugrunde, in denen sich die Anspriiche der Bildungsstandards spiegeln und die das Er-
reichen von Grundkompetenzen unterstiitzen (Stern & Hardy, 2005). Die wihrend des
Unterrichts realisierten Prozesse sind entscheidend fiir die Wirksamkeit von Bildungs-
angeboten. In der Unterrichtsforschung haben sich diesbeziiglich Klarheit und Struk-
turiertheit des Unterrichtsablaufs und der Inhalte, kognitive Aktivierung, Orientierung

! Der Begriff «Primarstufe» bezieht sich im vorliegenden Beitrag auf die Stufe fiir vier- bis elfjéhrige
Lernende.
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am Kind bzw. an den Schiilerinnen und Schiilern sowie unterstiitzende Lernbegleitung
als bedeutsam fiir Lernerfolg, Interesse und Motivation von Schiilerinnen und Schii-
lern erwiesen (Lipowsky, 2007). Um hohe Unterrichtsqualitit zu erreichen, muss das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in den Vordergrund gestellt werden und kind-
liche Bedingungen von Lernprozessen miissen den Ausgangspunkt didaktischer Uber-
legungen bilden (Einsiedler et al., 2011).

2 Domaéneniibergreifend vom Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
ausgehen

Lernen findet auf der Grundlage von bereits erworbenen Erkenntnissen statt, die bei
Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe weitgehend aus Alltagserfahrungen und
eigenen Interpretationen von Phdnomenen bestehen (Carey, 1985). Lernen wird dem-
gemdss als Umstrukturierungsprozess verstanden, in dem individuelle Vorstellungen
wissenschaftlichen Konzepten angendhert werden. Demnach bezieht qualitativ hoch-
stehender Unterricht die Erfahrungen und das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler
ein, jedoch ist dieses insbesondere in der Primarstufe wohl kaum fachbezogenen oder
akademischen Themen direkt zuzuordnen. Aus diesen Uberlegungen heraus werden im
Folgenden einige allgemeine Entwicklungsanforderungen beschrieben, die einerseits
fiir Aufmerksamkeitsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern in der Primarsufe und
andererseits fiir den Erwerb {ibegeordneter, prozessbezogener Kompetenzen von Be-
deutung sind. Diese Entwicklungsanforderungen wirken sich umso akzentuierter aus,
je junger die Kinder sind, und manifestieren sich bei jedem Kind unterschiedlich.

2.1 Grundlegende Bedingung fiir das Lernen: Die sich entwickelnde Ar-
beitsgedachtniskapazitat

Deutliche Beschriankungen der Arbeitsgedichtniskapazitit, die sich allerdings bis zum
Ende der Primarstufe ausgleichen, beeinflussen das fiir das Lernen so wichtige Verar-
beiten und Behalten von Informationen. Die Gedéchtnisspanne fiir Zahlen, Buchsta-
ben und Worter wichst insbesondere zwischen dem vierten und dem elften Lebens-
jahr (Dempster, 1981). Dennoch gilt: Je mehr Erfahrungen gemacht wurden und je
mehr Wissen vorhanden ist, desto besser konnen neue Informationen aufgenommen
und desto mehr Wissenskomponenten koénnen schon von Schulanfingerinnen und
Schulanfiangern kurzzeitig behalten werden (vgl. Hasselhorn & Grube, 2006). Das Ar-
beitsgeddchtnis steuert zudem zielgerichtetes und planvolles Handeln, was dazu fiihrt,
dass mit dem Alter zunehmend irrelevante Informationen ausgeblendet werden kénnen
und die Aufmerksamkeit auf relevante Informationen gelenkt werden kann (Garon,
Bryson & Smith, 2008).

Aus dem Verstindnis fiir die Entwicklungsdefizite des Arbeitsgedédchtnisses lassen

sich keine direkten didaktischen Schlussfolgerungen ziehen. Sie zeigen jedoch auf,
dass didaktische Uberlegungen fiir die Primarstufe diese spezifischen Bedingungen
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doménenunabhéangig beriicksichtigen miissen, um eine Basis fiir Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -reflexion zu legen. Beispielsweise kann a) der Aufbau einer gros-
sen Wissensbasis angestrebt werden, um Limitationen des Arbeitsgeddchtnisses auszu-
gleichen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass exemplarisches Lernen, bei dem z.B.
Strategien verglichen werden konnen, wirksamer ist als additives Lernen (vgl. Heinze,
Arend, Gruessing & Lipowsky, 2018; Ziegler & Stern, 2014). Eine andere Mdoglichkeit
besteht darin, b) die Menge der sprachlichen Informationen an die Selbststeuerungs-
fahigkeiten und die Verarbeitungskapazitéit der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen.
Forschungsergebnisse zeigen, dass die sprachliche Anregungsqualitét der Lehrperson
auch beim Experimentieren in Gruppen fiir das Lernen eine grosse Rolle spielt (Hardy,
Jonen, Moller & Stern, 2006; Leuchter & Naber, 2019).

2.2 Bedingungen des Aufbaus prozessbezogener Kompetenzen

Der Aufbau prozessbezogener Kompetenzen bezieht sich auf Induktion und Deduktion
als zwei grundlegende Denkprozesse (Dewey, 1910). Mit deren Hilfe werden einerseits
Beobachtungen von Sachverhalten und andererseits konzeptuelle Vermutungen und
Theorien dariiber miteinander verbunden. Diese Denkprozesse spielen fiir doménen-
iibergreifende, prozessbezogene Kompetenzen, z.B. Wahrnehmen, Ordnen, Kategori-
sieren und Beurteilen von Untersuchungsergebnissen, bei Schiilerinnen und Schiilern
eine wichtige Rolle und sind in der Primarstufe in Entwicklung begriffen.

Eine Vielzahl von Studien untersuchte die Bedingungen, welche das induktive und de-
duktive Schlussfolgern erschweren oder erleichtern (fiir einen Uberblick vgl. Goswa-
mi, 2006). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Vorwissen fiir das Schlussfolgern
ein wichtiger Faktor ist. Schon zweijdhrige Kinder sind in begrenztem Ausmass zu in-
duktiven Schlussfolgerungen fahig: Werden sie z.B. darauf aufmerksam gemacht, dass
das Rotkehlchen als prototypischer Vogel in einem Nest wohnt, schreiben sie typischen
Vertretern der Kategorie «Vogel» haufiger zu, ebenfalls in einem Nest zu wohnen, als
untypischen (wie z.B. dem Vogel Strauss, Gelman & Coley, 1990). Bereits Vierjahrige
sind zu deduktiven Schliissen in der Lage, wenn ihnen eine Fantasieaufgabe gestellt
wird, fiir die kein Vorwissen bendtigt wird (Hawkins, Pea, Glick & Scribner, 1984).
Deduktives und induktives Schlussfolgern sind dariiber hinaus eine Voraussetzung fiir
die Kategorienbildung, die im Kleinkindalter z.B. die Unterscheidung von Katzen und
Hunden erlaubt (Quinn & Eimas, 1996). Kinder im Kindergartenalter kénnen unter
Umstianden von der Kategorisierung nach einem dhnlichen Erscheinungsbild absehen,
dennoch wird das dhnliche Erscheinungsbild oft iibergeneralisiert und erschwert eine
taxonomische Kategorisierung (Gentner & Namy, 1999).

Die Féhigkeit, Kovarianzen zu interpretieren und daraus Schlussfolgerungen beziiglich
der theoretischen Annahme zu ziehen, verbessert sich linear mit dem Alter, wie Studien
mit Kindern zwischen vier und dreizehn Jahren zeigten (Piekny & Maehler, 2013). Bei
jingeren Kindern miissen die Kovarianzmuster perfekt sein, z.B. miissen die Farbe
von Kaugummis und der Zustand der Zéhne auf immer gleiche Weise zusammenhén-
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gen (Koerber, Sodian, Thoermer & Nett, 2005). Sie konnen nicht schlussfolgern, dass
ein Gegenbeispiel zur Falsifikation einer Annahme geniigt. Dies konnte damit zusam-
menhéngen, dass das Verstdndnis fiir den Unterschied zwischen Theorie und Evidenz
bei Vier- bis Sechsjdhrigen nicht ausgereift ist und sie als Belege cher (subjektive)
Theorie als Evidenz einbezichen (Kuhn & Pearsall, 2000). Dafiir spricht auch, dass
das Vorwissen bis in das Erwachsenenalter hinein beeinflussen kann, was beobachtet
wird (Zimmermann, 2007). Sprachliche Angebote wie z.B. das Fragenstellen oder das
Benennen von Kategorien unterstiitzen das Aktivieren von Vorwissen und damit das in-
duktive und deduktive Schliessen schon bei Kindern im Vorschulalter (Gentner, 2003;
Saalbach & Schalk, 2011).

Die hier vorgestellten Studien geben einen kleinen Einblick, der aufzeigt, welche Be-
dingungen des Aufbaus in erster Linie prozessbezogener Kompetenzen identifiziert
werden konnten. Es konnen daraus jedoch keine direkten Schliisse gezogen werden
hinsichtlich der Frage, wie diese Bedingungen mit dem Aufbau der angezielten Kom-
petenzen zusammenhdngen und wie sie im Unterricht adressiert werden sollten. Den-
noch bilden entwicklungspsychologische Befunde eine wichtige Ausgangslage fiir
didaktische Uberlegungen in einem iibergeordneten Sinn, insbesondere beziiglich pro-
zessbezogener Kompetenzen. Deren Aufbau erlaubt gewissermassen ein wiederholtes
Durcharbeiten und Erweitern von grundlegenden, sich in Entwicklung befindenden
kognitiven Prozessen.

3 In welchem Umfang ist Lernen auch in der Primarstufe als inhalts-
spezifisch zu verstehen?

Nun stellt sich die Frage, ob der prozessbezogene Kompetenzaufbau unabhéngig von
fachlichen Inhalten zu verstehen ist, was der Vorstellung entsprechen wiirde, dass das
kindliche Erleben und Wissen nicht inhaltsspezifisch und schon gar nicht fachspezifisch
organisiert ist. Bezogen auf die angestrebte Ausdifferenzierung und Umstrukturierung
der naiven Vorstellungen muss eine Erweiterung von Kompetenzen jedoch doménen-
spezifisch verstanden werden, besteht doch der Anspruch, anschlussfihiges (Vor-)
Wissen aufzubauen (Stern & Moller, 2004). «Learning progressions» (Wiser, Smith &
Doubler, 2012) werden international als Grundlage fiir eine Unterrichtssequenzierung
innerhalb von fachlichen Inhalten und Bildungsstufen, aber auch {iber die Bildungsket-
te hinweg postuliert, die es ermoglichen soll, dem Aufbau anschlussfahigen Wissens
den Weg zu ebnen. Dariiber hinaus kénnen die prozessbezogenen Kompetenzen nur be-
zogen auf die jeweiligen Inhalte durchdrungen werden, ist doch Schlussfolgern immer
Schlussfolgern von etwas, Kategorisieren immer Kategorisieren von etwas.

Dies gilt ebenfalls aus der Perspektive der sprachlichen Verwendung inhaltlicher Be-

griffe, ist doch Wortschatzerwerb eng mit dem Erwerb von Inhaltswissen verbunden
(Brown & Ryoo, 2008), und das Sprachverstiandnis trigt zur Fahigkeit bei, angemes-
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sene Konzepte aufzubauen (Hardy, Sauer & Saalbach, im Druck). Uberdies hat die
Verwendung fachlicher Begriffe durch die Lehrperson schon in der frithen Primarstufe
einen Einfluss auf den inhaltlichen Lernzuwachs (Klibanoff, Levine, Huttenlocher, Va-
silyeva & Hedges, 2006; Leuchter & Saalbach, 2014). Somit bedingt auch der Aufbau
der Bildungssprache einen doménenspezifischen Bezug, der keinesfalls beliebig fach-
iibergreifend ausgestaltet werden kann. So kdnnen im Bereich der prozessbezogenen
Kompetenzen Begriffe wie z.B. «beobachten», «vergleichen» oder «vermuten» in den
verschiedenen Doménen lexikalisch iibereinstimmen, ihre Verwendungen unterschei-
den sich jedoch je nach Fach und sogar innerhalb eines Fachs (Gee, 2005).

Eine Vernachlissigung der fachlichen Perspektive wire demnach auch im Rahmen
einer Primarstufendidaktik nicht wiinschenswert und aufgrund der Kompetenzanfor-
derungen und Lehr-/Bildungspline nicht moglich. Als vorteilhaft fiir die Lernprozess-
orientierung von Unterricht kénnte sich jedoch erweisen, Gemeinsamkeiten zwischen
unterschiedlichen Fachern hervorzuheben und exemplarische Aspekte der Fachinhalte
zu verstéirken.

4 Fazit fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Um den Kompetenzaufbau in qualitativ hochstehendem Primarstufenunterricht zu
fordern, benétigen Lehrpersonen Wissen sowohl iiber Lernbedingungen von Schiile-
rinnen und Schiilern als auch tiber fachspezifische Auspriagungen von aufzubauenden
fachiibergreifenden Kompetenzen. Um Inhalte auszuwahlen, die an die Vorerfahrungen
der Kinder ankniipfen, und um diese im Unterricht einzusetzen, miissen Lehrpersonen
der Primarstufe die Inhalte sachlogisch und in ihrer lebensweltlichen Bedeutung so
weit verstanden haben, dass sie entsprechendes Unterrichtsmaterial auswéhlen und
adaptiv einsetzen konnen. Um ihr Handeln am Aufbau sowohl prozessbezogener als
auch inhaltsbezogener Kompetenzen auszurichten, bendtigen Lehrpersonen Einblicke
in aktuelle entwicklungs-, lehr- und lernpsychologische sowie (fach)didaktische, pada-
gogische und kindheitsbezogene Forschung. Das anspruchsvolle Ziel der Lehramtsaus-
bildung sind handlungs- und reflexionsféhige Primarstufenlehrpersonen, die die unter-
schiedlichen Aspekte fiir die Gestaltung und die Deutung von Lehr-Lern-Situationen
aufeinander beziehen kdnnen.
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Wer erklart eigentlich was wie? Gedanken zum Disziplinen-
dschungel in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lennart Schalk und Elsbeth Stern

Zusammenfassung In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung trifft man auf einen Disziplinen-
dschungel. Man begegnet der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik, der Lehr- und Lernfor-
schung, der Pddagogik und der Piddagogischen Psychologie bis hin zur Neuropsychologie des
Lehrens und Lernens oder der Neurodidaktik. Wir denken in diesem Kommentar dariiber nach,
was diese Disziplinen leisten. Aufgrund von Schwierigkeiten, die sich dabei ergeben, schlagen
wir vor, Erklarungsebenen stirker in den Fokus zu riicken. Dies erlaubt es, die verschiedenen
Disziplinen abzugrenzen und zu ordnen, Anspriiche an iibergeordnete Disziplinen zu formulieren
sowie die Koordination verschiedener Disziplinen zu thematisieren.

Schlagworter Allgemeine Didaktik — Fachdidaktik — Lehr- und Lernforschung — Erklarungs-
ebenen

Who’s explaining what and how? Some thoughts on the jungle of disciplines in
teacher education

Abstract There is a jungle of disciplines in teacher education. One encounters a wide variety
of disciplines that range from general pedagogy, subject-specific pedagogy, research on learning
and instruction, education theory, and educational psychology to the neuropsychology of te-
aching and learning or neuropedagogy. In this commentary, we reflect on what these disciplines
achieve. Due to the difficulties that arise, we propose focusing explicitly on levels of explanation.
This makes it possible to delineate and order the different disciplines, to make demands on super-
ordinate disciplines, and to address the coordination of different disciplines.

Keywords general pedagogy — subject-specific pedagogy — research on learning and instruc-
tion — levels of explanation

1 Einleitung

In einem kiirzlich erschienenen Artikel fragen Schoenfeld et al. (2018), ob allgemeine
und somit fachunspezifische Beobachtungswerkzeuge fiir fachlichen Unterricht ge-
eignet seien. Thr Vergleich von drei fachunspezifischen Werkzeugen, die fiir Beobach-
tungen im fachlichen Mathematikunterricht in den USA eingesetzt werden, ergab — fiir
die meisten wohl wenig tiberraschend — erhebliche Unterschiede: Da ganz unterschied-
liche Vorstellungen zum Unterricht hinter den Werkzeugen stehen, werden bei ihrem
Einsatz auch ganz verschiedene Aspekte beachtet, codiert und analysiert. Es hdngt so-
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mit von dem verwendeten Werkzeug ab, was empirisch als «guter Unterrichty» beurteilt
und bezeichnet wird.

Diese Erkenntnis ist problematisch. Forschung, Entwicklung oder Evaluation, die auf
derart unterschiedlichen Vorstellungen (und davon abgeleiteten Werkzeugen) aufbaut,
ist kaum mehr vergleichbar, geschweige denn integrierbar. Es driangen sich Fragen auf.
Warum existieren so unterschiedliche allgemeindidaktische Vorstellungen? Kann eine
allgemeindidaktische Beobachtung von Unterricht nur scheitern, weil immer auch fach-
liche Aspekte beriicksichtigt werden miissen? Wenn ja, welche Aspekte wiren das und
wire dieser Zugang dann als «allgemein-fachdidaktischer» (z.B. Bayrhuber, Abraham,
Frederking, Jank, Rothgangel & Vollmer, 2017) zu bezeichnen? Und: Verfligen nicht
eigentlich eher die Lehr- und Lernforschung, die Pddagogik, die Pddagogische Psycho-
logie, die Neuropsychologie des Lehrens und Lernens oder die Neurodidaktik iiber die
relevanten Modelle, Befunde und Werkzeuge, mit denen man arbeiten sollte? Vielleicht
sollten wir auch einfach noch ein bisschen warten, bis die sogenannte «Precision Edu-
cation» da ist (z.B. Hart, 2016). Diese soll es ndmlich erlauben, optimal personalisierte
Lernangebote von Analysen neuronaler Prozesse, der Genetik oder des Mikrobioms
abzuleiten; Unterrichtsbeobachtungen wiren somit obsolet. Die in den vorherigen Sat-
zen kompilierte Liste von Disziplinen ist als exemplarisch und nicht als abschliessend
zu sehen. Auch sind unserer Meinung nach nicht sémtliche der genannten Disziplinen
fiir die Analyse, Bewertung und Weiterentwicklung von schulischem Unterricht gleich
relevant. Manche erscheinen uns sogar absurd. Aber — auf diesen Disziplinendschungel
trifft man in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Oftmals begegnet man dann auch
noch lauten Vertreterinnen oder Vertretern, die in direkter Konkurrenz eine Disziplin
tiber die anderen erheben und ihr die priméire Deutungsmacht zuschreiben.

Wir werden in diesem Beitrag drei Fragenkomplexe aufwerfen. Erstens: Inwiefern
lassen sich verschiedene Disziplinen voneinander abgrenzen und ordnen? Zweitens:
Wenn eine bestimmte Disziplin ibergeordnet und damit allgemeiner ist (z.B. Allgemei-
ne Didaktik vs. Fachdidaktik), welche Anspriiche muss sie dann erfiillen? Drittens: Wie
kann eine Koordination der verschiedenen Disziplinen in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung gelingen? Nach unseren Antwortversuchen, die sicher nicht abschliessend,
sondern hochstens richtungsweisend sind, erlauben wir uns noch eine Einschédtzung in
Bezug darauf, wie verschiedene Disziplinen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beriicksichtigt werden sollten.

2 Disziplinen abgrenzen und ordnen
Der Versuch, Erfolg oder Misserfolg von Unterricht und Schule zu erkldren, wird in
vielen verschiedenen Disziplinen unternommen. Wir {iberschreiben diese Multidiszi-

plinaritdt in diesem Beitrag sogar despektierlich als «Disziplinendschungel». Warum
trauen wir uns, das zu tun?
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Wir behaupten: Disziplinen und ihre Bezeichnungen formen Kategorien. Wir nutzen
den Begriff «Kategorie» — und folgen dabei Machery (2009) und Murphy (2002) — zur
Bezeichnung von mentalen Vorstellungen (oder Konzepten), die einerseits die Kom-
plexitdt der Welt reduzieren (z.B. Wiedererkennen, Sichorientierenkénnen) und an-
dererseits bestimmte Schliisse ermdglichen (z.B. Verallgemeinern oder Ableiten von
Eigenschaften). Wenn eine Person sagt, sie betreibe Neurodidaktik, dann ordnet sie
ihre Forschung in ebendiese Kategorie ein. Wenn eine andere Person sagt, sie betreibe
Allgemeine Didaktik, dann ordnet sie ihre Forschung ebenfalls entsprechend ein. Was
aber sind das eigentlich fiir Kategorien? Sie sind viel weniger klar, als es durch die
sprachlich eindeutigen Kategorienbezeichnungen zunéchst scheint. Neurodidaktike-
rinnen und Neurodidaktiker fokussieren zwar auf die Messung von neuronalen Pro-
zessen (z.B. mittels bildgebender Verfahren), brauchen aber auch die Messung und die
Beobachtung von Verhalten (z.B. das Losen einer fachlichen Aufgabe). Nur dann ndm-
lich konnen die neuronalen Prozesse interpretiert werden. Allgemeindidaktikerinnen
und Allgemeindidaktiker fokussieren auf die Entwicklung genereller Modelle des Un-
terrichts, brauchen aber auch konkrete Umsetzungen von fachlichem Unterricht (genau
genommen brauchte es Umsetzungen fiir alle Facher). Nur dann ndmlich kénnen sie ihr
generelles Modell des Unterrichts weiterentwickeln oder iiberpriifen. Deutlich wird:
Diese Kategorien abzugrenzen, ist schwierig. Weil die Abgrenzung schwierig ist, ist es
auch schwierig, diese Kategorien zu ordnen. Die Frage «Wer erklért eigentlich was?»
ist kaum zu beantworten.

Trotzdem werden die Disziplinen in der Literatur oft in Konkurrenz gestellt (fiir einen
Uberblick vgl. Terhart, 2008). Wir vermuten, diese Konkurrenz entsteht durch die
scheinbar eindeutigen Bezeichnungen: die Lehr- und Lernforschung, die Erziehungs-
wissenschaft, die Allgemeine Didaktik, die Fachdidaktik etc. pp. Die Kategorienlern-
forschung stellt uns hier eine interessante Erkldrung zur Verfiigung, die aufzeigt, woher
diese Konkurrenz stammen konnte. Die sogenannte «Reifikation kiinstlicher Einheiten»
bedeutet, dass durch eine sprachliche Bezeichnung und deren wiederholte Verwendung
eigentlich kiinstlichen Kategorien (aka «Einheiten») plotzlich ein (oftmals unangemes-
sener) Realitdtsgehalt zukommt. Dies konnte erkldren, warum manche Disziplinenver-
treterinnen und Disziplinenvertreter ihre jeweilige Disziplin als die wichtigste fiir die
Erkldrung des Erfolgs oder des Misserfolgs von Unterricht und Schule hervorheben.

Wie kann man nun Disziplinen besser abgrenzen und ordnen, ohne sie in direkte Kon-
kurrenz zu stellen? Wir schlagen vor, auf die Erklarungsebene zu fokussieren. Betrach-
ten wir zur Verdeutlichung dieser Idee den Begriff des Lernens und seine Verwendung
auf verschiedenen beispielhaften Erklarungsebenen. Lernen kann man auf neuronaler
Ebene erkldren (Stichwort: «What fires together, wires together»). Lernen kann man
auf kognitiver Ebene erkldren (Stichwort: «Wissenskonstruktion unter Nutzung der
Arbeitsgedidchtnisfunktionen»). Lernen kann man auf der Interaktionsebene erklaren
(Stichwort: «Ko-Konstruktion von Wissen»). Lernen kann man auf nationaler Ebe-
ne erkldren (Stichwort: «PISA-Schock»). Derartige Abgrenzungen sind immer noch
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nicht absolut scharf, aber schirfer. Zudem zeichnet sich auch eine Mdglichkeit zur
Ordnung ab. In unseren Beispiel zum Begriff des Lernens zeigt sich diese Moglichkeit
folgendermassen: Die neuronale Ebene ist basaler als die kognitive, welche wiederum
basaler ist als die Interaktionsebene, welche wiederum basaler ist als die nationale Ebe-
ne. Andersherum betrachtet ist also die nationale Ebene der Interaktionsebene iiberge-
ordnet, die Interaktionsebene ist der kognitiven Ebenen iibergeordnet etc. Nochmals
zusammenfassend: Abgrenzungen werden einfacher, wenn man betrachtet, welche Er-
klarungsebene angestrebt wird. Diese Abgrenzungen erlauben dann das Erkennen einer
Ordnung, weil die verschiedenen Ebenen einander hierarchisch einschliessen. Wenn es
so ist, dass verschiedene Disziplinen auf unterschiedliche Erkldrungsebenen fokussie-
ren, dann gébe es die Moglichkeit, Disziplinen besser abzugrenzen und zu ordnen. Wir
gehen im Folgenden von dieser Annahme aus.

3 Anspriiche an libergeordnete Erklarungsebenen

Trotz dieser Moglichkeit zu einer hierarchischen Ordnung sind die Erklarungsebenen
jedoch weder aufeinander reduzierbar, noch Ubertrifft eine Ebene andere Ebenen in
ihrer Erkldrungskraft. Eine Erklarung funktioniert ndmlich erst einmal nur gerade auf
der Ebene, fiir die sie angestrebt wird. Zwei Aspekte sind hier wichtig: Emergenz und
multiple Realisierbarkeit. Erstens sind Erklarungen auf einer tibergeordneten Ebene oft
als emergente Phanomene zu verstehen. Das heisst, sie basieren zwar auf den einzelnen
Akteurinnen und Akteuren, Ereignissen oder Prozessen der darunterliegenden Ebene,
lassen sich aber nicht vollstdndig auf sie reduzieren. Denken Sie ans Autofahren: Ein
Stau nimmt nach hinten zu, wihrend sich ein einzelnes Auto im Stau meist noch, zu-
mindest leicht, vorwértsbewegt. Das Phdnomen «Stau» ldsst sich also nicht auf ein
einzelnes Auto reduzieren (selbst wenn man das Auto noch so gut kennt). Ein anderes
Beispiel mit direkterer Relevanz fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als eine un-
giinstige Verkehrslage wire das folgende: Die genaue Beschreibung einer Schiilerin
oder eines Schiilers reicht nicht aus, um die Dynamik einer kooperativen Lerngele-
genheit zu erkldren. Zweitens kann eine Beobachtung auf einer iibergeordneten Ebene
aus ganz unterschiedlichen Ereignissen auf einer untergeordneten Ebene resultieren. Es
gibt viele Griinde, die zu einem Stau fithren kénnen. Kooperative Lerngelegenheiten
konnen aus ganz unterschiedlichen Griinden, die auf der Individualebene liegen, schei-
tern. Es herrscht also Multirealisierbarkeit.

Im Zusammenhang mit dem Verhiltnis von Neurowissenschaften und Erziehungswis-
senschaften wurde die Schwierigkeit des Ubergangs zwischen den Erklirungsebenen
in der Literatur bereits ausfiihrlich diskutiert. Der Ubergang ist nicht so einfach und
direkt moglich, wie manche Neurodidaktikerinnen und Neurodidaktiker behaupten,
sondern die Briicke ist weit, vielleicht gar zu weit (Bowers, 2016; Bruer, 1997, 2006;
Stern, Grabner & Schumacher, 2005, 2015). Dougherty und Robey (2018) beschreiben
einen Workshop in Washington, DC. Dort diskutierten Expertinnen und Experten aus
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den Erziehungswissenschaften, der Entwicklungspsychologie, der Kognitionspsycho-
logie und den Neurowissenschaften, ob die Neurowissenschaften die Erziechungswis-
senschaften weiterbringen wiirden. Ihr Fazit fiel erniichternd aus: «Strikingly, although
there was discussion of the potential for neuroscience to inform education practice, not
one of the participants was able to identify an intervention that originated from neuro-
scientific findings» (Dougherty & Robey, 2018, S. 401). Die basalere Erklarungsebene
der Neurowissenschaften lésst sich offensichtlich nicht einfach 1:1 auf die iibergeord-
nete Ebene der padagogischen Praxis iibertragen.

Trotz der Ubersetzungsproblematik ist es aber wichtig, die untergeordnete(n) Ebene(n)
zu kennen. Untergeordnete Ebenen stellen nimlich den Rahmen bzw. bilden die Gren-
zen flir ibergeordnete Ebenen und bieten somit wichtige und relevante Informationen
fiir die libergeordnete Ebene (Howard-Jones et al., 2016). Dieser Aspekt ldsst sich
anhand des folgenden Beispiels ganz plakativ illustrieren: Das auditive System eines
Menschen kann nur ein bestimmtes Frequenzspektrum wahrnehmen. Somit weiss man
von vornherein, dass eine Galtonpfeife, die fiir die Abrichtung von Hunden verwendet
wird, im Sportunterricht nichts bringen wird, denn diese Pfeife produziert Tone, die
ausserhalb des fiir den Menschen wahrnehmbaren Frequenzspektrums liegen. Das Wis-
sen Uber das auditive System hilft also beim Ausschluss von Pfeifen.

Neben dieser Begrenzung von untergeordneten fiir iibergeordnete Ebenen gilt es zusatz-
lich, die multiple Realisierbarkeit anzuerkennen. Betrachten wir dazu ein komplexeres
Beispiel. Dank der neurowissenschaftlichen Forschung an Jugendlichen ist bekannt,
dass sich wéhrend der Pubertit starke Verdnderungen im Frontalhirn vollziehen (neu-
ronale Ebene). Das Frontalhirn spielt eine zentrale Rolle fiir die Emotionskontrolle und
die Steuerung von Aufmerksamkeitsprozessen. Aufmerksamkeitsprozesse wiederum
bilden eine Komponente des Arbeitsgedachtnisses, welches — wiederum gut erforscht —
limitierte Kapazitit hat (kognitive Ebenen). Diese neuronalen und kognitiven Erkennt-
nisse sind selbstverstiandlich auch fiir die Planung von Unterricht relevant, denn sie
setzen Grenzen des Mdglichen. Wie man aber die Begrenzung im fachlichen Unterricht
im Klassenzimmer zu beriicksichtigen hat und wie man sich innerhalb dieser Grenzen
am besten bewegt, dazu kann die Kognitionspsychologie kaum etwas und die neuro-
wissenschaftliche Forschung gar nichts beitragen. Es gidbe ndmlich sehr viele verschie-
dene instruktionale Moglichkeiten (multiple Realisationen), die diese Grenzen einhal-
ten. Steigen wir auf den Erklarungsebenen nun noch weiter hinauf und betrachten das
Verhiltnis von allgemeindidaktischen Erklarungen und fachdidaktischen Erklarungen.
Wenn man unserer Argumentation folgt, sollten die fachdidaktischen Erklarungen also
Grenzen fir die allgemeindidaktischen Erklarungen setzen. Allgemeine Modelle und
Theorien miissten somit die fachdidaktischen Erkenntnisse wahrnehmen und beriick-
sichtigen. Gleichzeitig aber kann ein Modell oder eine Theorie der Allgemeinen Didak-
tik natiirlich auf unterschiedliche Art und Weise fachdidaktisch umgesetzt werden — das
ergibt sich aus der multiplen Realisierbarkeit.
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Zusammenfassend gilt also der folgende Anspruch: Verschiedene Erkldrungsebenen
miissen sich wechselseitig beriicksichtigen. Eine iibergeordnete Ebene muss wissen,
dass sie durch die untergeordneten Ebenen begrenzt ist; sie sollte aber auch wissen,
dass innerhalb dieser Grenzen verschiedene Korrespondenzen realisiert werden kon-
nen.

4 Koordination verschiedener Erklarungsebenen

Kennt man als Forscherin oder Forscher die Erkenntnisse auf anderen Erklarungs-
ebenen, trigt dies zur Weiterentwicklung der eigenen Erkldrungsebene bei (selbstver-
stiandlich ist hier nicht ausgeschlossen, dass Forschende auch mehrere Ebenen simultan
bearbeiten konnen). Die relevantesten Informationen kommen dabei aus angrenzenden
Erkldrungsebenen — dies zeigt sich beispielsweise in interdisziplindren Arbeiten, die
angrenzende Ebenen gleichzeitig betrachten (wie etwa Kognitions- und Neurowis-
senschaften). Schliisse werden sehr viel unsicherer und haben eine grosse Chance
des Scheiterns, wenn man Ebenen iiberspringt. Beschéftigt man sich beispielsweise
mit der Gestaltung einer bestimmten kooperativen Lerngelegenheit (etwa um die Ko-
Konstruktion von Wissen zu erforschen), dann helfen die Erkenntnisse {iber das indi-
viduelle Lernen aus der Kognitionspsychologie sowie Erkenntnisse dariiber, wie sich
kooperative Lernformen im Allgemeinen in Klassenzimmern realisieren lassen. Die
Erkenntnis, wonach bei sozialem Austausch ein bestimmtes Hirnareal besonders ak-
tiv ist, ist fiir ein besseres Verstdndnis des Gehirns wichtig, tragt aber nichts zur Ge-
staltung der Lerngelegenheit bei. Ebenso wenig helfen Ergebnisse aus internationalen
Vergleichstests bei diesem Gestaltungsproblem. Spriinge iiber Ebenen bei der Bildung
einer Erkldrung sollte man also vermeiden oder zumindest mit grosser Vorsicht und
kritisch betrachten. Wie bereits betont, darf man jedoch auch nicht ignorant gegeniiber
anderen Ebenen sein.

Fokussieren wir wieder das Verhéltnis von allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Erklarungen und kehren zuriick zu dem anfénglich genannten Artikel von Schoenfeld et
al. (2018). Dort gab es verschiedene allgemeine Ansichten iiber Unterricht, die sich in
unterschiedlichen Beobachtungswerkzeugen manifestierten. Dadurch wurde schluss-
endlich unklar, was guter fachlicher Unterricht nun ist. Durch solche problematischen
Erkenntnisse ergeben sich aber interessante Fragen, die sowohl normativ diskutiert als
auch empirisch erforscht werden sollten. Leider hat die Allgemeine Didaktik, vor allem
wie sie im deutschsprachigen Raum lange Zeit betrieben wurde, diese Moglichkeiten
zur erkldrungsebeneniibergreifenden Weiterentwicklung ihrer selbst meist ignoriert. Ja,
sie vernachldssigt sogar interne Vergleiche beziiglich ihrer Erklarungsebene!

Diese Ignoranz wurde iibersichtlich herausgearbeitet von Liiders (2018). Seine Uber-

sicht zu Theorien und Modellen der Allgemeinen Didaktik stiitzt er auf eine umfas-
sende Analyse von pddagogischen Nachschlagewerken ab. Demnach gibt es einen aus-
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gepragten Konsens tiber die Verwendungsweise des Begriffs der Didaktik: «Didaktik
wird vorwiegend als von den traditionellen Unterrichtslehren zu unterscheidende Wis-
senschaft bzw. Theorie begriffen, die sich mit Bildungsinhalten, dem Lehrplan, dem
Unterricht und dem Lehren und Lernen tiberhaupt befasst» (Liiders, 2018, S. 1096).
Zudem werden einige wenige Theorien und Modelle besonders héufig genannt. Al-
lerdings «werden keine relevanten Erkenntnisse aus didaktischen oder anderen For-
schungen berichtet, um die Vorrangstellung dieser Ansétze zu begriinden. Fortschritt,
insbesondere Erkenntnisfortschritt, ist insgesamt kein Thema» (Liiders, 2018, S. 1096).

Angesichts dieses doch vernichtenden Urteils beziiglich des Mangels an Koordination
und Austausch kénnte man in die von Rothland (2013) beschriebene morbide Meta-
phorik einstimmen und die Allgemeine Didaktik fiir tot erkldren. Jedoch ist Allgemeine
Didaktik eben keine abgegrenzte Kategorie (lesen Sie nochmals die von Liiders des-
tillierte Definition der Didaktik!). Wer oder was soll da genau sterben? Es gibt pro-
funde Entwicklungen in den ebenfalls schlecht abgegrenzten Kategorien «Lehr- und
Lernforschung», «Pddagogik», «Erziehungswissenschaften» etc., die man durchaus
als «Allgemeine Didaktik» bezeichnen konnte. Sie bewegen sich ndmlich auf einer
Erklarungsebene, die Lehren, Lernen und Unterricht generell, also im Allgemeinen, be-
schreibt. Verschiedene fachliche Beziige werden hierbei zwar typischerweise gemacht,
dies aber gerade mit dem Ziel, einen allgemeinen Charakter zu belegen. Vermutlich
wird diese Forschung nur nicht als Allgemeine Didaktik erkannt, weil sie empirisch ist
und die Allgemeine Didaktik dieses Kategorienmerkmal in vielen Charakterisierungen
eben nicht aufweist. Aber es gibt durchaus auch solche Charakterisierungen, die gezielt
Empirie und den direkten Vergleich verschiedener Modelle innerhalb der Allgemeinen
Didaktik fordern (vgl. z.B. Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2007). Erst dieser Zugang,
bei dem man beginnt, sich iiber die angestrebte Erkldrungsebene Gedanken zu machen,
Modelle und Theorien kontrastiert und vergleicht, fithrt zu einer kumulativen Weiter-
entwicklung.

5 Verschiedene Disziplinen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wir haben versucht, herauszuarbeiten, was Beschreibungen der Erklarungsebene leis-
ten konnen. In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung treffen die Studierenden auf Vorle-
sungen und Seminare mit den Bezeichnungen «Allgemeine Didaktik», «Lernpsycholo-
gien, «Entwicklungspsychologie», «Fachdidaktik fiir das Fach XY», «Pddagogik» etc.
Diese Kategorien wirken auf Studierende, aber auch auf Dozierende und Forschende
als Disziplinendschungel; so haben sie es uns zumindest in den informellen Recher-
chen zu diesem Kommentar berichtet. Und, sie haben recht, denn die Disziplinen sind
weder trennscharf definierbar noch gut zu ordnen. Dies stellt die genannten Vorle-
sungen und Seminare nicht absolut in Abrede. In ihnen miisste aber unserem Vorschlag
folgend deutlich werden, welche Art von Erkldrung sie fiir welches Phdnomen bieten.
Es gibt eine Vielzahl von Erklarungsebenen, die angehende Lehrerinnen und Lehrer
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in der Ausbildung oder bereits arbeitende Lehrerinnen und Lehrer in Weiterbildungen
kennenlernen sollten, da Bildung, Schule und Unterricht auch auf einer Vielzahl von
Ebenen diskutiert, verhandelt und erforscht werden. Wenn man beschreibt, was man
auf den Ebenen tut, welche Erklarungen man anstrebt, dann funktioniert das besser, als
wenn man versucht, klare Definitionen in der Literatur zu finden (wir erinnern noch-
mals an die in Abschnitt 4 gegebene Definition der Didaktik).

Aus unserer Argumentation sollte aber auch deutlich geworden sein, dass bestimmte
Erklarungsebenen weiter von der fiir Lehrerinnen und Lehrer direkt relevanten Erkla-
rungsebene (vereinfachend: «Wie mache ich guten Unterricht?») entfernt sind als an-
dere. Neurowissenschaften oder internationale Bildungsvergleichsforschung, um diese
zwei viel diskutierten Disziplinen nochmals zu nennen, sind weit weg vom Unterricht.
Sie sind aber gleichzeitig natiirlich nicht irrelevant fiir Lehrerinnen und Lehrer. Daher
sollten Lehrerinnen und Lehrer deren Erkenntnisse in ihrer Ausbildung auch kennen-
lernen. Vor allem sollten sie aber lernen, was diese Zugénge leisten kénnen und was
nicht. Der Grossteil der Zeit sollte dann jedoch mit Disziplinen und Erkldrungsebenen
verbracht werden, die nahe am Lehren, am Lernen und am Unterricht in Bildungsinsti-
tutionen liegen.

Fir eine gute Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die Koordination von verschie-
denen Lehrangeboten von hochster Wichtigkeit, denn nur so findet man einen Weg
durch den Disziplinendschungel und kann ihn auch zeigen. Diese Wichtigkeit moch-
ten wir abschliessend mit einem Beispiel verdeutlichen. Moderne Lehrplane wie etwa
der Lehrplan 21 legen den Fokus auf die simultane Entwicklung von fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzen. Wie konnen wir diese simultane Entwicklung férdern
und erforschen? Uberfachliche Kompetenzen konnen nicht ohne die Auseinanderset-
zung mit fachlichen Inhalten entwickelt werden. Lern- und Denkstrategien sind lernbar,
aber nicht direkt lehrbar. Sie destillieren sich aus anregenden fachbezogenen Lernge-
legenheiten iiber verschiedene Féacher hinweg. Was also tatsdchlich notwendig ist, ist
entsprechend auch Forschung {iber verschiedene fachliche und allgemeine Erklarungs-
ebenen hinweg. Die verschiedenen Zugidnge miissen sich wechselseitig wahrnehmen
und beriicksichtigen. Kann sich diese Offenheit etablieren, dann wird es tatséchlich
grosstenteils irrelevant, wie genau etwas kategorial bezeichnet wird. Es gewinnt die
produktivere Haltung « Wer erklért eigentlich was wie?».
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Acht Kurzportriats zur Stellung der Allgemeinen Didaktik
an schweizerischen Padagogischen Hochschulen und Uni-
versitaten - Einleitung zum Portrat-Teil

Kurt Reusser und Markus Wilhelm

Die nachfolgenden Kurzbeitrdge portritieren die aktuelle Stellung der Allgemeinen Didaktik
an ausgewdhlten Institutionen der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Um ein
moglichst konkretes Bild zur gegenwértigen Situation der einstmals dominanten Allgemeinen
Didaktik zu erhalten, haben wir eine Reihe von Institutionen um ein Situationsbild bezogen auf
(exemplarisch) ausgewiéhlte Ausbildungsgénge an ihrer Hochschule gebeten. Berichtet werden
sollte, ob und in welcher Form und Funktion die Allgemeine Didaktik vor Ort noch vorkommt,
welche Themen ihr zugeordnet sind und von welchen Fachern, Modulen oder Lehrgeféssen die
Aufgabe, die Lehramtsstudierenden in allgemeine Grundlagen des Lehrens und Lernens — d.h. in
didaktisches Denken und Unterricht — facheriibergreifend einzufiihren, gegebenenfalls wahrge-
nommen wird. Wiahrend sieben Portrits Deutschschweizer Ursprungs sind, stellt ein achter Bei-
trag die Situation in der Westschweiz dar, wo die Allgemeine Didaktik seit jeher nicht denselben
Stellenwert gehabt hat wie im deutschsprachigen Raum.

Konkret haben wir die Beitragenden gebeten, auf Fragen wie die folgenden einzugehen:

— Wird der Begriff der Allgemeinen Didaktik noch verwendet? Gibt es einen grundbegriff-
lichen Rahmen dazu? Ein Fach? Eine Vorlesung?

— Wo und in welcher Form ist in Thren Ausbildungsgéngen die Allgemeine Didaktik als Fach
noch prisent? Falls nicht mehr in expliziter Form: Was ist an ihre Stelle getreten?

— Welche Ausbildungselemente leisten die Aufgabe, die Studierenden in facheriibergreifende
Themen (z.B. didaktische Modelle, Unterrichtsplanung, Unterrichtsaufbau, Grundformen des
Unterrichtens, Beurteilen etc.) einzufithren?

— Inwieweit haben andere Facher (Fachdidaktiken, Psychologie, Allgemeine Piddagogik,
Berufspraktische Studien) friihere allgemeindidaktische Themen aufgenommen?

— In welchem Umfang (ECTS) und mit welcher Verbindlichkeit werden die Themen unterrich-
tet? Gibt es eine Priifung (Art des Leistungsnachweises)?

— Verwenden Sie ein Lehrbuch, ein hauseigenes Skript oder einen Grundlagentext, das bzw. der
Themen der Allgemeinen Didaktik abdeckt und von den Studierenden zu lesen ist?

— Wie werden allgemeindidaktische und fachdidaktische Lehrangebote miteinander verzahnt?
Gibt es Abstimmungen und Zusammenarbeit? In welchem Verhéltnis stehen die beiden zu-
einander und zur Pddagogischen Psychologie? Wie werden Schnittstellenprobleme geldst
und wie wird die Kohérenz der Ausbildung gesichert?

— Welche Erfahrungen machen Sie mit ihrer Form des Umgangs und der Platzierung allgemein-
didaktischer Studienanteile im Ausbildungscurriculum? Was lauft gut? Was sind ungeldste
Probleme?
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Die Allgemeine Didaktik im Studiengang Sekundarstufe | der
Padagogischen Hochschule Bern

Adrian Baumgartner und Daniel Ingrisani

Zusammenfassung Der Beitrag fokussiert die Situation der Allgemeinen Didaktik am Institut
Sekundarstufe I der Paddagogischen Hochschule Bern und erortert zu Beginn, weshalb an Péda-
gogischen Hochschulen so unterschiedlich mit der Allgemeinen Didaktik umgegangen wird. Um
die Situation im Studiengang Sekundarstufe I zu verdeutlichen, werden zwei allgemeindidak-
tisch ausgerichtete Veranstaltungen niher vorgestellt. Der Beitrag schliesst mit einem Ausblick
zum kiinftigen Stellenwert von Allgemeiner Didaktik und ihrem Verhéltnis zur Fachdidaktik.

1 Der idiosynkratische Umgang mit der Aligemeinen Didaktik

Der Stellenwert dessen, was man als «Allgemeine Didaktik» bezeichnet, scheint uns
heute stark durch die jeweilige Pddagogische Hochschule geprigt zu sein. Entspre-
chend fokussieren wir in diesem Beitrag auf die Ausgestaltung der Allgemeinen Didak-
tik am Institut Sekundarstufe I der Padagogischen Hochschule Bern. Zuerst mochten
wir ein paar Uberlegungen dazu einbringen, weshalb es iiberhaupt zu diesem institu-
tionell differenten Umgang mit der Allgemeinen Didaktik gekommen ist. Wir sehen
dafiir drei Griinde:

(1) Mangel an bildungspolitischen Vorgaben: An der Pddagogischen Hochschule
Bern — und wir vermuten auch an anderen Pddagogischen Hochschulen — existiert
keine Strategie zur Allgemeinen Didaktik. Wenn man sich die strategischen Ziele der
Piadagogischen Hochschule Bern fiir die Jahre 2018 bis 2025 anschaut, finden sich dort
keine Vornahmen fiir den allgemeindidaktischen Bereich (noch fiir die Erzichungs- und
Sozialwissenschaften im Allgemeinen). Der strategische Fokus liegt génzlich auf den
Fachdidaktiken, in denen sich die Pddagogische Hochschule Bern in den kommenden
Jahren «durch Interdisziplinaritét» profilieren mochte (PHBern, 2017, S. 5). Taucht
man tiefer in die bildungspolitischen Grundlagen ein, so finden sich auch in den An-
erkennungsreglementen der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) fiir die einzelnen
Hochschuldiplome keine Vorgaben zur Allgemeinen Didaktik. Fiir die Sekundarstufe I
etwa ist inhaltlich lediglich festgehalten, dass die Ausbildung mindestens 36 ECTS-
Punkte fiir die erziehungswissenschaftliche und 48 ECTS-Punkte fiir die berufsprakti-
sche Ausbildung reservieren miisse. Dem stehen 10 ECTS-Punkte gegeniiber, welche
die «fachdidaktische Ausbildung ... pro Fach» zu umfassen hat (EDK, 1999, S. 6).
Welche Inhalte und Themen man unter «erzichungswissenschaftliche Ausbildung»
und «berufspraktische Ausbildung» subsumieren soll, bleibt somit der Auslegung der
einzelnen Pddagogischen Hochschulen und, innerhalb der Institutionen, den einzelnen
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Studiengédngen iiberlassen. So kommt es, dass die Curricula stark durch die Personen
vor Ort und ihre disziplindren Verortungen gepragt sind. Das EDK-Anerkennungsreg-
lement fiir die Sekundarstufe I unterstellt zudem implizit, dass es moglich sei, genuin
fachdidaktische Inhalte im Umfang von 10 ECTS-Punkten fiir jedes Fach zu bestim-
men und zu benennen. Eine transversale Vernetzung, wie sie eine Allgemeine Didaktik
hier bieten konnte, ist in den Anerkennungsreglementen nicht angedacht.

(2) Verlust der Allgemeinen Didaktik als Leitfigur: Durch den Bedeutungszuwachs der
empirischen Lehr-Lern-Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat die All-
gemeine Didaktik ihre vormalige Deutungshoheit eingebiisst (Reusser, 2008; Terhart,
2013), zumindest was die Kernaufgabe der Gestaltung des Unterrichtsgeschehens via
Methodenauswahl und die Steuerung der Lehr-Lern-Prozesse betrifft. In ihren norma-
tiven Annahmen wirkt die Allgemeine Didaktik zu statisch und bietet zu wenig Hand-
reichung bei der Integration der vielen empirischen Befunde. Dieser Entwicklung hat
die Griindung der Padagogischen Hochschulen sicherlich Vorschub geleistet. Die Pa-
dagogischen Hochschulen standen von Anfang an unter dem Druck, als Hochschulen
wissenschafts- und forschungsorientiert zu sein. Die Hinwendung der Padagogischen
Hochschulen zu einem disziplindren Empirismus kann als konsequente Folge dieser
Forderung gesehen werden. Gerade die Fachdidaktiken erwecken mit ihrer Veranke-
rung in Fachinhalten den Eindruck — ob zutreffend oder nicht, sei dahingestellt —, ndher
am Prozess des Unterrichtens und somit konkreter zu sein als die Allgemeine Didaktik.
Der Bedeutungsgewinn der Fachdidaktiken in den letzten Jahren lésst sich unseres Er-
achtens dadurch ein Stiick weit erkléren.

(3) Geringe Koordination zwischen Ausbildungsbereichen. Einen letzten Grund fuir die
unterschiedliche Behandlung der Allgemeinen Didaktik in verschiedenen Studiengén-
gen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sehen wir in der ebenfalls unterschiedlich ge-
handhabten Koordination von Ausbildungsbereichen. Am Institut Sekundarstufe I der
Péadagogischen Hochschule Bern beispielsweise sind die Fachdidaktiken mit den Fach-
wissenschaften in einem Ausbildungsbereich zusammengeschlossen, der separat vom
Ausbildungsbereich der Erziechungs- und Sozialwissenschaften existiert, in welchem
die Allgemeine Didaktik schwergewichtig lokalisiert ist. Zwischen diesen beiden Aus-
bildungsbereichen (und den Dozierenden) gibt es bislang nur wenig systematischen
Austausch zu Ausbildungsinhalten. Zwar definiert der Orientierungsrahmen der Péad-
agogischen Hochschule Bern fiir die Ausbildung einheitliche berufspraktische Hand-
lungsfelder (PHBern, 2012), jedoch fehlen innerhalb dieser Handlungsfelder Anhalts-
punkte dazu, wie die fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Inhalte aufeinander
bezogen werden sollen.
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2 Die Situation der Allgemeinen Didaktik im Studiengang Sekundar-
stufe | der Padagogischen Hochschule Bern

Allgemeine Didaktik kann unter einer pragmatischen Perspektive auf gesellschaftlich
legitimierte und professionell organisierte Lehr-Lern-Prozesse eingegrenzt werden
(Topsch, 2004) und fasst damit letztlich das zusammen, was die Pddagogische Hoch-
schule Bern in ihrem Ausbildungsmodell, dem sogenannten «Orientierungsrahmeny,
als Dimension «Unterricht» bezeichnet. Die daraus abgeleiteten allgemeindidaktischen
Handlungsfelder «Unterrichtsplanung und -durchfithrung», «Beurteilung und Diagnos-
tik», «Beratung und Begleitung» sowie «Klassenfithrung» sind am Institut Sekundar-
stufe I in den Curricula der Erziehungs- und Sozialwissenschaften (ESW) sowie im
Curriculum der Berufspraktischen Ausbildung (BPA) verortet (vgl. Tabelle 1). Offi-
ziell wird der Begriff «Allgemeine Didaktik» in den Studienpldnen nicht verwendet;
an dessen Stelle sind die besagten Handlungsfelder geriickt, die sich auf Dimensionen
der Professionalitdt beziehen, zu denen neben der Dimension «Unterricht» auch die

Dimensionen «Schule» und «Lehrperson» gehoren (PHBern, 2012).

Tabelle 1: Allgemeindidaktische Ausbildungselemente

Modul

Veranstaltung (Format)

Allgemeindidaktischer Fokus

Lehren und Lernen
(Bachelor)

1. bis 2. Semester
(9 ECTS)

Didaktische Grundlagen und
Grundformen (Vorlesung)

Grundlagen der Unterrichtsvorbereitung,
Unterrichtsdurchfiihrung und
Unterrichtsnachbereitung

Unterrichtskonzepte und padagogisch-
didaktische Prinzipien (Seminar)

Didaktische Settings, ausgewahlte
Unterrichtsmethoden

Einfihrung in das Berufskonzept und
Berufsfeld (Vorlesung)

Berufsrolle, Berufseignung, Bildung fir
nachhaltige Entwicklung, Beobachten,
Arbeitsplatz Schule

Kommunizieren, fiihren
und beurteilen
(Bachelor)

2. bis 5. Semester

(9 ECTS)

Klassenfiihrung (Vorlesung + Seminar)

Klassenfiihrung, Klassenklima,
Disziplinmanagement

Beurteilung und Férderung (Seminar)

Beurteilung, Diagnostik,
Forderorientierung

Zusammenarbeit und Kommunikation
(Seminar)

Beraten, Begleiten, Kommunikation

Medien und Informatik

Medien (Seminar)

Potenzial neuer Medien

Migration und Interkulturalitat (Seminar)

(Bachelor)
1. bis 5. Semester Projekte Medien und Informatik Durchfiihrung von Medien- und
(6 ECTS) (Seminar) Informatikprojekten
e Leistungs- und verhaltensbezogene Pgdagc?g|sch-d!qakt|scher Umg.apg
Mit Vielfalt umgehen Vielfalt (Seminar) mit sozial-kognitiver Heterogenitat,
(Master) Inklusion, Férderung
7. bis 9. Semester
(6 ECTS) Padagogisch-didaktischer Umgang mit

kultureller Heterogenitat

Anmerkung: Die aufgefiihrten Module bestehen zum Teil aus weiteren Veranstaltungen, die jedoch nicht im
engeren Sinn allgemeindidaktisch ausgerichtet sind und in der Tabelle deshalb weggelassen wurden.

410




Kurzportrats

Die allgemeindidaktisch orientierten Grundlagenveranstaltungen im Handlungsfeld
«Unterricht» umfassen im Studiengang Sekundarstufe I der Pddagogischen Hochschu-
le Bern insgesamt 30 ECTS-Punkte und sind mehrheitlich im Bachelorstudium (1. bis
5. Semester) angesiedelt. Die Modulleistungsnachweise bestehen aus schriftlichen Pro-
jekt- bzw. Portfolioarbeiten und in einem Fall aus einer schriftlichen Priiffung. In den
Projekt- und Portfolioarbeiten wird darauf geachtet, dass Elemente aus allen Modulver-
anstaltungen einfliessen und dass die Studierenden Beziige zum Praxisfeld und zu ih-
ren Praxiserfahrungen herstellen. Zwei Grundlagenveranstaltungen seien nachfolgend
exemplarisch beschrieben.

3 Beschreibung von zwei allgemeindidaktisch orientierten Grund-
lagenveranstaltungen

Die Vorlesung «Didaktische Grundlagen und Grundformen» kann als jene Veran-
staltung angesehen werden, welche am Institut Sekundarstufe I die Aufgabe hat, den
Studierenden im ersten Semester fachiibergreifende Grundlagen des Unterrichtens zu
vermitteln und sie an didaktisches Denken heranzufiihren. Nebst der Vorbereitung auf
das erste Praktikum verfolgt die Veranstaltung das Ziel, die ganze Breite der Dimen-
sion «Unterricht» aufzuzeigen. Im Fokus steht dabei weniger der Aufbau deklarativen
Wissens, sondern vielmehr die Einiibung eines kritisch-reflexiven Denkens iiber das
Lehren und Lernen. Aus diesem Grund sind die einzelnen Vorlesungsthemen prozess-
haft entlang des Handlungsfelds «Unterrichtsplanung und -durchfiihrung» aufgebaut.
Einleitend werden allgemeine Begriffe und danach zentrale Aspekte der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung von Unterricht bearbeitet (vgl. Tabelle 2). Der Work-
load fiir die Studierenden besteht aus drei individuell zu bearbeitenden Auftragen:
a) einem Essay zu ihrem Berufsverstidndnis, b) dem Erstellen einer Lektionspraparation
und c) einer Analyse von videografierten Klassengesprachen und der Elaboration von
sogenannten «teacher moves».

Die Mehrzahl der behandelten Themen der Vorlesung wird im Bachelorstudiengang in
allgemeindidaktisch orientierten Folgeveranstaltungen aufgegriffen. Insbesondere das
Seminar «Unterrichtskonzepte und padagogisch-didaktische Prinzipien» steht in einer
engen Verbindung mit der Vorlesung «Didaktische Grundlagen und Grundformeny. Im
Unterschied zur Vorlesung wird den Studierenden dort prozedurales Wissen zu ver-
schiedenen Unterrichtsmethoden (Werkstattunterricht, Projektunterricht, Planarbeit
und Frontalunterricht) vermittelt, welches sie dazu befdhigen soll, die Rolle der Lehr-
person in verschiedenen Unterrichtskonzeptionen zu reflektieren, didaktische Settings
angemessen zu planen und deren Einsatz im Unterricht zu begriinden. Als Workload er-
arbeiten die Studierenden eine eigene Werkstatt zu einem selbst gewéhlten Fachthema.

411



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 36 (3), 2018

Tabelle 2: Semesterverlauf der Vorlesung «Didaktische Grundlagen und Grundformen»

Praxisrelevanz Vorlesungsthemen Workloadauftrage
Einfihrung in die Grundlagen der

Grundlagen Didaktik; Beruf, Profession, Kunst; 1. «Berufsverstandnis»

(Semesterwochen 1 bis 4) Lernen & Lehren; Wirkungsforschung — :

«guter» Unterricht

Unterrichtsplanung; Lernziel-
& Kompetenzorientierung; 2. «Vorbereitungsraster»
Unterrichtsmethoden; Sozialformen

Unterrichtsvorbereitung
(Semesterwochen 5 bis 8)

Unterrichtsdurchfiihrung Klassengesprache; entdeckendes

(Semesterwochen 9 bis 12) & probler_r_wlosen.dgs L(_ernen; } 3. «Klassengesprache»
Klassenfiihrung; intelligentes Uben

Unterrichtsnachbereitung Beurteilung & Férderung;

(Semesterwochen 13 bis 14) Unterrichtsreflexion

4 Wie geht es weiter mit der Allgemeinen Didaktik?

Historisch betrachtet stehen sich in der Pddagogik zwei Denkfiguren gegeniiber: ei-
nerseits die normativ gepragte, wertende Vorstellung davon, was «guter» Unterricht
ist (Meyer, 2004), d.h. eine A-priori-Festlegung von allgemeingiiltigen didaktischen
Giitekriterien, z.B. ein hoher Anteil an echter Lernzeit; andererseits die Vorstellung
von empirisch begriindbarem, «effektivem» Unterricht (Fenstermacher & Richardson,
2005; Terhart, 2013), d.h. eines adaptiven Unterrichts, der danach fragt, wie (Kompe-
tenz-)Ziele bei einer spezifischen Gruppe von Lernenden effektiv (d.h. mit maximaler
Wirkung) und effizient (d.h. ressourcenschonend) erreicht werden kénnen. Im Wis-
sen um die angestiegene Heterogenitit in Schulklassen, die in analoger Form auch fiir
Hochschulstudierende gilt (Wilkesmann, Virgillito, Brocker & Knopp, 2012), scheint
die Denkfigur des «effektiven» Unterrichts heutzutage besser geeignet zu sein, um die
Wirksamkeit des Lehrens und Lernens zu beschreiben und zu gewiahrleisten. Die em-
pirische Lehr-Lern-Forschung hélt fiir die Denkfigur des «effektiven» Unterrichtens
allerdings eine ungeheure Menge an Ergebnissen zu Kontingenzen, Abhingigkeiten,
Wirkungs- und Gelingensbedingungen bereit. Die Fiille der Befunde kann bisweilen
erschlagen (vgl. z.B. Hattie, 2009). Herzog, Hollenstein, Béartschi, Butters, Retsch und
Ryser (2010, S. 99) sprechen deshalb auch von einer «Schrotflinten-Forschungy, weil
Studien «wie Schiisse mit der Schrotflinte ins wilde Geschehen des Unterrichts» seien.
In dieser Flut der empirischen Befunde braucht es unseres Erachtens dringend Orientie-
rung durch neue Rahmenmodelle, welche Lehrenden den Transfer dieser Erkenntnisse
in den Unterricht erleichtern und ihnen dabei helfen, entscheidende Variablenbezie-
hungen in Bezug auf eine bestimmte Unterrichtssituation zu identifizieren und schliess-
lich die Wirksamkeit des eigenen Unterrichts zu iiberpriifen. Die Konzeption und die
Weiterentwicklung solcher Rahmenmodelle betrachten wir heute als vordringlichste
Aufgabe einer Allgemeinen Didaktik, welche sich 6ffnet fiir empirische Erkenntnisse
aus der Lehr-Lern-Forschung und welche sich gleichzeitig 16st von normativen, ideolo-
gischen Setzungen. Eine zweite Aufgabe, die solche Rahmenmodelle zu leisten haben,
ist die Klarung der Beziehungen zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik.
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Am Institut Sekundarstufe I der Padagogischen Hochschule Bern laufen dementspre-
chend erste Initiativen welche versuchen, Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik in
einen stirkeren Austausch zu bringen, z.B. bei Themen wie der Beurteilung. In Anbe-
tracht unterschiedlicher Begriffsverstindnisse ist dieser Dialog nicht immer einfach,
aber dennoch erachten wir eine pragmatische Annéherung von Allgemeiner Didaktik
und Fachdidaktik als wichtigen und richtigen Schritt in die Zukuntft.
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Der Stellenwert der Allgemeinen Didaktik an der Padago-
gischen Hochschule Luzern

Herbert Luthiger und Michael Fuchs

Zusammenfassung In der Modullandschaft der Pddagogischen Hochschule Luzern scheint die
Disziplin «Allgemeine Didaktik» nicht explizit auf. Die Inhalte der Allgemeinen Didaktik sind
dennoch nicht an den Rand gedridngt worden. Sie wurden entlang berufsrelevanter Themen und
Kompetenzen, die sowohl auf allgemeine als auch auf spezifische unterrichtsbezogene Kom-
petenzen ausgerichtet sind, in Module der Berufsstudien oder der Bildungs- und Sozialwissen-
schaften integriert. Zwar ist die Allgemeine Didaktik als eigenstindige Disziplin an der Pada-
gogischen Hochschule Luzern nicht mehr die Leitdisziplin in der Einfiihrung in padagogisches
Denken und Handeln. Doch im Verbund mit den Fachdidaktiken, den Bildungswissenschaften
und der Lernpsychologie ist sie fiir den Aufbau der Unterrichtskompetenzen unverzichtbar: An-
gehende Lehrerinnen und Lehrer brauchen einen Orientierungsrahmen — den bietet die Allge-
meine Didaktik in Kooperation mit anderen Disziplinen.

Péadagogische Hochschulen bilden ihre Studierenden fiir die Praxis aus. Das tun sie in
einer theoretisch fundierten Art und Weise mit der Ausrichtung auf berufliche Kompe-
tenzen von Lehrpersonen, die handlungsfihig werden miissen. Um diese Handlungs-
fahigkeit als Anfangerinnen und Anfinger zu erlangen, brauchen die Studierenden
im Verstdndnis der Pddagogischen Hochschule Luzern sowohl eine fachdidaktische
als auch eine allgemeindidaktische Wissensbasis — Letztere allerdings nicht im Sinne
der akademischen Teildisziplin «Allgemeine Didaktik», sondern im Kleid von kom-
petenzorientiert aufbereitetem Wissen der akademischen Disziplinen. Wenn wir von
«Allgemeiner Didaktik» sprechen, wissen wir: Was darunter zu verstehen ist, ist un-
terbestimmt. In seiner «Metatheorie der Allgemeinen Didaktik» erinnert Scholl (2018,
S. 17 £)) an eine Ubersicht von Kron, Jiirgens und Standop (2014, S. 64), die auf der
Grundlage einer Analyse 46 verschiedene Ansdtze fiir didaktische Theorien extra-
hierten. Diese Vielzahl fiihrt gemass Scholl (2018, S. 20) zu Problemen. Inhaltlich
besteht das Problem darin, dass sich die verschiedenen Theorien iiberschneiden oder
konkurrenzieren, formal darin, dass sie vom Theorietyp her gesehen eine grosse Vari-
anz zeigen. Die Rede von einer «Allgemeinen Didaktik» ist daher grundsitzlich pre-
kar. Dennoch sprechen wir an der Paddagogischen Hochschule Luzern davon, dass sich
im Idealfall allgemeindidaktische, fachdidaktische und schulpddagogische Wissens-
bestdnde ergidnzen. Die Grundentscheidung, dass die Ausbildung der Volksschulstu-
dienginge nicht entlang akademischer Disziplinen, sondern entlang des angestrebten
Kompetenzaufbaus erfolgen soll, haben wir bereits 2006 in dieser Zeitschrift wie folgt
dargelegt:
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Soll der Ausgangspunkt ein disziplindres Kerncurriculum sein, das in Module unterteilt wird, oder sol-
len professionelle Standards, die als Kompetenzen konkretisiert werden, den Ausgangspunkt der Modu-
larisierung bilden? An der PHZ [Piddagogischen Hochschule Zentralschweiz] Luzern war uns von allem
Anfang an wichtig, dies eben nicht als sich ausschliessende Alternative zu verstehen. ... Fiir die Modul-
konstruktion waren deshalb sogenannte Handlungskompetenzen wegweisend, die von den Disziplinen
und interdisziplindr zu definieren waren. Sie erlaubten es, konsequent berufsbezogen zu planen und
gleichzeitig in den Blick zu nehmen, welche inhaltlichen und persénlichen Kompetenzvoraussetzungen
und -entwicklungen Studierende brauchen, um nach der Ausbildung kompetent padagogisch-didaktisch
handeln zu konnen. (Fuchs & Zutavern, 2006, S. 322)

In Anwendung dieses Grundsatzes ldsst sich an der Padagogischen Hochschule Luzern
nicht mehr von einer akademischen Allgemeinen Didaktik, die als Leitdisziplin firmie-
ren wiirde, mit eigenen Modulen sprechen, sondern von auszubildenden allgemeindi-
daktischen Kompetenzen, die auf «allgemeine» und spezifische unterrichtsbezogene Be-
rufsaufgaben einer Lehrperson ausgerichtet sind. Grundlage fiir die Ausrichtung ist der
Referenzrahmen (Krammer, Zutavern, Joller, Lotscher & Senn, 2013), der fiir saimtliche
Bereiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die Ausrichtung auf drei Ebenen festlegt.

Ebene 1: Mit den Handlungsfeldern werden die Anforderungssituationen einer Lehr-
person situiert, z.B. «Auswahl der Lernziele und Inhalte» oder «Interesse fiir die
Bediirfnisse und Lebenswelten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler». Priméres
Handlungsfeld von Lehrpersonen bilden der Unterricht und dessen Vor- und Nach-
bereitung. In Ergénzung dazu werden Anforderungen im Handlungsfeld «Schule
und Gesellschaft» beschrieben, die im Kontext des Unterrichts anzusiedeln sind.
Bildhaft dargestellt werden die verschiedenen Handlungsfelder und deren Beziige
untereinander in einem Mehrebenenmodell, das Bezug nimmt auf das Angebot-Nut-
zungs-Modell von Helmke (2009) und die drei Grunddimensionen des didaktischen
Dreiecks von Reusser (2006). Das Modell zeigt auf, dass die Passung von Bildungs-
angebot und Angebotsnutzung iiber unterschiedliche Ebenen vermittelt wird, dass
sich deshalb auch die Handlungsfelder von Lehrpersonen auf verschiedene Ebenen
beziehen und dass erfolgreiches Handeln Kompetenzen in Bezug auf diese Ebenen
erfordert (Krammer et al., 2013, S. 5).

Ebene 2: Die Bewiltigung der Anforderungen in den Handlungsfeldern setzt spe-
zifische Professionskompetenzen des Lehrberufs voraus, z.B. Unterrichtsplanungs-
und Unterrichtsgestaltungskompetenzen. Diese werden aus einer {iberdisziplindren
Sicht beschrieben. Ihr Erwerb muss durch ein koordiniertes Lehrangebot von Fach-
wissenschaften und Fachstudien, Fachdidaktik, Bildungs- und Sozialwissenschaften
inklusive der Allgemeinen Didaktik sichergestellt werden.

Ebene 3: Jede Professionskompetenz wird durch Kompetenzaspekte bestimmt. Der
wichtigste Aspekt jeder Kompetenz ist ein spezifisches Wissen: Es miissen bestimm-
te Begriffe, Fakten, Konzepte, Theorien etc. aufgebaut werden, die in den verschie-
denen Fachbereichen, den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, den Bildungs-
und Sozialwissenschaften und der Allgemeinen Didaktik erworben werden.

Mit dem Referenzrahmen als Grundlage fiir die Ausbildungsgénge der Paddagogischen
Hochschule Luzern wird deutlich, dass die Auseinandersetzung mit bildungs- und sozi-
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alwissenschaftlichen Inhalten nicht primér entlang der Fachsystematiken und Fachlo-
giken der jeweiligen Disziplinen wie Psychologie, Didaktik, Pidagogik oder Soziologie
stattfindet, sondern entlang berufsrelevanter Themen und aufzubauender Kompetenzen.
Die berufliche Bedeutsamkeit der Inhalte steht im Zentrum. Wissenschaftliche Erkennt-
nisse bilden die Grundlage dafiir, Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtsphdnomene
aus verschiedenen Perspektiven analysieren und verstehen zu kénnen. Deshalb findet
sich die Allgemeine Didaktik innerhalb der didaktischen Modullandschaft nicht als ei-
genes Hochschulfach (mit Ausnahme des Studiengangs Sekundarstufe II, in welchem
die Allgemeine Didaktik als eigenstindiges Modul aufgefiihrt wird) wieder, sondern
ist mit verdnderten Aufgaben betraut und baut auf Kooperationen und auf interdiszi-
plindre Anschlussfiahigkeiten. Das mag man bedauern, wie dies Hopman, Wegner und
Meyer (2016) tun; es allerdings als «falsche Bescheidenheity» zu titulieren (Hopman
et al., 2016) finden wir falsch. Auf Interdisziplinaritdt ausgerichtete allgemeindidak-
tische Wissensvermittlung ist anspruchsvoll und fiir die Studierenden und den Dialog
mit Fachdidaktiken herausfordernd, spannend und manchmal auch spannungsvoll. Als
Fazit lésst sich feststellen: Die Allgemeine Didaktik hat an der Pddagogischen Hoch-
schule Luzern ihre beinahe «kanonische Rolle in der Lehrerbildung» (Terhart, 2014,
S. 813) und ihre formell-institutionelle Absicherung in Priifungs- und Ausbildungsord-
nungen verloren, ist also nicht mehr die Leitdisziplin, der sich die anderen Disziplinen
unterordnen und als Ancilla zudienen miissen. Weil aber die Aufgabe, die Gestaltung
des Unterrichts zu erlernen, virulent bleibt, hat die Pddagogische Hochschule Luzern
verschiedene integrative Ausbildungselemente erarbeitet, die auch die Bildungs- und
Sozialwissenschaften und die verschiedenen Fachdidaktiken in den Zielen und Inhalten
ihrer Module zu beriicksichtigen haben:

a) Semesterbezogene Kompetenzschwerpunkte (friiher «Semesterthemeny» genannt):
Um die Komplexitét bearbeitbar zu machen, erfolgt der Aufbau von berufsbezogenen
Kompetenzen und Fahigkeiten mit Semesterschwerpunkten, welche den Blick auf
Schule im Verlaufe des Studiums immer mehr erweitern, die Kompetenzen und indivi-
duellen Entwicklungsaufgaben der Studierenden sowohl auf die Mikroebene des Un-
terrichtens und die Mesoebene der Einzelschule als auch auf die Makroebene der Insti-
tution «Schule» innerhalb der Gesellschaft ausrichten. In jedem Semesterschwerpunkt
wird jeweils eine Dimension des Lehrpersonenhandelns besonders fokussiert — fiir die
beiden Studiengénge Primarstufe und Sekundarstufe I beispielweise wie in Tabelle 1
aufgefiihrt.

b) Studienliteraturkonzept: Auf die Semesterschwerpunkte bezogen haben wir studen-
tisch ausgerichtete Literatur erarbeitet (Bausteine [Sekundarstufe 1] und Grundlagen-
bande [Primarstufe]). Diese Studienliteratur ist auf die semesterbezogenen Schwer-
punktkompetenzen ausgerichtet. Die Kapitel dieser Studienhefte gehen von einer
exemplarischen konkreten beruflichen Problem- oder Aufgabenstellung aus, fiir welche
wissenschaftlich fundierte Ressourcen und Losungsmdglichkeiten dargestellt werden.
Dabei wird darauf geachtet, dass sie die Komplexitét der beruflichen Praxis widerspie-
gelt. Beispiele hierfiir sind:
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— Wie ist ein Unterrichtsstoff didaktisch aufzuarbeiten und in relativ geschlossener

Form darzubieten, dass den Lernenden neue Erfahrungen, Sichtweisen oder Struk-
turen erdffnet werden?

— Wie ist beim Beginn einer Lektion fachlich und atmosphérisch die Basis fiir die

gesamte Unterrichtsstunde bzw. Unterrichtseinheit zu legen?

— Wie kann die Lernmotivation der Lernenden positiv beeinflusst werden?

Der Semesterschwerpunkt «Grundlagen und Grundformen des Unterrichtensy» wird
beispielsweise mit den folgenden Theorieressourcen bearbeitet: Artikulationsschema;
Beobachten; Bezichungen gestalten; Entdeckendes Lernen; Erklédren; Erzéhlen; Fithren
und Leiten; Handelndes Lernen; Kooperatives Lernen; Lehrgespriach; Lernaufgaben;
Lernziele; Uben; Vormachen.

Die Entwicklung Studienliteratur verfolgt folgende fiinf Ziele:

1.

Die Studienhefte schaffen eine gemeinsame Sprache und ermdglichen die Verstén-
digung. Sie sind somit ein wichtiges Kommunikationsmittel zwischen der berufs-
praktischen Ausbildung in den Praxisschulen, den Lehrveranstaltungen an der
Hochschule und den Fachdidaktiken.

Studienhefte unterstiitzen den Aufbau professioneller Handlungsmuster: Benenn-
und erlernbare Praktiken erleichtern den Studierenden den Berufseinstieg.

. Studienhefte orientieren sich am Lernen der Schiilerinnen und Schiiler: Die zentrale

Aufgabe der Lehrpersonen ist das Engagement fiir Lernen, Bildung und Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler und nach Hattie (2009, 2012) ein wesentlicher
Pradiktor fiir das Lernen. Daher stellen die Studienhefte konsequent die Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler ins Zentrum.

. Die Inhalte der Studienhefte fokussieren auf die Performanz: Eine Kompetenz

selbst ist nicht beobachtbar, sondern es kann lediglich von der Performanz auf eine
vorhandene Kompetenz riickgeschlossen werden.

Bausteine verweisen auf Forschungsergebnisse, wissenschaftliche Theorien und
weitere aktuelle wissenschaftliche Ressourcen.

Tabelle 1: Semesterbezogene Kompetenzschwerpunkte

Semester | Studiengang Primarstufe Studiengang Sekundarstufe |
1
> Grundlagen und Grundformen des Unterrichtens
3 . X i Unterricht adaptiv gestalten
Schiilerzentriertes Lernen auf der Primarstufe =
4 Lernprozesse beurteilen und bewerten
5 Erweiterte Handlungsfelder der Lehrperson Unterrichtseinheiten planen
6 Professionalitat im schulischen Umfeld Klassen fiihren
7
8 Schule als Organisation verstehen
9 Professionalitat entwickeln
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Die Studienhefte folgen im Aufbau alle der gleichen Struktur und enthalten die fol-

genden Teile:

— Ein Praxisbeispiel macht die Bedeutung der jeweiligen Kompetenz fiir den Unter-
richt erkennbar.

— Im Theorieteil werden didaktische und pddagogisch-psychologische Gestaltungs-
moglichkeiten aufgezeigt, es werden also Lehrhandlungen in ihrer Wirkung auf die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler beschrieben und theoretisch begriindet.

— Umsetzungsbeispiele zeigen den Studierenden auf, wie die Kompetenz in der Praxis
umgesetzt werden kann. Sie geben den Praxislehrpersonen Beispiele fiir die Aus-
wahl eines Unterrichtsauftrags, der es den Studierenden erméglicht, die entspre-
chende Kompetenz in der Praxis zu realisieren.

— Umsetzungshilfen begiinstigen die lernwirksame Planung und Durchfiihrung der
Kompetenz im Unterricht.

— Die Kriterien, die abschliessend auf einem Kriterienblatt zusammengestellt sind,
dienen der Uberpriifung der Qualitit von Planung und Durchfiihrung sowie der Re-
flexion.

Die eben beschriebenen Studienliteratur- und Studienstrukturelemente sind «allgemeiny
zu nennen, viele Theorieelemente stammen aus der Allgemeinen Didaktik und der
Lehr-Lern-Forschung, sind aber nicht eine eigentliche Allgemeine Didaktik im Sinne
der akademischen Theorie. Die beschriebenen, «allgemeindidaktisch» zu nennenden
Elemente haben in der Ausbildungskonzeption eine integrierende Funktion, ndmlich
Modelle, Konzepte und Theorien aufeinander zu beziehen, als Scharnier zwischen der
Hochschule und den Praxisfeldern zu dienen, die berufspraktische Ausbildung zu be-
gleiten und dabei den «Blick aufs Ganze» zu bewahren. Das gemeinsame Ziel besteht
darin, dass sich sowohl Fachdidaktiken als auch Bildungs- und Sozialwissenschaften,
zu denen die Allgemeine Didaktik in der Systematik der Paddagogischen Hochschule
Luzern gehort, an einem gemeinsamen Ausbildungsauftrag orientieren und Wissen und
Kd&nnen miteinander teilen. Der Weg dorthin fiihrt {iber Kooperationen. Bei uns an der
Padagogischen Hochschule Luzern diirfen diese Kooperationen noch wachsen, das Ziel
ist noch nicht erreicht. Dass sich die Kooperationen lohnen, wird in den Mentoraten
im Studiengang Primarstufe sichtbar. Die Mentoratsgruppen werden unterrichtet und
begleitet von einem Dozierendentandem, bestehend aus je einer Person aus unserem
Lehrkorper, die iiber eine allgemeindidaktische bzw. eine fachdidaktische Grundbil-
dung verfligt. Wichtig ist dabei, dass die Allgemeine Didaktik auf diesem Weg auch
ihre wissenschaftlichen Wurzeln pflegt: Thr Wissen kommt aus dem Erfahrungsschatz
der aktiven Lehrpersonen gleichermassen wie aus systematischer Forschung, die ihre
Hypothesen aus didaktischer Theorie ableitet. Weinert (1997) hat darauf hingewiesen,
dass didaktische Orientierungen in den schulischen Lernkulturen und Forschungsfragen
in der Psychologie schon immer in Wechselwirkung gestanden hatten. Diese Forschung
war lange von Fragestellungen formaler Didaktik dominiert und von der Uberzeugung
gepragt, intellektuelle Kompetenzen, Lernformen und Lernsteuerungen, Einstellungen
zum Lernen und zur eigenen Wirksamkeit als dominante «allgemeine» Faktoren iden-
tifiziert zu haben. Solche Themen werden auch weiterhin der Aufmerksamkeit einer
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wie auch immer zu fassenden Allgemeinen Didaktik obliegen. Aber sie muss sie teilen
mit den fachspezifischen Anliegen der Fachdidaktiken, die den Weg aus der Froschper-
spektive in Fachsystematiken zu einer lern- und entwicklungsorientierten Betrachtung
von bereichsspezifischem Weltverstehen gefunden haben. Sie hiiten, um es mit Weinert
(1997, S. 24) zu sagen, «die Bedeutung des inhaltlichen Wissens fiir die Verarbeitung
neuer Informationen, fiir das weitere Lernen und fiir die Erzielung hoher Leistungeny.
Wir sind iliberzeugt: Nur im arbeitsteiligen, kooperativen «Sowohl-als-auchy lésst sich
fiir die Studierenden auf einsichtige Weise professionell relevantes Wissen iiber Lernen
erweitern und lassen sich angehende Lehrpersonen zu Fachleuten der Lernférderung
ausbilden. In diesem Prozess sind wir an der Padagogischen Hochschule Luzern nicht
mehr am Start, ebenso noch nicht am Ziel, aber unterwegs: sowohl kooperierend als
auch noch um die Sache ringend und streitend.
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Wo ist das «Allgemeine», Nichtdomanenspezifische an der
Padagogischen Hochschule FHNW?

Urban Fraefel und Sabina Larcher

Zusammenfassung An der Pddagogischen Hochschule FHNW spielt die Allgemeine Didaktik
sui generis keine Rolle mehr. Das Verhiltnis des Allgemeinen und des Fachbezogenen wird
pragmatisch betrachtet und ist von der als bedeutsamer eingeschétzten Frage nach dem profes-
sionellen Handeln eingeholt und iiberholt worden. Das «Allgemeine» in der Lehrpersonenbil-
dung der Pddagogischen Hochschule FHNW bezieht sich deshalb nicht auf die akademische
Disziplin der Allgemeinen Didaktik, sondern vielmehr auf die zahlreichen Diskurse insbeson-
dere der Pddagogischen Psychologie, der Unterrichtsforschung und der Professionalisierung, die
in den Berufspraktischen Studien gebiindelt und fiir professionelles Handeln nutzbar gemacht
werden.

1 An der Schnittstelle mehrerer Stromungen

In der Deutschschweiz war der Komplex der «Allgemeinen Didaktik» in den letzten
Jahrzehnten von mehreren Einflusssphiren gepriagt: Neben der unterrichtsmethodisch
ausgerichteten seminaristischen Tradition und der Auseinandersetzung mit der Allge-
meinen Didaktik deutscher Pragung sind Impulse aus dem angelséchsischen Raum
breiter aufgenommen worden als in Deutschland oder in den romanischsprachigen
Teilen der Schweiz. Wenn nun die Entwicklungen an der Pddagogischen Hochschule
FHNW - von ihren Vorlduferinstitutionen wie etwa der «Fachhochschule Aargau
Péadagogik» (FHA Padagogik) bis zu den «EDK-wiederanerkannten» Studiengédngen
im Jahr 2017 — betrachtet werden, dann ist die Verortung des «Allgemeinen» im Kon-
text dieser unterschiedlichen Einfliisse auf institutionelle Entwicklungen einzuordnen.

1.1 Impulse flr eine Erneuerung

Dass die Allgemeine Didaktik in den Curricula der Lehrpersonenbildung zunehmend
an Dominanz verloren hat, kann — auch mit Blick auf die Pddagogische Hochschule
FHNW — auf mehrere Faktoren zuriickzufiihren sein.

Allgemeine Didaktik mit einer Néihe zur Methodik

Das, was in der deutschschweizerischen Lehrpersonenbildung als «Allgemeine Didak-
tik» bezeichnet wurde, hatte iberwiegend eine praktische, um nicht zu sagen: metho-
dische, Ausrichtung (vgl. den Bericht «Lehrerbildung von morgen», Miiller, Gehrig,
Jenzer, Kaiser & Strittmatter, 1975) und war stark auf unterrichtliches Handeln be-
zogen. Demgegeniiber war echer eine Distanz zu den Diskursen der deutschen Lehr-
personenbildung zu beobachten, auch wenn deren Allgemeine Didaktik in der zwei-
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ten Halfte des 20. Jahrhunderts vereinzelt und regional auch eine Rezeption in der
Schweiz erfuhr (z.B. Berner, 1999). Die in Deutschland stark vertretene Auffassung
einer theoriebildenden Allgemeinen Didaktik als akademischer Disziplin wurde nicht
wirklich assimiliert — dies manifestierte sich u.a. auch darin, dass an den Schweizer
Universititen dauerhaft keine Lehrstiihle fiir Allgemeine Didaktik und Schulpadagogik
eingerichtet wurden.

Umbriiche in den USA und Resonanzen in Europa

In der Retrospektive kann festgestellt werden, dass die Entwicklungen in den USA

durchaus impulsgebend auch fiir die schweizerische Lehrpersonenbildung waren. Seit

den 1980er-Jahren erwuchs der Lehrpersonenbildung in den USA eine enorme Dy-
namik. Nach Schons (1983) «Reflective Practitioner» — der auch in der Schweiz mit

Interesse rezipiert wurde — formierte sich in den USA teils fundamentale Kritik an der

akademischen Lehrpersonenbildung:

— Im Bericht «Tomorrow’s Teachers» verkiindete die Holmes Group die Krise der
Lehrpersonenbildung und forderte eine Zuwendung der theoretischen Ausbildung
zur Praxis: «In their pedagogical study, prospective career teachers ... [should]
develop the ability to make their own situationally appropriate decisions and take
action in regard to such problems and to study their consequences» (The Holmes
Group, 1986, S. 94-95).

— Shulman (1986) verlieh dem Wissen von Lehrpersonen eine génzlich neue Ord-
nung, die die Spaltung in akademisches Wissen und praktische Fertigkeiten zumin-
dest konzeptionell zu tiberwinden half.

— Mit Zeichner und Liston (1987) fand die Vorstellung der reflektierenden, sich selbst
weiterentwickelnden Lehrperson breiten Eingang in die Lehrpersonenbildung.

— Intensivierte Kooperationsformen von Universititen und Schulen (The Holmes
Group, 1990) fiihrten zur starken Bewegung der Professional Development Schools,
die das kollaborative Generieren von Professionswissen zum Programm erhoben
(Darling-Hammond, 2005) und spéter beispielsweise an der Pddagogischen Hoch-
schule FHNW mit den Partnerschulen eine Entsprechung mit beachtlicher Resonanz
fanden (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Béuerlein, 2017).

Zeitverzogert regte sich auch in Europa ein gewisser Unmut iiber die Praxisferne the-
oretischer Wissensvermittlung: «A number of academic disciplines seems to devalua-
te the relevance of scientifically validated practices» (Buchberger, Campos, Kallos &
Stephenson, 2000, S. 47). Die teils radikale Kritik in den USA an der akademischen
Vermittlung pddagogischen Wissens wurde nun auch in der Schweiz zunehmend zur
Kenntnis genommen (Criblez, 1998) und ging in Deutschland u.a. mit der verstérkten
Zuwendung zum Konzept des Kompetenzaufbaus einher (Larcher & Oelkers, 2004).

Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung in der Deutschschweiz

Die Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung in der Deutschschweiz seit den 1990er-
Jahren, die insbesondere an der Pddagogischen Hochschule FHNW als «innere Tertia-
risierung» vorangetrieben wurde (Ambiihl & Stadelmann, 2010; Criblez & Hofstetter,
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2002; Forneck, Diiggeli, Kiinzli, Linneweber-Lammerskitten, Messner & Metz, 2009),
bot Anlass flir eine wissenschaftlich-empirische Grundlegung dessen, was in den se-
minaristischen Vorgéngerinstitutionen als «Allgemeine Didaktik» praktiziert worden
war. Gleichzeitig vollzog sich eine zunehmende Emanzipation von der Allgemeinen
Didaktik als akademischer Disziplin.

2 Es gibt keine «Allgemeine Didaktik» mehr ...

Als Folge der genannten Entwicklungen gibt es an der Pddagogischen Hochschule
FHNW keine explizit zu lehrende «Allgemeine Didaktik» mehr. Auch Substitute mit
anderen Bezeichnungen (z.B. «Didaktische Modelle und Unterrichtskonzeptioneny),
die die Diskurse der Allgemeinen Didaktik des 20. Jahrhunderts weitertragen, sind in
den Curricula nicht anzutreffen. Dies sei im Folgenden erldutert.

2.1 Realisierung an der Padagogischen Hochschule FHNW

Die Studienginge an der Pddagogischen Hochschule FHNW sind im einleitend skiz-
zierten diskursiven Kontext zu situieren. Darauf aufbauend wurden sie seit den 2000er-
Jahren in ihrer Struktur modularisiert konzipiert sowie durch Pilot- und Kooperati-
onsschulen mit Praxiszirkeln, heute Partnerschulen und Berufspraktische Studien, als
Lernorte bzw. Lernanldsse erweitert. Anders formuliert: «Allgemeine Didaktik» als
integrierende Veranstaltung ist weder in den Konzeptionen noch in den Curricula der
modularisierten Studiengénge vorgesehen, da die integrierende und ordnende Funkti-
on von Wissensbestdnden und Wissensformen nicht einer einzelnen Disziplin wie der
Allgemeinen Didaktik oder der Allgemeinen Padagogik iiberantwortet wird, sondern
sich strukturell verankert in Lernorten und integrierenden Lernanldssen, in der Regel
verantwortet durch die Berufspraktischen Studien, realisiert.

Modularisierung und Autonomie

Die Studiengidnge der Pddagogischen Hochschule FHNW sind modular aufgebaut,
und die Lehre orientiert sich zentral an theoretischen, empirischen und konzeptuellen
Wissensbestinden. Damit soll sich in der modularisierten Struktur auf der Basis von
definierten Kompetenzzielen durchsetzen, was sich im Widerstreit der Ideen, Befunde
und Praktiken als besonders iiberzeugend erweist, um den Leistungsauftrag einer Pada-
gogischen Hochschule zu erfiillen. Die inhaltlichen Schwerpunkte, die die Professuren
der Fachdidaktiken, der Fachwissenschaften und der Erziechungswissenschaften setzen,
liegen in deren Verantwortung, sei dies mit Blick auf die Inhalte oder sei dies mit Blick
auf den jeweiligen Beitrag zum Studiengang, dessen Kohédrenz regelmaéssig liberpriift
wird. Ein Abbild der inhaltlichen Schwerpunkte von jéhrlich mehr als 2000 Veranstal-
tungen findet sich in den jeweiligen Beschreibungen, die im elektronischen Veran-
staltungsverzeichnis publiziert sind. Eine einfache Auszidhlung von Schliisselwdrtern
kommt auf gerade einmal neun unterschiedliche Nennungen der «Allgemeinen Didak-
tik». Andere doménenunspezifische Schliisselworter wie «iiberfachlich» und «lernpsy-
chologisch» erreichen ein Mehrfaches der Nennungen. Dies zeigt, dass die Theoriege-
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baude der Allgemeinen Didaktik nicht nur an Aufmerksamkeit einbiissen, sondern auch
semantisch kaum mehr Erwéhnung finden.

Perspektive der Fachdidaktiken

Das erste der acht Kompetenzziele der Padagogischen Hochschule FHNW verweist auf
die «Teilhabe am professionsspezifischen Fachdiskursy. Die Pddagogische Hochschule
FHNW verfiigt iiber 23 fachdidaktische Professuren, womit ein deutliches Zeichen ge-
setzt ist, dass Unterricht massgeblich aus fachlicher und fachdidaktischer Perspektive
zu betrachten sei. Die Fachdidaktiken verzichten angesichts des zunehmenden Wissens
iiber fachbezogene Lehr-, Lern- und Entwicklungsprozesse zunehmend darauf, sich
auf die traditionelle Allgemeine Didaktik, wie sie lange Zeit in Curricula verankert war
und liber Lehrwerke vermittelt wurde, als konzeptuellen Rahmen fiir das Verstandnis
von Unterricht zu beziehen. Nicht selten pochen Fachdidaktiken auf die Spezifitét ihres
Fachunterrichts, der sich einer Verallgemeinerung weitgehend entziehe («Es gibt kei-
nen nicht fachlichen Unterricht»). Den nicht fachbezogenen Modellen und Deutungen
von Unterricht wird nicht selten die Relevanz abgesprochen, weil sie gerade das Essen-
zielle des Fachunterrichts — die fachspezifischen Vermittlungs-, Lern- und Aneignungs-
prozesse — ausser Acht lassen miissen. Dariiber hinaus ist jede Unterrichtsforschung
zwangslaufig fachbezogen, und damit ist begriindungspflichtig, ob die Befunde auch
iber das Fach hinaus Bedeutung erlangen kdnnten.

3 ... doch es ist weiterhin vom «Allgemeinen» im Unterricht die Rede

Fachunspezifisches zum Unterricht wird jedoch weiterhin thematisiert, ohne dass zwin-
gend die Fachlichkeit im Vordergrund stiinde, insbesondere in der Lehre der Erzie-
hungswissenschaften, doch der Fokus hat sich deutlich verschoben. An die Stelle von
Theorien und Modellen, die fiir sich hohe Deutungsméchtigkeit beanspruchen, sind
bescheidenere Ansitze getreten, die sich einerseits auf gut erforschte psychologische
Prozesse des Lernens und Verstehens, der Motivation und der Entwicklung beziehen
und andererseits auf Befunde zu wirkungsvollem Handeln von Lehrpersonen im Unter-
richt bzw. in der Unterstiitzung des Lernens.

3.1 Orte des «Allgemeinen»

Selbstverstindlich gibt es weitere Orte der nicht fachspezifischen Auseinandersetzung

mit Fragen des Unterrichts. Diese sind jedoch nicht institutionell kanonisiert, sind in

den Konzeptionen einzelner Lehrveranstaltungen begriindet und werden teils auch aus
den wechselnden Konjunkturen iiberfachlicher Themata gespiesen. Die folgenden Bei-
spiele sind keineswegs abschliessend und nicht systematisch:

— In den Fachdidaktiken werden Elemente des «Allgemeinen» aus Unterrichtsfor-
schung, Pddagogischer Psychologie und Lernpsychologie aufgegriffen (z.B. die
konstruktivistische Perspektive auf Lernprozesse, insbesondere in den Naturwis-
senschaften; das Konzept des «Modeling» im Sprachunterricht).
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— In Lehrveranstaltungen werden aktuelle unterrichtsbezogene 6ffentliche Debatten
zu Schule und Unterricht aufgenommen und reflektiert (z.B. Hattie, 2009).

— Zur Lektiire empfohlen werden Lehrbiicher zur Pddagogischen Psychologie (z.B.
Mietzel, 2017; Woolfolk, 2014), bisweilen auch Ratgeberliteratur zum Unterricht
(z.B. Meyer, 2016).

— Reader von Dozierenden kompilieren die aus ihrer Sicht bedeutsamen Texte zu un-
terrichtlichen Fragen (z.B. Fraefel, 2014).

— Planungsheuristiken, die in zahlreichen Variationen in den Fachdidaktiken und Be-
rufspraktischen Studien auftauchen, haben eine potenziell determinierende Wirkung
auf die Unterrichtsgestaltung.

Man mag einwenden, dass mit diesem offenen Konzept der Pddagogischen Hochschule
FHNW, das auf enge curriculare Vorgaben verzichtet, kaum gewahrleistet sei, dass alle
unterrichtlich relevanten Themata aufgegriffen und vertieft wiirden. In der Tat kennt
die Padagogische Hochschule FHNW eine zentrale Steuerung der Inhalte nicht. Im
Kontext der Expertinnen- bzw. Expertenorganisation sind es die Professurleitenden
und ihre Teams, die das Angebot ihrer Modulgruppen im Rahmen der Studiengangs-
konzeptionen und -ziele konkretisieren, dies in engem Anschluss an die jeweiligen
wissenschaftlichen Diskurse und das schulpraktische Wissen. Parallel dazu bieten sich
den Studierenden immer wieder Gelegenheiten und Unterstiitzung, damit sie Verkniip-
fungsleistungen iiber die Studienbereiche hinweg erproben kénnen, beispielsweise in
der Professur «Bildungstheorien und interdisziplindrer Unterricht», die transversale
Themen und interdisziplindre Zusammenarbeit fokussiert. Dariiber hinaus hat die Pa-
dagogische Hochschule FHNW mit den Berufspraktischen Studien ein iiberzeugendes
Konzept etabliert, sodass erworbene Wissensbestande kohédrent in ein wirksames und
nachhaltiges Berufswissen und -handeln integriert werden kdnnen.

3.2 Die Berufspraktischen Studien als integrierender Diskurs- und Hand-
lungsraum
Mit den Berufspraktischen Studien wurde ein Ort geschaffen, an dem unterrichtliche
Fragen — fachliche und fachunspezifische — wesentlich fokussiert und integriert wer-
den. Deren Programm besteht darin, den Bildungsauftrag eines lern- und entwicklungs-
fordernden unterrichtlichen Handelns konkret zu realisieren. So wird Unterricht aus
einer Perspektive des konkreten Handelns im Dienste der Fortschritte der Lernenden
betrachtet, oder anders ausgedriickt: Was brauchen die Lehrpersonen an Ressourcen,
um die Lernenden in optimaler Weise zu fordern und sie in fachlicher und personlicher
Hinsicht weiterzubringen? In den Reflexionsseminaren und Mentoraten, in den Part-
nerschulen und Praktika sowie in den Projektarbeiten greifen die Berufspraktischen
Studien zwingend auf Ressourcen der Studienbereiche zuriick. So hélt die Rahmen-
konzeption der Berufspraktischen Studien Folgendes fest: «Die Berufspraktischen
Studien sind darauf angewiesen, dass Studierende in den anderen Studienbereichen
substanzielle fachwissenschaftliche, fachdidaktische und erziechungswissenschaftliche
Kenntnisse in Form von Wissen und Konzepten erwerben, die ihnen helfen, unterricht-
liche und schulische Komplexitét gedanklich strukturieren und systematisch gestalten
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zu kénnen» (PH FHNW, 2015, S. 8). Ausgangspunkt berufspraktischen Lernens ist
indessen immer die Praxis, d.h. die Herausforderung beruflichen Handelns. Somit wird
der Bedarf an professionellem Wissen gewissermassen bottom-up erzeugt, indem die
Studierenden aufgefordert sind, Antworten auf konkrete Fragen aus dem Berufsalltag
zu entwickeln. Dabei ist die Frage, was «allgemein» und was «fachspezifisch» ist, eine
untergeordnete. Entscheidend ist, ob der Riickgriff auf strukturiertes Wissen und Erfah-
rungen zielfithrend ist. Leitend ist dabei die Frage, inwieweit dadurch die Handlungsfd-
higkeit unterstiitzt und zugleich das Verstindnis fiir pddagogische Situationen verbes-
sert wird. Man konnte sagen: Wenn man denn eine Leitdisziplin suchen wollte, wiirde
man sie in der Praxis finden, oder genauer, in dem Streben nach der grosstmoglichen
Professionalitdt beruflichen Handelns in der Praxis. Aus ihr heraus erwéchst letztlich
der Bedarf nach erkldrungsmichtigen Deutungen und wirkungsmachtigen Strategien:
Das Essenzielle «ist das Ernstnehmen der realen Praxis: Praktisches Handeln ist eine
wertvolle Wissensform (bei Schon, 1983: <knowing-in-action) und die Verbesserung
beginnt immer bei der Praxis selbst, <wo der Schuh driickty. Das mitunter unbequeme
Erkennen falscher Vorstellungen und unzureichenden Handelns ist der produktivste
Ausgangspunkt fiir deren Reflexion und Transformation» (PH FHNW, 2015, S. 5).

4 Fazit

Die Gegeniiberstellung des Allgemeinen und des Fachbezogenen scheint tiberholt; viel-

mehr wird dieses Verhiltnis an der Pddagogischen Hochschule FHNW pragmatisch

betrachtet und ist von anderen, aus heutiger Sicht weit bedeutsameren Fragen der Lehr-

personenbildung eingeholt und {iberholt worden, z.B.:

— Wie konnen wir professionelles Handeln im Schulfeld nachhaltig sichern?

— Wie leiten wir angehende Lehrpersonen an, mit der Fiille von angebotenem berufs-
bezogenem Wissen produktiv umzugehen?

— Wie unterstiitzen wir angehende Lehrpersonen darin, das Interesse an beruflichem
Wissen lebendig zu erhalten und das Wissen zum Nutzen der Schiilerinnen und
Schiiler einzusetzen?

— Wie konnen wir die angehenden Lehrpersonen darin unterstiitzen, dass sie sich auch
nach dem Berufseinstieg um eine professionelle Weiterentwicklung bemiihen?

Es ist viel erreicht, wenn die angehenden Lehrpersonen — unsere Studierenden — in

den wenigen Jahren an der Pddagogischen Hochschule und den Partnerschulen eine

reflektierte professionelle Haltung entwickeln, die von hohem Engagement fiir die Ler-
nenden und zugleich von hohen Anspriichen an die Qualitdt eigenen Handelns und
dessen Weiterentwicklung im Sinne integrativer Bildung geprégt ist.
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Portrat der Allgemeinen Didaktik an der Padagogischen
Hochschule St. Gallen

Guido McCombie, Rolf Engler und Thomas Rhyner

Zusammenfassung Die Allgemeine Didaktik verfiigt an der Pddagogischen Hochschule
St. Gallen iiber eine vergleichsweise starke Position und bildet als eigener Fachbereich zusam-
men mit dem Fachbereich «Piddagogik/Psychologie» den Studienbereich «Erziehungswissen-
schaft». Im Folgenden wird als Erstes erldutert, welche Inhalte in welchen Modulen im Rahmen
der Allgemeinen Didaktik vermittelt werden und wie viel Gewicht der Allgemeinen Didaktik in
den beiden Studiengéngen «Kindergarten/Primarstufe» und «Sekundarstufe I» zukommt. Als
Zweites wird auf die Koordination und die Kooperation mit anderen Fachbereichen eingegangen
und zum Abschluss werden zentrale Herausforderungen beschrieben.

1 Organisation, Inhalte und Stellenwert der Aligemeinen Didaktik

Die Grundlagen der Allgemeinen Didaktik werden sowohl im Studiengang «Kinder-
garten/Primarstufe» als auch auf der Sekundarstufe I im 1. und 2. Semester vermit-
telt. Ab dem 3. Semester finden sich in beiden Studiengéinge weitere Veranstaltungen,
welche der Allgemeinen Didaktik zugerechnet werden (vgl. Tabelle 1 und Tabelle 2).
Die Studierenden werden in grundlegende Kompetenzen und Aspekte des didaktischen
Handelns und Denkens sowie in Fragen des Berufs eingefiihrt. In den ersten beiden
Semestern liegt der Hauptfokus auf der Entwicklung eines Verstindnisses von gutem
Unterricht und auf der Einfiihrung eines fiir die Pddagogische Hochschule St. Gallen
verbindlichen Planungsmodells fiir den eigenen Unterricht, welches in berufsprak-
tischen Ausbildungselementen verwendet wird. Weiter werden verschiedene Unter-
richtsmethoden und Unterrichtsformen (wie Lehrgangsunterricht, Gruppenunterricht,
kooperative Unterrichtsformen), aber auch facheriibergreifende Themen wie z.B. For-
dern und Beurteilen oder dussere und innere Differenzierung behandelt.

Die Allgemeine Didaktik steht in enger Verbindung mit der berufspraktischen Aus-
bildung, welche letztlich den Rahmen und den Orientierungspunkt der Allgemeinen
Didaktik bildet. Die Allgemeine Didaktik erscheint deshalb bisweilen auch wie ein
Sammelbecken fiir Themen, welche sich vor allem aus praktischen Problemstellun-
gen ergeben. Es sind dies z.B. die Frage nach dem richtigen Umgang mit Hausauf-
gaben oder der Umgang mit herausfordernden (Unterrichts-)Situationen (schwierige
Schiilerinnen und Schiiler, Elterngespréche etc.). So finden sich in beiden Studiengén-
gen gegen Ende des Studiums Unterrichtsgefasse, welche es erlauben, solche prak-
tischen Fragestellungen zu bearbeiten (vgl. Tabelle 1 und Tabelle 2).
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Tabelle 1: Ubersicht tiber Module der Allgemeinen Didaktik im Studiengang «Kindergarten/Primarstufe

Semester
Mc.)dule Kindergarten/ Vor- Semi- ECTS 1 2 3 4 5 6
Primarstufe lesung nar
Grundlagen Didaktik und
’ 2 2 X
Unterrichtsplanung |
Grundlagen Didaktik und 1 2 2 X
Unterrichtsplanung Il
A Lernen im Spiel anregen
B Kompetenzorientiertes Lernen 2 2 X
anregen
Differe_nzieren — Férdern — 1 P P X
Beurteilen
Stufenspezifische Didaktik 2 2 X
2 10 10

Anmerkungen: Die Angaben in den Spalten «Vorlesung» und «Seminar» entsprechen der Anzahl Wochen-
lektionen pro Semester. A = Diplomtyp A mit Unterrichtsberechtigung fiir Kindergarten bis 3. Klasse;
B = Diplomtyp B mit Unterrichtsberechtigung fir 1. bis 6. Klasse.

Tabelle 2: Ubersicht tiber Module der Allgemeinen Didaktik im Studiengang «Sekundarstufe I»

Semester

Module Semi- | gcrs | 1| 2 | 3| 4|5 |7 |89

nar
Grundlagen des Unterrichtens | 2 2 X
Grundlagen des Unterrichtens Il 2 2 X
Padagogische Diagnostik 1 1 X
Microteaching/Peertraining 1 1 X
Zentrale Frage der Berufspraxis 2 2 X
Berufliche Orientierung,
Bereichsdidaktik Individuum & 5 4 X
Gemeinschaft

13 12

Anmerkung: Die Angaben in der Spalte «Seminar» entsprechen der Anzahl Wochenlektionen pro Semester.

Die aufgefiihrten allgemeindidaktischen Module lassen sich aber nicht strikt von den
padagogisch-psychologischen Modulen trennen. So greift z.B. die Lernpsychologie di-
daktische Themen auf (z.B. die Frage nach einem lernforderlichen Unterricht). Und
allgemeindidaktische Veranstaltungen kommen nicht ohne Bezugsdisziplinen aus und
verwenden z.B. einen kognitionspsychologischen Lernbegriff. Ein gutes Beispiel fiir
diese inhaltlichen Uberschneidungen stellt das Modul «Klassenfiihrungy dar. In beiden
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Studiengéngen der Padagogischen Hochschule St. Gallen wird diese Veranstaltung
dem Fachbereich «Padagogik/Psychologie» zugerechnet, obwohl sie wohl ebenso gut
der Allgemeinen Didaktik zugeordnet werden kdonnte.

Die ECTS-Dotierung zeigt, dass ein substanzieller Teil der Ausbildung (insbesonde-
re auch in Verbindung mit der berufspraktischen Ausbildung) durch die Allgemeine
Didaktik verantwortet wird (vgl. Tabelle 1 und Tabelle 2). So deckt die Allgemeine
Didaktik im Studiengang «Kindergarten/Primarstufe» gut 39% der ECTS-Punkte im
Pflichtbereich der Erziehungswissenschaft sowie 5.5% der fiir das Bachelordiplom be-
notigten ECTS-Punkte ab. Im Masterstudiengang «Sekundarstufe I» macht die Allge-
meine Didaktik knapp 30% der ECTS-Punkte im Pflichtbereich der Erziehungswissen-
schaft sowie 5% der fiir das Masterdiplom benétigten ECTS-Punkte aus. Zudem wird
die Allgemeine Didaktik in beiden Studiengéingen im Rahmen der Zwischenpriifungen
gepriift und hat somit auch einen Einfluss auf die Selektionsentscheide nach dem ersten
Studienjahr. Und in jedem Studiengang wird aus einer allgemeindidaktischen Veran-
staltung eine Diplomnote generiert. Die Allgemeine Didaktik hat an der Pddagogischen
Hochschule St. Gallen auch deshalb eine wichtige Stellung, weil sie in Verbindung mit
der berufspraktischen Ausbildung als Schaltstelle zwischen Fachwissenschaft (Sekun-
darstufe 1), Fachdidaktik und dem Fachbereich «Pidagogik/Psychologie» wirkt. Uber-
greifende Vorstellungen zum unterrichtlichen Handeln und zentrale Begriffe werden
massgeblich durch die Allgemeine Didaktik vorgegeben und geprégt.

Fiir die Padagogische Hochschule St. Gallen ldsst sich zusammenfassend festhalten,
dass die Allgemeine Didaktik einen vergleichsweise hohen Stellenwert besitzt. Sie
ist einerseits gut sichtbar, da die verschiedenen Module klar als allgemeindidaktische
Veranstaltungen gekennzeichnet werden, und sie besitzt andererseits sowohl in Bezug
auf die ECTS-Dotierung als auch hinsichtlich des Gewichts in Zwischenpriifung und
Diplomnoten eine angemessene Bedeutung. Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Allge-
meine Didaktik an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen zentrale Themen setzt
und prégt. Dabei orientiert sie sich in ihrem traditionellen Selbstverstédndnis starker am
Berufsfeld als an der Forschung.

2 Koordination und Kooperation mit anderen Studienbereichen

Da sich die Fachbereiche «Allgemeine Didaktik» und «Péddagogik/Psychologie» und
die Fachdidaktiken inhaltlich iiberschneiden, besteht in der Regel ein Bedarf an Ko-
operation und Koordination. Die Hauptschwierigkeit besteht dabei in der Herstellung
einer geniigend hohen Kohédrenz, im Sinne von «shared beliefs», insbesondere in der
Abstimmung zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik. Betrachtet man die
Situation an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen, zeigt sich, dass es verschie-
dene Bemiihungen gibt, diese Kohédrenz vermehrt herzustellen. Insbesondere durch die
Implementierung tibergreifender Konzepte entstehen Beriihrungspunkte, welche einen
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fruchtbaren Austausch, eine sinnvolle Verstdndigung iiber zentrale Begriffe und eine
konkrete Zusammenarbeit ermdglichen und auch einfordern. Beispiel dafiir sind die
Entwicklung eines iibergreifenden Planungsmodells fiir den Unterricht oder z.B. auch
die Verstdndigung iiber eine kompetenzorientierte Beurteilungspraxis. Die Kooperation
und die Koordination gelingen dort gut, wo Dozierende sowohl in der Allgemeinen
Didaktik als auch in anderen Fachbereichen und in der berufspraktischen Ausbildung
arbeiten. Die Pddagogische Hochschule St. Gallen hat aber aufgrund ihrer Grosse den
Vorteil, dass die Wege eher kurz sind und Dozierende verschiedener Fachbereiche ei-
nander in der Regel kennen und so eine gewisse Kooperation wie auch Koordination
zumindest informell stattfinden kann.

Im Bewusstsein, dass die allgemeindidaktischen Inhalte auch fiir andere Fachbereiche
bedeutsam sind und dort aufgenommen, spezifiziert und vertieft werden sollten, werden
in beiden Studiengidngen hauseigene Skripts zur Allgemeinen Didaktik verwendet,
welche den Dozierenden aller Fachbereiche zugénglich sind. Dariiber hinaus kommen
Standardwerke wie z.B. «Didaktisch handeln und denken» von Berner, Fraefel und
Zumsteg (2011) oder das Buch «Was ist guter Unterricht?» von Meyer (2017) zum
Einsatz, was den inhaltlichen Austausch ebenfalls erleichtern soll.!

Diese grundsitzlich guten Voraussetzungen fiir einen Austausch diirfen aber nicht
dartiber hinwegtéduschen, dass dieser stark informell gepragt ist und von der Initiative
einzelner Personen abhdngig ist. Es bestehen einzelne institutionalisierte Austausch-
moglichkeiten (z.B. die regemissigen studiengangsiibergreifenden Arbeitstage oder
auch die jahrliche halbtigige Tagung «Netzwerk Berufspraktische Studien» [NEBS]
auf der Sekundarstufe I), an welchen fachbereichsiibergreifende Themen aufgegriffen,
diskutiert und koordiniert werden kénnen. Dennoch diirfte der Diskurs {iber die Fach-
bereiche und auch die Studiengédnge hinweg durch die Institution noch stirker ein-
gefordert und ermoglicht werden.

3 Herausforderungen

Die Allgemeine Didaktik an der Pdadagogischen Hochschule St. Gallen sieht sich mit
verschiedenen Herausforderungen konfrontiert. So wird 1) noch keine geniigend hohe
Kohérenz iiber die verschiedenen Fachbereiche hinweg erreicht, 2) ist die Allgemeine
Didaktik durch die Fokussierung auf die Praxis wenig an den Forschungsdiskurs an-
gebunden und 3) miissen Wege gefunden werden, die es ermdglichen, auch in Zukunft
geeignetes Personal fiir die Allgemeine Didaktik rekrutieren zu kdnnen.

! Die Verwendung von bekannten Standardwerken hilft auch bei der Abstimmung gegen aussen. Da die
inhaltliche Koordination mit dem Berufsfeld eine Herausforderung darstellt, wird versucht, allgemeindidak-
tische Inhalte zugénglich zu machen, damit z.B. Praxislehrpersonen sich dariiber informieren konnen. Auf
der Sekundarstufe I wird zu diesem Zweck (und auch damit ehemalige Studierende nach der Ausbildung auf
Inhalte zugreifen konnen) ein Blog gefiihrt (https://blogs.phsg.ch/adsek1/).

430



Kurzportrats

Eine hohere Kohédrenz erfordert eine stiarkere Institutionalisierung der Zusammenar-
beit, weshalb entsprechende Strukturen geschaffen werden miissen. Die Impulse fiir
eine vermehrte Zusammenarbeit sollten von der Allgemeinen Didaktik gemeinsam mit
der Erziehungswissenschaft und den berufspraktischen Studien aus kommen. Dazu
wird es notig sein, dass die Allgemeine Didaktik an der Paddagogischen Hochschule
St. Gallen (und die Erziehungswissenschaft allgemein) mit einem klaren Profil auftritt.
So kann sie ihre angestammte Rolle als eine Leitdisziplin wahrnehmen und die Basis
fiir die Herstellung der erwiinschten Kohérenz bilden. Diese nétige Profilschérfung
wird zurzeit in beiden Studiengéngen mit Entwicklungsprojekten aktiv angegangen. Es
geht dabei um die Uberpriifung und die allfillige Anpassung des bestehenden Curricu-
lums in Koordination mit den anderen Fachbereichen und um die Identifizierung der
Kerninhalte der Allgemeinen Didaktik. Ein zentrales Ziel ist dabei, dass die grossen
Linien des Fachbereichs gegen innen sichtbar werden und gegen aussen aktiv kommu-
niziert werden konnen.

Fiir eine Profilierung wird es zudem nétig sein, dass sich die Allgemeine Didaktik an
der Padagogischen Hochschule St. Gallen nicht mehr ausschliesslich an den Fragen
der praktischen Umsetzung orientiert, sondern sich vermehrt auch an Theoriebildung
mittels Forschung ausrichtet und so stdrker an aktuelle Forschung angebunden werden
kann. Dies wird aber dadurch erschwert, dass auf der institutionellen Ebene eine di-
rekte Anbindung der Allgemeinen Didaktik an ein eigenes Forschungsinstitut, wie das
z.B. in den Fachdidaktiken der Fall ist, fehlt. Die Anbindung an die erziehungswis-
senschaftlich ausgerichteten Institute ist zudem eher lose, da in der Regel nur wenige
Dozierende der Allgemeinen Didaktik in diesen Instituten titig sind. Fiir die Entwick-
lung des Fachs wire es aber zielfiihrend, wenn die Allgemeine Didaktik zusammen mit
der berufspraktischen Ausbildung an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen durch
ein eigenes Institut vertreten ware, welches explizit allgemeindidaktischen und berufs-
praktischen Fragestellungen nachgehen wiirde und so die Verbindung von (allgemein-
didaktischer) Praxis und Forschung gewéhrleisten konnte.

Dazu miissten sich aber auch die Profile der Dozierenden erweitern, denn die heuti-
gen Dozierenden verfiigen zu selten iiber den nétigen Forschungsbezug, weshalb eine
Anstellung in der Forschung oftmals nicht in Betracht gezogen wird. Eine zentrale per-
sonale Herausforderung wird fiir die Padagogische Hochschule St. Gallen deshalb sein,
bei zukiinftigen Vakanzen Dozierende fiir die Allgemeine Didaktik rekrutieren zu kon-
nen, welche tliber ein echtes doppeltes Kompetenzprofil verfiigen. Solche Personen sind
aber in der Regel nicht leicht zu finden und es wird sich weisen, ob einzelne Personen
tatsdchlich beide Seiten in sich vereinen konnen. Zumindest sollten aber beide Seiten in
einen Fachbereich eingebracht werden konnen, z.B. durch die Schaffung von Tandems
(vgl. swissuniversities, 2019). Im Bereich der Fachdidaktik wird diese Problematik
mit den Masterprogrammen’ angegangen, welche Lehrpersonen ein doppeltes Kompe-

2 Vgl. https://www.swissuniversities.ch/de/themen/forschung/fachdidaktik/masterstudiengaenge-fachdidak-
tik/ (26.05.2019).
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tenzprofil ermodglichen und so Praktikerinnen und Praktiker fiir Aufgaben in Lehre und
Forschung qualifizieren. Es wire nun wiinschenswert, wenn solche Masterprogramme
auch mit einer klaren allgemeindidaktischen Ausrichtung entwickelt wiirden (in eine
Richtung wie z.B. der Master in Educational Science der Pddagogischen Hochschule
FHNW und der Universitdt Basel mit der Vertiefungsrichtung «Bildungstheorie und
Bildungsforschung»®), damit nicht nur in der Fachdidaktik, sondern auch in der Allge-
meinen Didaktik aktiv Nachwuchsforderung betrieben werden konnte.

Abschliessend ldsst sich festhalten, dass die Ausgangslage fiir die Allgemeine Didaktik,
eine priagende Disziplin bleiben zu kdnnen, an der Pddagogischen Hochschule St. Gal-
len giinstig ist. Die Allgemeine Didaktik wird sich aber nur behaupten konnen, wenn sie
profilierter auftritt und es ihr gelingt, sich von innen her zu erneuern.
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Kurzportrat zur Stellung der Allgemeinen Didaktik an der
Padagogischen Hochschule Ziirich

Barbara Zumsteg

Zusammenfassung Das vorliegende Kurzportrit zur Stellung der Allgemeinen Didaktik an
der Pddagogischen Hochschule Ziirich zeigt auf, dass sich die fritheren Inhalte der Allgemeinen
Didaktik zwar nicht aufgeldst, aber deutlich verschoben haben. Die Module der Fachdidaktiken
sowie die Module zu Lernpsychologie, Kommunikation und empirischer Unterrichtsforschung
haben viele der Inhalte aufgenommen und adaptiert. Eine Gefahr besteht in moglichen Redun-
danzen und uneinheitlichen Begrifflichkeiten. Mittels intensiver Zusammenarbeit und Koopera-
tion unter den Lehrenden wird versucht, diesen Problemen aktiv zu begegnen.

1 Ausgangslage und Veranderungen

Beim Start der Pddagogischen Hochschule Ziirich 2002 hatte die Allgemeine Didaktik
mit einer eigenen Vorlesung eine deutlich sichtbare Stellung inne. In den vergangenen
flinfzehn Jahren hat sich dies stark verdndert. Schon bei der ersten Studiengangsreform
2009 wurde eine Rezeptionsproblematik des didaktischen Theoriewissens festgestellt.
Studierende zweifelten an der Praxisrelevanz und der Einfluss auf das Planungshan-
deln in der Schulpraxis der angehenden Lehrpersonen war marginal. Aufgrund dieser
Befunde wurden die allgemeindidaktischen Inhalte neu konzipiert und zugeordnet. Im
Riickblick zeigt sich die Verschiebung zu Berufspraxis, Pddagogischer Psychologie
und zu den Fachdidaktiken, wie dies Staub (2006) bereits beschrieben hatte.

1.1 Verlagerung in die Lernangebote der Berufspraxis

In einem ersten Schritt wurde ein fiir alle Studierenden der Studiengédnge der Volks-
schule verbindliches Planungsinstrument (Zumsteg et al., 2007) geschaffen. Ziel war,
die Kohirenz in der Ausbildung zu starken und eine gemeinsame Grundlage fiir die
Unterrichtsplanung zu bieten. Diese knappe und pragnant formulierte Broschiire liegt
nun bereits in einer Neuauflage (2018) mit den notwendigen Anpassungen an den
Lehrplan 21 vor und leitet die Studierenden an, Unterricht auf allen Stufen der ob-
ligatorischen Schulzeit sorgféltig und differenziert zu skizzieren und zu planen. Das
Instrument wird in den Modulen der Berufspraxis eingesetzt und bildet ein Fundament
in der Zusammenarbeit von Mentorinnen und Mentoren, Praxislehrpersonen und Stu-
dierenden. Gleichzeitig kénnen sich aber auch Fachdidaktikerinnen und Fachdidak-
tiker sowie Dozierende von Bildungs- und Erziehungswissenschaften (B&E) an den
gemeinsamen Begrifflichkeiten orientieren.
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Nach Erfahrungen mit dem Planungsinstrument wurde ersichtlich, dass mehr allge-
meindidaktisches Hintergrundwissen notwendig ist, um beispielsweise Themen wie
«Unterrichtsformen» oder «Beurteilen» zu beschreiben. Um nicht wieder Gefahr zu
laufen, trdges Theoriewissen zu vermitteln, wurde das Studienbuch «Didaktisch han-
deln und denken» (Berner, Fraefel & Zumsteg, 2018 [Neuauflage]) entwickelt, das Stu-
dienanfangerinnen und Studienanfinger in grundlegende Kompetenzen und Aspekte
des didaktischen Handelns und Denkens einfiihrt. Ergidnzt werden die Einfiihrungen
durch ausgewéhlte Quellentexte verschiedener Autorinnen und Autoren der Allgemei-
nen Didaktik. Praxisbeispiele illustrieren Umsetzungsmoglichkeiten in allen Stufen der
Volksschule. Mit diesem Studienbuch zu fachiibergreifenden Themen wird in den Aus-
bildungsgefassen der Berufspraxis gearbeitet und bereits im Grundlagenstudium eine
gewisse Kohidrenz in der Fachbegrifflichkeit angestrebt.

1.2 Verlagerung in die Padagogische Psychologie

Die Studiengangsreform 2009 nahm klar das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in
den Fokus. Fiir die gezielte Forderung und Reflexion von Lernprozessen sind Lehrper-
sonen auf empirisch bewihrte und praktisch hilfreiche lerntheoretische Vorstellungen
angewiesen. Unterschiedliche Lerntheorien leisten einen wichtigen Beitrag zu Analy-
se und Begriindung von unterrichtlichen Fragestellungen. Dieses lernpsychologische
Grundlagenwissen wird an der Pddagogischen Hochschule Ziirich im ersten Studien-
jahr erarbeitet und mit einer schriftlichen Zwischenpriifung abgeschlossen. Als Grund-
lagenliteratur wird Woolfolk (2014) verwendet.

Eine weitere Verlagerung in andere Gefésse hat mit den erleichterten Moglichkeiten der
Videografie von Unterricht zu tun. Im Modul «Unterrichtsqualitit» arbeiten die Studie-
renden mit fremden und eigenen Unterrichtsvideos an fachiibergreifenden Merkmalen
guten Unterrichts wie Individualisierung, Differenzierung, Adaptivitit, eigenstdndigem
Lernen und Motivationsférderung. Auch hier soll eine enge Bezugnahme von péda-
gogischem und didaktischem Hintergrundwissen und praktischer Umsetzung erzielt
werden, da die eigenen Videos in einer mehrwdchigen Praxisphase entstehen, die auch
langerfristige Lernprozesse ermdglicht.

Wird neben «Lernen» auch «Interaktion» als Leitbegriff im weitesten Sinn der All-
gemeinen Didaktik zugeordnet (Kron, 2014, S. 110), bieten verschiedene Gefédsse zu
Kommunikation, Konfliktmanagement und Gewaltpravention Lerngelegenheiten. Die
Studienbroschiire «Schiilerinnen und Schiiler kompetent fiihren» (Meier et al., 2018
[Neuauflage]) regt die Studierenden zudem an, sich mit Klassenfithrung auseinander-
zusetzen.

1.3 Verlagerung und Zusammenarbeit mit den Fachdidaktiken

Mit der klaren Positionierung der Fachdidaktiken wurden viele Aspekte der Allgemei-
nen Didaktik in die fachdidaktischen Module der einzelnen Facher aufgenommen. Ne-
ben dem fachdidaktischen Know-how sind dies einerseits die materialen Aspekte von
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Bildung durch die Auswahl und die Begriindung von Inhalten. Andererseits nehmen die
Fachdidaktiken, wenn auch mit unterschiedlichem Gewicht, vermehrt auf lernpsycho-
logisches Grundlagenwissen Bezug, bieten fachspezifische Planungshilfen an und be-
schreiben wirksame Unterrichtsformen aus ihrer jeweiligen Fachperspektive. Ebenso
diskutieren sie fachspezifische Merkmale guten Unterrichts. Eine Mdglichkeit zur en-
gen Zusammenarbeit zwischen Fachdidaktik und B&E bieten die Schwerpunktthemen
«Begleitung von Lernprozessen» und «Beurteilen», die in allen Curricula gesetzt sind.

2 Ubersicht iiber die didaktischen Themen in den Curricula

Die unterschiedlichen Studiengénge der Padagogischen Hochschule Ziirich sind be-
ziiglich ihrer Curricula momentan in einem Entwicklungsprozess. Deshalb ist eine
Verortung der Allgemeinen Didaktik nicht ganz einfach. Tabelle 1 zeigt eine Uber-
sicht iiber die wichtigsten gemeinsamen Ausbildungsinhalte. Zusétzlich gibt es weitere

Tabelle 1: Ubersicht tiber allgemeindidaktische Ausbildungsinhalte in den Studiengangen der Volks-

schule

Modul Inhalte Umfang Le_l_stungsnachwels Verortung
Priifung
Didaktisch Unterrichtsplanung, 6 ECTS Berufspraktische Priifung | Berufspraxis im
Handeln und Unterrichtsaufbau, verbunden am Ende der Ausbildung | 1. Studienjahr
Denken Unterrichtsformen, mit Praktika mit Reflexion der
Kompetenzorientierung, didaktischen Umsetzung
Beurteilen
Lernen Lernpsychologische 3 ECTS Schriftliche Prifung B&E im
Grundlagen mit 1. Studienjahr
didaktischen Bezligen
Unterrichts- Empirische Befunde 3 ECTS Schriftlicher Leistungs- B&E und Fach-
qualitat zu Merkmalen von nachweis durch didaktiken ab
Unterrichtsqualitat, Analyse des eigenen 2. Studienjahr
Analyse von Unterrichtsvideos
Unterrichtsvideos mit Bezugnahme auf
wissenschaftliche
Erkenntnisse
Beurteilen Beobachten, Beurteilen, ca. 4 ECTS Leistungsnachweis Zusammenarbeit
und Férdern im Hinblick B&E und Fach-
auf Inklusion didaktiken
Lernprozesse | Lernstrategieférderung ca.4 ECTS | Leistungsnachweis Zusammenarbeit
begleiten B&E und Fach-
didaktiken
Kommunikation | Grundlagen und Trainings |ca. 5 ECTS | Prifung und aktive B&E, liber das
zu Kommunikation, Teilnahme an den Studium verteilt
Klassenfiihrung, Trainings
Konfliktmanagement und
Gewaltpravention
Fachdidaktiken | Inhalte, Kompetenzen je nach Fach Fachdidaktiken
und Ziele, Planung,
Unterrichtssettings
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stufenspezifische Angebote, die hier nicht dargestellt werden, wie z.B. ein Angebot zu
Spiel- und Lernumgebungen fiir Kindergarten- und Unterstufe. Ebenso gibt es selbst-
verstiandlich weitere wichtige Studieninhalte, die fiir den Lehrberuf zentral sind, auch
eine Wirkung auf das unterrichtliche Handeln haben, aber nicht ganz eng zur Allgemei-
nen Didaktik im herkémmlichen Sinn gezéhlt werden konnen.

3 Erfahrungen

Wie die vorangehenden Ausfithrungen zeigen, sind allgemeindidaktische Inhalte in
den Curricula der Padagogischen Hochschule Ziirich immer noch in betrdchtlichem
Umfang zu finden. Sie laufen jedoch nur noch beschrinkt unter diesem Begriff und
sind verteilt auf verschiedene Module aus unterschiedlichen Disziplinen. Der Bezug
zwischen theoretischem Grundwissen und Umsetzungen in der Praxis gelingt sicher
besser. Auch werden bei der Reflexion des unterrichtlichen Handelns Theoriebeziige
hergestellt. Inzwischen kommt aber das Theoriewissen zu kurz.

Die Verzahnung von allgemeindidaktischen Inhalten und Fachdidaktiken ist trotz Be-
mithungen noch ausbaufahig. Konzepte werden in den Féchern unterschiedlich be-
nannt, meinen jedoch das Gleiche (z.B. «Conceptual Change» oder «Prid-Post-Kon-
zept») oder werden inhaltlich sehr divergierend gefiillt (z.B. «Kognitive Aktivierung»
oder «Lernstrategien»). Studierende miissen solche Inhalte eigenstidndig integrieren
oder unterscheiden konnen und das ist bei vier bis zehn Fiachern, welche es zu studie-
ren gilt, sehr anspruchsvoll und bleibt haufig bruchstiickhaft. Immer wieder entstehen
so Missverstindnisse oder unzuldngliche Umsetzungen in der Praxis. Und nur zu gern
lassen wir Dozierende uns von exzellenten Leistungen einzelner Studierender dariiber
hinwegtiuschen, dass bei anderen das Wissen und/oder das Konnen sehr oberflichlich
bleiben. Mit Bemiihungen in Richtung Zusammenarbeit und Absprachen soll aber nicht
eine triviale Theorie-Praxis-Verbindung angestrebt werden, sondern es geht darum,
systematisch begriffliche Werkzeuge und Prinzipien im Hinblick auf praxisrelevante
Fragestellungen gemeinsam zu nutzen. Zusétzlich zur oben genannten Fragmentierung
zeigen sich interessanterweise immer wieder Redundanzen im Curriculum, die wir uns
bei der knappen Studienzeit schlichtweg nicht leisten konnen.

Enge Kooperationen und intensive Zusammenarbeit zwischen Fachdidaktiken, B&E
und Berufspraxis tragen dazu bei, die Fragmentierung und die Redundanzen zu ver-
hindern. Diese Zusammenarbeit findet bereits systematisch in wenigen Gefédssen der
Curricula statt, muss aber in Zukunft noch intensiviert werden. Es stellt sich dabei
hiufig die Frage, wer die Definitionsmacht iiber Begriffe oder Konzepte hat. Nicht alle
Dozierenden haben einen (fach)didaktischen Hintergrund, der fiir die Verstandigung
unabdingbar ist. Bei allem Verstandnis fiir Unterschiede zwischen den Féchern wire es
aus meiner personlichen Sicht im Interesse unserer Studierenden wirkungsvoller, sich
auf Gemeinsamkeiten zu einigen und grundlegende Absprachen zu treffen, ohne die je-
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weiligen Fachspezifika aufzugeben. In jedem Unterrichtssetting spielen allgemein- und
fachdidaktische Aspekte eine Rolle. Ein gemeinsames Nachdenken dariiber wird die
Wirkung auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler optimieren und die wichtigen,
praxisrelevanten Fragen fiir das unterrichtliche Handeln aufwerfen.
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Allgemeine Didaktik als Riickgrat der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Zu den Studiengangen der Sekundarstufen 1
und 2 an der Universitat Fribourg

Christine Pauli, Beat Bertschy, Dominicq Riedo und Lorenz Wepf

Zusammenfassung Die Allgemeine Didaktik nimmt in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
der Universitit Fribourg (Lehrdiplome fiir die Sekundarstufe 1 und 2) eine zentrale Stellung ein.
Deshalb belegen die Studierenden beider Studiengénge im ersten Studienjahr obligatorisch den
zweisemestrigen Grundkurs in Allgemeiner Didaktik, dessen Ziel es ist, facheriibergreifend the-
oretische Grundlagen zur Verfiigung zu stellen, auf denen die Fachdidaktiken aufbauen kdnnen.
Zudem soll ein begriffliches Repertoire fiir die Verstdndigung iiber Unterricht und Lehr- und
Lernprozesse im Hinblick auf die berufspraktischen Ausbildungselemente angebahnt werden.
Weitere allgemeindidaktisch ausgerichtete Seminare und Vertiefungskurse sichern die horizon-
tale und die vertikale Verzahnung der Allgemeinen Didaktik mit den anderen unterrichtsbezo-
genen Ausbildungselementen im Verlauf der Studiengéinge.

Am Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Sekundarstufen der Universi-
tat Fribourg (ZELF) werden zurzeit zwei Studienprogramme angeboten: das Studium
fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe 1, das zum Master- und Lehrdiplom «Unterricht
auf der Sekundarstufe 1» (LDS 1) fiihrt, und das Studium fiir Lehrpersonen der Se-
kundarstufe 2, das zum «Lehrdiplom fiir Maturitdtsschulen» (LDM) fiihrt und einen
Masterabschluss in einem bis drei (in der Regel zwei) Unterrichtsfachern voraussetzt.
Fiir beide Studienprogramme stellt die Allgemeine Didaktik eine wichtige Grundlage
dar und wird von den LDS-1- und LDM-Studierenden gemeinsam besucht. Die zentrale
Stellung der Allgemeinen Didaktik bildet sich sowohl formal als auch in Bezug auf die
unterrichteten Inhalte und ihre Beziige zu den anderen Ausbildungsféchern und der be-
rufspraktischen Ausbildung ab. Dieses Konzept sieht die Allgemeine Didaktik gleich-
sam als kohérenzstiftende Klammer um die unterrichtsbezogenen Ausbildungselemente
vor. Urspriinglich von Fritz Oser entwickelt und von Jo Kramis, Franz Baeriswyl, Alois
Niggli und Fritz C. Staub weitergefiihrt, hat es sich in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der Universitét Fribourg bis heute erhalten. Im Folgenden gehen wir zunéchst
auf die formale Verortung der Allgemeinen Didaktik in den beiden Studiengéngen ein.
In einem zweiten Schritt erldutern wir die inhaltlichen Schwerpunkte der Allgemeinen
Didaktik und ihre Verzahnung mit anderen Studienelementen, insbesondere mit den
Fachdidaktiken und der berufspraktischen Ausbildung. Wir schliessen mit einem Blick
auf Chancen und Grenzen unseres Konzepts der Allgemeinen Didaktik.
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1 Formale und institutionelle Stellung der Allgemeinen Didaktik am
ZELF

Die Allgemeine Didaktik wird von einer ordentlichen Professur mit der Denomina-
tion «Allgemeine Didaktik auf padagogisch-psychologischer Grundlage» (Christine
Pauli) verantwortet und durch ein Team aus Dozierenden der Studiengidnge LDS 1 und
LDM unterrichtet. Konkret ist die Allgemeine Didaktik eine obligatorische, als Jah-
reskurs angelegte Veranstaltung im Umfang von insgesamt sechs Kreditpunkten. Sie
setzt sich aus einer einstiindigen Vorlesung und einem anschliessenden zweistiindigen
Seminar sowie drei praktischen Ubungen zusammen. Die Veranstaltung wird in den
ersten beiden Semestern des Studiums besucht. Die praktischen Ubungen (Planung
und Durchfithrung von drei Unterrichtsstunden an Schulen der entsprechenden Ziel-
stufe) ermoglichen es den Studierenden schon frithzeitig, vor einer Klasse zu stehen
und Unterricht zu gestalten. Zwei dieser Lektionen werden auf Video aufgezeichnet.
Anschliessend visionieren und annotieren die Studierenden ihre Lektionen online in
einem geschiitzten Videokanal. Die annotierten Videoaufnahmen bilden die Grund-
lage fiir die Unterrichtsbesprechungen, in denen die erteilte Lektion gemeinsam mit
einem oder einer Dozierenden unter didaktischen und piddagogisch-psychologischen
Gesichtspunkten analysiert und reflektiert wird.

Im Studienprogramm LDS 1 wird der Kurs in Allgemeiner Didaktik jeweils am Ende
des Semesters mit einer miindlichen Priifung abgeschlossen. Das Bestehen der Prii-
fung nach dem ersten Semester ist Voraussetzung fiir die Zulassung zum ersten, drei-
wochigen Praktikum («Orientierungspraktikum»), das zwischen dem ersten und dem
zweiten Semester des Bachelorstudiums absolviert wird. Das Bestehen der zweiten
Priifung in Allgemeiner Didaktik nach zwei Semestern ist Voraussetzung fiir die Zu-
lassung zu den Fachdidaktiken (inklusive Praktikum). Im Studiengang LDM wird der
Kurs mit einer miindlichen Priifung nach zwei Semestern abgeschlossen. Im Studien-
plan LDS 1 stellt die Allgemeine Didaktik im Bachelorstudium ein eigenes Modul
dar. Im Masterstudium werden allgemeindidaktische Themen in spezifischen Kursen,
verteilt auf drei Module, wieder aufgegriffen und vertieft. Im Studienplan LDM ist
der Kurs in Allgemeiner Didaktik Teil des breiter gefassten Moduls «Erziehungswis-
senschaften und Allgemeine Didaktik» (Gesamtumfang bei zwei Unterrichtsfachern:
23 Kreditpunkte). Es gilt die Regel, dass die Allgemeine Didaktik vor den Fachdidak-
tiken besucht werden soll.

2 Leitideen, inhaltliche Schwerpunkte und Verzahnung der Allgemei-
nen Didaktik mit anderen Studieninhalten

Wie schon in der Denomination der Professur angelegt, orientiert sich die Allgemei-
ne Didaktik an der Idee einer padagogisch-psychologisch fundierten Allgemeinen Di-
daktik im Sinne von Hans Aebli (2011). Deren Interpretation und Weiterentwicklung
erfolgt unter Kenntnisnahme aktueller Diskurse und Erkenntnisse im (internationalen)
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Kontext der Didaktik, Padagogischen Psychologie, Lehr- und Lernforschung sowie der

empirischen Unterrichtsforschung. Das grundlegende fécheriibergreifende Kernprin-

zip lautet, Unterricht von den Verstehens-, Lern- und Denkprozessen der Schiilerinnen
und Schiiler her zu denken, was auch mit dem Konzept des kompetenzorientierten

Unterrichts kompatibel ist. Dieses Kernprinzip, welches die Studierenden bereits in

den ersten Vorlesungen zur Allgemeinen Didaktik kennenlernen, wird im Verlaufe

ihres Studiums immer wieder aufgegriffen. Die Orientierung an den Lernprozessen der

Schiilerinnen und Schiiler spiegelt sich im Aufbau des Jahreskurses wider. Im ersten

Semester stehen vor allem Aspekte der Tiefenstruktur des Unterrichts im Vordergrund,

wihrend im zweiten Semester stirker auf Formen der methodisch-didaktischen Ge-

staltung von Lernumgebungen eingegangen wird. Die Lehrveranstaltung folgt jedoch
nicht ausschliesslich der fachlichen Systematik, sondern auch der Ausbildungslogik, da
die Studierenden bereits im ersten Semester Unterricht gestalten (vgl. Abschnitt 1). Da-
mit sie dort wirksame Lernprozesse zielorientiert initiieren und sachgerecht begleiten
konnen, wird der Blick schon zu Beginn der Veranstaltung auch auf anwendungsbezo-
gene Inhalte gerichtet. Dazu gehdren beispielsweise die Mikrostrukturierung von Un-
terrichtslektionen anhand des sogenannten «AVE-Rhythmusy (vgl. Riedo & Bertschy,

2015), Unterrichtsplanung und -vorbereitung oder Klassenfithrung. Wichtige Themen

und Konzepte im ersten Semester sind u.a.

— das «didaktische Dreieck» als Denkfigur fiir die Analyse und Reflexion didakti-
schen Handelns (Reusser, 2006);

— die Unterscheidung von Oberflichen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts (vgl.
Reusser, 2009), die u.a. auch Fribourger Wurzeln hat (Oser & Baeriswyl, 2001);

— psychologische Grundlagen im Bereich «Gedachtnis und Lernen» und ein pa-
dagogisch-didaktisches Verstdndnis von Lehr- und Lernprozessen (z.B. Aeblis
«PADUAY);

— Grundlagen und Werkzeuge der Unterrichtsplanung aus allgemeindidaktischer
Perspektive (z.B. AVE-Modell, fachwissenschaftliche Analyse, didaktische Wert-
analyse).

Im Kurs erwerben die Studierenden sowohl grundlegende theoretische Konzepte,
Denkmodelle und darauf bezogene kognitive Werkzeuge fiir die Planung und die Ana-
lyse von Unterricht und die Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen als auch die
notwendigen Fachbegriffe, um sich professionell dariiber verstandigen zu konnen.

Im zweiten Semester nimmt der Kurs neben weiteren tiefenstrukturellen Aspekten stér-
ker die Oberflachenstrukturen des Unterrichts in den Blick. Wichtige Inhalte des zwei-
ten Semesters sind z.B.

— Formen der methodischen Gestaltung von Unterricht (Lehr- und Lernformen);

— Umgang mit Heterogenitt, Differenzierung;

— Medien im Unterricht;

— Unterrichtsgesprache und Lernunterstiitzung;

— Beurteilung.
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Als verbindliche schriftliche Arbeitsgrundlage steht den Studierenden ein Reader zur
Verfligung (Pauli, 2018). Der Reader ist aus dem von den fritheren Dozierenden der
Allgemeinen Didaktik entwickelten Skript hervorgegangen (Baeriswyl & Staub, 2013).
Jede Vorlesung inklusive Seminar entspricht einem Kapitel des Readers. Jedes Kapitel
enthdlt eine Beschreibung der Lernziele, eine kurze Umschreibung des Themas und
einen bis zwei Vertiefungstexte. Diese bilden zusammen mit der Vorlesung den Ge-
genstand der Priifungen. Dazu kommt zum Teil ein zusitzlicher Text, dessen Lektiire
freiwillig ist. Der Reader wird jedes Jahr aktualisiert (Anpassungen in den Einfiih-
rungstexten, Austausch von Vertiefungstexten), damit er moglichst den aktuellen For-
schungsstand abbildet.

Die inhaltliche Verzahnung der Allgemeinen Didaktik mit anderen Ausbildungsele-
menten erfolgt durch verschiedene Massnahmen. Zum einen ziehen sich die allgemein-
didaktischen Inhalte sozusagen vertikal durch das Studium, indem sie in spéteren Ver-
anstaltungen explizit wieder aufgegriffen werden. Zum anderen wird eine moglichst
gute Verzahnung mit den berufspraktischen Fachdidaktiken angebahnt. Die berufs-
praktischen Fachdidaktiken werden durch Praktikerinnen und Praktiker, also Gymna-
sial-, Berufsschul- und Sekundarlehrpersonen, erteilt, welche selbst auf der Zielstufe
unterrichten. Alle Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker verfiigen iiber den jeweils
aktuellen Reader und orientieren sich an den dort enthaltenen Grundkonzepten. Zudem
haben sie Zugriff auf die Vorlesungsfolien, die jeweils im Anschluss an die Vorlesung
in Allgemeiner Didaktik online zur Verfiigung gestellt werden. Viermal pro Jahr finden
Fachdidaktiktreffen statt. Diese stellen eine interne Weiterbildung dar und dienen auch
dazu, das gemeinsame Verstandnis der Didaktik zu sichern, indem spezifische Themen
und Fragen aufgegriffen und vertieft werden. Jeweils zu Beginn des Studienjahrs wird
iiber Anderungen im Reader informiert. Die Verkniipfung der Allgemeinen Didaktik
wird auch mit der berufspraktischen Ausbildung angestrebt, indem wir einen Weiter-
bildungslehrgang fiir Praktikumsleitung anbieten. Es gelingt aber (noch) nicht durch-
gehend, alle Praktikumslehrpersonen zu erreichen. Beziige zur Allgemeinen Didaktik
werden durch die videobasierten Besprechungen der aufgezeichneten Ubungslektionen
und spéter durch Unterrichtsbesuche in den Praktika durch Dozierende des ZELF ge-
schaffen. In der Regel werden die Studierenden des LDS-1- und LDM-Studiums in
jedem (Haupt-)Praktikum von einem Dozierenden des ZELF bzw. von einer Fachdi-
daktikerin oder einem Fachdidaktiker besucht.

Parallel zum Kurs in Allgemeiner Didaktik (Vorlesung und Seminar) wird zu Beginn
des Studiums auch eine zweisemestrige Vorlesung in Pddagogischer Psychologie an-
geboten, die ebenfalls als Grundlagenfach obligatorisch belegt werden muss und mit
einer Priifung abgeschlossen wird. In dieser Vorlesung erarbeiten die Studierenden u.a.
ein vertieftes Verstdndnis von lern-, entwicklungs- und motivationspsychologischen
Grundlagen von Bildungsprozessen und schulischem Unterricht, welche in der Vorle-
sung zur Allgemeinen Didaktik nicht erschopfend behandelt werden kénnen. Die Ab-
stimmung zwischen den beiden Vorlesungen erfolgt priméar durch gegenseitige Beziige.
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Eine stdrkere thematische Synchronisierung der beiden Vorlesungen wire wiinschens-
wert, ist jedoch durch unterschiedliche Zeitstrukturen schwer umsetzbar.

3 Erfahrungen mit dem aktuellen Konzept der Allgemeinen Didaktik
am ZELF

Das dargestellte Konzept der Allgemeinen Didaktik funktioniert insgesamt zu un-
serer Zufriedenheit. Die Riickmeldungen der Studierenden! sind grundsitzlich positiv.
Einige Studierende empfinden das Wiederaufgreifen allgemeindidaktischer Themen
und Konzepte in vertiefenden Kursen im Masterstudium oder in den Fachdidaktiken
als «repetitivy. Offenbar gelingt es uns teilweise zu wenig, den Studierenden aufzu-
zeigen, dass ein bewusstes Wiederaufgreifen dem Ziel der Vertiefung und Weiterfiih-
rung dient. Die Verzahnung zwischen Allgemeiner Didaktik und den Fachdidaktiken
bleibt auch in Fribourg eine Herausforderung, da Letztere in beiden Studiengidngen
fiir einige Fécher zweisprachig, d.h. gemeinsam fiir franzosisch- und deutschsprachige
Studierende durchgefiihrt werden und sich der deutsch- und der franzdsischsprachige
Studienplan in Bezug auf die Allgemeine Didaktik sowohl hinsichtlich der zeitlichen
Einordnung im Studium als auch inhaltlich unterscheiden. Kénnen in den deutschspra-
chigen Fachdidaktikkursen die allgemeindidaktischen Grundbegriffe und eine gemein-
same Begrifflichkeit vorausgesetzt werden, sodass darauf aufgebaut werden kann, ist
dies in den zweisprachigen Kursen nicht fiir alle Studierenden der Fall. Dies erfordert
von den betreffenden Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern eine differenzieren-
de Kursgestaltung. Dass unsere Studierenden diese Unterschiede explizit formulieren,
lasst sich aber auch positiv als Indiz deuten, dass die deutschsprachigen Fachdidaktiken
tatsdchlich auf den vermittelten allgemeindidaktischen Konzepten aufbauen.

Die tiberschaubare Grosse unseres Zentrums erleichtert die Verzahnung der Allgemei-
nen Didaktik mit den berufspraktischen Fachdidaktiken und die innere Kohérenz der
Studiengénge. Die Koordination und die Weiterentwicklung der Kurse erfolgen lau-
fend und problemlos durch direkte Absprachen zwischen den Dozierenden und den
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie durch regelméssige gemeinsame
Fachdidaktiktreffen. Dadurch, dass im Studiengang LDS 1 das Fach- und ein Teil des
fachdidaktischen Studiums in den jeweiligen universitidren Fachbereichen absolviert
werden, gestalten sich die Verstdndigung und die Koordination in Bezug auf Inhalte
und Zielvorstellungen hier schwieriger. Dies hat zur Folge, dass das ZELF bei der stark
geforderten Entwicklung fachdidaktischer Forschungsschwerpunkte in den letzten
Jahren wenig mitreden konnte und die fachdidaktische Forschung weitgehend ande-
ren Uberldsst. So konzentriert sich unsere Forschung primér auf allgemeindidaktische
und padagogisch-psychologische Fragestellungen, wobei fachdidaktische Aspekte und

! Jedes Jahr nehmen alle LDS-1-Studierenden des 2. Semesters des Masterstudiums an Gruppengesprichen
mit den Dozierenden des ZELF teil, an denen das Studium auf der Basis der Ergebnisse einer schriftlichen
Befragung evaluiert wird.
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Beziige jedoch keineswegs ausgeschlossen werden. Die empirischen Ergebnisse wie-
derum fliessen direkt in den Diskurs zwischen Allgemeiner Didaktik und den Fachdi-
daktiken am ZELF ein.
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Aktuelle Stellung und Konzept der Allgemeinen Didaktik in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitatsschulen des
Instituts fur Erziehungswissenschaft der Universitat Zirich

Franz Eberle und Fritz C. Staub

Zusammenfassung Die Ausbildung zum «Lehrdiplom fiir Maturitdtsschulen» an der Universi-
tit Ziirich orientiert sich seit rund fiinf Jahren an zentralen Facetten der Kompetenzen von Lehr-
personen. Hierzu wurden auf der Grundlage evidenzbasierten Wissens iiber Bedingungen und
Prozesse wirksamer Lehr- und Lernprozesse in Kooperation mit den an der Ausbildung betei-
ligten Dozierenden fiir die Fachdidaktik von 20 Unterrichtsfachern in einem aufwendigen Pro-
zess Formulierungen zur Priorisierung und Benennung zentraler Facetten von professionellem
Wissen und Kénnen von Lehrpersonen entwickelt. Diese Arbeit hat zur Weiterentwicklung eines
geteilten Verstindnisses der an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beteiligten Dozierenden hin-
sichtlich der Erwartungen und Ziele der Ausbildung beigetragen und die erarbeiteten zentralen
Facetten werden seither als Referenzrahmen fiir die curriculare Planung zur Abstimmung von
allgemeindidaktischen, pédagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Ausbildungstei-
len genutzt. Damit haben die erarbeiteten Facetten sowohl die Koordination und die Kohédrenz
zwischen den Ausbildungsmodulen verbessert als auch die produktive Nutzung allgemeindi-
daktischer und padagogisch-psychologischer Konzepte fiir die ndher an der Unterrichtspraxis
liegenden Ausbildungsteile erhoht.

An der Abteilung «Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitdtsschulen» (LLBM) des
Instituts fir Erziehungswissenschaft (IfE) der Universitit Ziirich kénnen Studierende
seit 2011 nach dem neuen, von der EDK und damit gesamtschweizerisch anerkannten
Reglement das «Lehrdiplom fiir Maturitdtsschulen» (LfM) erlangen. Das LfM wird fiir
ein oder zwei Unterrichtsfacher erworben; das Studium umfasst 60 ECTS und dauert
zumeist vier bis sechs Semester. Der Studiengang LfM vermittelt ergénzend zum je-
weiligen fachwissenschaftlichen Masterabschluss eine paddagogisch-didaktische Ausbil-
dung, die zum Unterrichten an einer Maturitétsschule beféhigt. Die vielféltigen Kompe-
tenzen — die sogenannten «Kompetenzfacetten» —, welche die kiinftigen Lehrpersonen
wihrend ihrer gesamten Ausbildung (inklusive des fachwissenschaftlichen Bachelor-/
Masterstudiums) erwerben und besonders in den ersten Berufsjahren weiter vertiefen
sollen, kénnen vier grossen Kompetenzbereichen zugeordnet werden (vgl. IfE, 2016):
1. Fachliches Wissen und Konnen;

2. Allgemein- und fachdidaktisches Wissen und Kénnen;

3. Padagogisch-psychologisches Wissen und Kénnen;

4. Professionelle Selbstregulation, Kooperation und Reflexion.

In den Ausbildungsteilen «Erziehungswissenschafty, «Fachdidaktik» und «Berufs-
praxis» wird, wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung, auf diese vier Kompe-
tenzbereiche hingearbeitet. Die kooperativ von Dozierenden fiir Erziehungswissen-
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schaft und Dozierenden fiir Fachdidaktik formulierten Kompetenzfacetten dienen als
Orientierungsrahmen fiir die curriculare Abstimmung und zur Férderung der Kohérenz
zwischen den Veranstaltungen. Erziehungswissenschaftliche Module wie «Allgemei-
ne Didaktik», «Leistungsmessung und -bewertung» und «Pédagogische Psychologie»,
die obligatorisch von allen Studierenden zu absolvieren sind, sollen dem Aufbau von
grundlegenden iiberfachlichen Konzepten dienen, welche in den Fachdidaktiken schul-
fachspezifisch erweitert werden.

Das allgemein- und fachdidaktische Wissen und Kénnen des zweiten Kompetenzbe-

reichs fachert sich in folgende Kompetenzfacetten auf: Die (kiinftige) Lehrperson ver-

fiigt tiber allgemein- und fachdidaktisches Grundlagenwissen. Sie

1) orientiert sich an den Bildungszielen von Maturititsschulen sowie am Rahmenlehr-
plan und an den kantonalen bzw. schulischen Lehrplénen,

2) fiihrt didaktische Analysen zur Auswahl und Strukturierung von Unterrichtsinhalten
durch,

3) formuliert Lern- und Kompetenzziele,

4) klart fachspezifische Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, kennt typische
Fehlauffassungen und weiss, wie darauf reagiert werden kann,

5) schétzt das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben ein,

6) plant Unterricht in Kenntnis von dessen Qualitdtsmerkmalen, Methoden und Ver-
laufsmustern,

7) erhebt und beurteilt Leistungen in Kenntnis verschiedener Prinzipien und Methoden
des Diagnostizierens.

Abgesehen von der Facette «Kldrung der fachspezifischen Voraussetzungen» (4) und

der «Leistungsbeurteilung» (7), welcher eine eigene Lehrveranstaltung gewidmet ist,

erwerben die Studierenden zu all diesen Kompetenzfacetten grundlegendes Wissen und

Koénnen in dem im ersten oder zweiten Semester zu belegenden obligatorischen Modul

«Allgemeine Didaktik: Lehren und Lernen am Gymnasiumy» (LLG). Zielsetzung der

Vorlesung ist es, schulfachiibergreifende Grundlagen fiir das erfolgreiche Lehren und

Lernen an Maturitétsschulen zu vermitteln. Im Einzelnen sollen die Teilnehmenden

— Ziele und Strukturen des Gymnasiums und weiterer Maturitatsschultypen beschrei-
ben und aus bildungstheoretischer sowie bildungspolitischer Sicht kritisch reflek-
tieren,

— Merkmale guter Unterrichtsqualitdt erarbeiten,

— die Eignung von Modellen zur zielorientierten und systematischen Vorbereitung
von Unterrichtseinheiten fiir die eigene Schulpraxis beurteilen,

— verschiedene fiir das Gymnasium typische Unterrichtsverfahren und -methoden be-
schreiben und beurteilen,

— sich mit spezifischen Fragen des Berufs als Lehrperson auseinandersetzen.

Die Veranstaltung ist mit 4 ECTS dotiert und wird mit einem schriftlichen Leistungs-
nachweis abgeschlossen. In diesem miissen die Studierenden eine Unterrichtsplanung
zu einem selbst gewéhlten Unterrichtsthema verfassen. Sie schreiben mithilfe eines
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vorgegebenen Rasters zur Unterrichtsplanung und auf der Grundlage von selbststin-
dig beizuziehendem Material sowie Fachliteratur eine ausfiihrliche Vorbereitung einer
Unterrichtslektion oder einer thematischen Unterrichtseinheit von maximal vier Lek-
tionen, wobei die in der Vorlesung besprochenen Strukturen der Unterrichtsplanung
zu beriicksichtigen sind (z.B. die klare Formulierung der Grob- und Feinziele, die
didaktische Sach- und Bedeutungsanalyse zu den Lernzielen, die Beschreibung der
eingesetzten Methoden, Medien und Sozialformen usw.). Insbesondere miissen alle
Planungs- und Unterrichtsschritte ausfiihrlich begriindet und reflektiert werden. Der
Leistungsnachweis wird nicht benotet; die Studierenden erhalten ein kurzes schrift-
liches Feedback mit der Mitteilung, ob sie bestanden haben oder ob ihre Arbeit zur
Uberarbeitung zuriickgewiesen wird. Letzteres hat innerhalb von 14 Tagen zu erfolgen
und kann nur einmal geschehen. Die in der Vorlesung LLG vermittelte Vorstellung
von «Allgemeiner Didaktik» basiert auf einem theoretisch und begriffsgeschichtlich
sehr breit geficherten Konzept, welches als Theorie vom Lehren und Lernen, vom
Unterricht, von den Bildungsinhalten und von der Steuerung von Lernprozessen oder
als Anwendung psychologischer Lehr- und Lerntheorien verstanden wird. Bezogen auf
die Theorie des Unterrichtens (an Schulen) werden nicht einzelne «Didaktiken» von-
einander abgegrenzt. Sie ergénzen sich vielmehr in ihren Fragen und Erkenntnissen.
Als Unterrichtstheorie im weiteren Sinne kann das Zusammenspiel von Bildungszie-
len, Themen, Inhalten und Zielen von konkretem Unterricht, Methoden und Leistungs-
beurteilung gefasst werden. Im Zentrum der Didaktik steht immer die Frage, was guter
Unterricht ist (und wie man ihn erreicht). Um einflussreiche Forschungsbeitrage und
praktische Werkzeuge fiir den spateren Berufsalltag zu vermitteln, werden in der Vor-
lesung Theorieansétze wie die «Didaktische Analyse» von W. Klafki (2007), Elemente
aus der «Allgemeinen Didaktik auf psychologischer Grundlage» von H. Aebli (2011),
aus dem Lehrbuch zum «Lehrerverhalten» von R. Dubs (2009) oder zum «guten Un-
terricht» von H. Meyer (2016) und die «Taxonomie des kognitiven Aktivierungspoten-
zials» von L. W. Anderson und D. R. Krathwohl (2001) besprochen.

Der Kompetenzfacette «Leistungen in Kenntnis verschiedener Prinzipien und Me-
thoden des Diagnostizierens erheben, beurteilen und bewerten» (7) im Kompetenzbe-
reich des allgemein- und fachdidaktischen Wissens und Kénnens widmet sich das mit
2 ECTS gewichtete obligatorische Modul «Leistungsmessung und -bewertung: Prii-
fen, Beurteilen, Bewerten» (PBB). Die Vorlesung behandelt die verschiedenen mit der
Diagnose und Bewertung von Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern verbundenen
Aufgaben der Lehrperson und unterstiitzt ihre Professionalisierung in diesem Bereich.
Die Teilnehmenden sollen insbesondere
— die wissenschaftlichen Grundlagen der Messung und Beurteilung menschlicher
Verhaltensweisen und Eigenschaften erarbeiten und deren Moglichkeiten sowie
Grenzen einschitzen,
— Funktionen, Arten und Mittel der Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern
analysieren sowie grundsétzliche Anforderungen an die Beurteilung von Schiile-
rinnen und Schiilern festlegen,
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— Probleme bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung sowie Bewertung von
schriftlichen und miindlichen Lernkontrollen erkennen und addquate Losungen
finden,

— konkrete Beispiele aus der Priifungs- und Beurteilungspraxis in der Schule unter-
suchen, auf ihre Tauglichkeit hin einschétzen und allenfalls verbessern.

Als Leistungsnachweis erstellen die Studierenden in einer schriftlichen Arbeit eine
45-miniitige schriftliche Priifung und erldutern ihre Uberlegungen zu den einzelnen
Schritten und Aufgaben. Sie erhalten eine ausfiihrliche Aufgabenstellung und kénnen
die in der Veranstaltung empfohlene Grundlagenliteratur (wie etwa Bohl, 2009; Sacher,
2014) sowie weitere Titel beiziehen. Als weitere Hilfestellung haben die Studierenden
auch hier die Moglichkeit, vor der Abgabe ihrer Arbeit ein Beratungsgesprich zu fiih-
ren und im Anschluss an ihre Beurteilung, die durch ein kurzes schriftliches Feedback
und die Mitteilung «bestanden» bzw. «nicht bestanden» erfolgt, ein ausfiihrliches per-
sonliches Gesprich mit der riickmeldenden Person zu verlangen.

Weitere Module, welche sich auf einzelne oder mehrere der Kompetenzfacetten der

allgemeinen Didaktik beziehen, sind zum einen das obligatorische Diplomkolloqui-

um und zum anderen eine Reihe von Veranstaltungen aus dem Wahlbereich. Das mit

2 ECTS dotierte Kolloquium fiir Diplomkandidatinnen und Diplomkandidaten wird im

letzten Ausbildungssemester besucht. Es werden die folgenden Ziele angestrebt:

— Fallbeispiele aus der eigenen Schulpraxis dokumentieren sowie unter Bezugnahme
auf padagogisch-psychologische und didaktische Fachliteratur analysieren und dis-
kutieren;

— in den Fallbeispielen zentrale Problemstellungen identifizieren, theoretisch begriin-
dete Erklarungsansétze und konkrete Handlungsempfehlungen fiir den Unterricht
an Maturititsschulen entwickeln und reflektieren;

— Analyse- und Reflexionsstrategien einiiben;

— wissenschaftlich fundiertes Wissen und schulpraktisches, erfahrungsbasiertes Wis-
sen verkniipfen.

Aus dem Wahlbereich werden den Studierenden z.B. fiir die Ausbildung der Kom-
petenzfacette «Planung von Unterricht in Kenntnis von dessen Qualitdtsmerkmalen,
Methoden und Verlaufsmustern» (6) verschiedene Veranstaltungen angeboten, darunter
z.B. das Modul «Kooperative Lehrarrangements: Thre Bedeutung fiir das Lernen der
Schiiler und Schiilerinnen und die unterstiitzende Funktion der Lehrperson» oder die
Veranstaltung «Problemorientierter Unterrichty.

Grundlegendes Wissen zu Facetten des dritten Kompetenzbereichs Pddagogisch-psy-
chologisches Wissen und Konnen wird von den Studierenden in der Vorlesung «Pada-
gogische Psychologie: Konzepte und Bedingungen von Lern- und Entwicklungspro-
zessen von Jugendlichen» (PPJ) erworben.
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Dazu gehoren die folgenden Facetten: Die (kiinftige) Lehrperson

1) fithrt Klassen in Kenntnis von Konzepten der padagogischen Interaktion, der Klas-
senfiihrung und des Umgangs mit Stérungen,

2) initiiert und fordert die kognitive Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler, indem
das Lernen und der Kompetenzerwerb analysiert und die zur Unterstiitzung dieser
Prozesse erforderlichen Handlungen (u.a. mit Erkldarungen, Darstellungen, lernfor-
derlichen Gesprichen) zielfiihrend eingesetzt werden,

3) motiviert und unterstiitzt die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in Kenntnis
unterschiedlicher Theorien und Aspekte der Motivation sowie verschiedener Feed-
backmdoglichkeiten,

4) fordert die Entwicklung von Jugendlichen, kennt Risiken des Jugendalters, berit
Schiilerinnen und Schiiler und Eltern und schétzt ein, wann zur Wahrung des psy-
chischen bzw. physischen Wohls der Schiilerinnen und Schiiler Fachpersonen bei-
zuziehen sind.

Das mit 4 ECTS gewichtete obligatorische Modul sollte moglichst zu Beginn des
Studiums belegt werden. Es dient sowohl dem Aufbau von spezifischen fachiibergrei-
fenden Kompetenzen wie Klassenfithrung als auch dem Erwerb von praxisrelevanten
Konzepten und Befunden der Pddagogischen Psychologie, welche dem Aufbau von
Kompetenzfacetten des Kompetenzbereichs «Allgemein- und fachdidaktisches Wis-
sen und Koénneny» dienen. Dazu gehoren beispielsweise lerntheoretische und entwick-
lungspsychologische Vorstellungen zur Rolle von Vorwissen als Begriindung zur Not-
wendigkeit der «Klarung von fachspezifischen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler». Die Teilnehmenden sollen in die Lage versetzt werden, Schiilerinnen und
Schiiler an Maturitdtsschulen als Lernende und sich entwickelnde Personlichkeiten
besser zu verstehen und dieses Wissen zur Analyse und Gestaltung von schulischen
Situationen und zur Reflexion und Optimierung der Vorbereitung und Durchfithrung
von Unterricht zu nutzen.

Der Leistungsnachweis besteht aus zwei Teilen: Zum einen ist von den Studierenden
eine schriftliche Ubung zu einer von ihnen gewihlten Vorlesung zu verfassen. Die
Ubung erfordert einerseits die zusammenfassende Darstellung von zentralen Konzep-
ten und Theorien aus der betreffenden Vorlesung, welche anhand von vorgegebener
Begleitliteratur (z.B. Fend, 2001; Hasselhorn & Gold, 2013; Schnotz, 2011) und mit-
hilfe von vorliegenden Leitfragen vertieft bearbeitet werden. Weiter ist fiir die Ubung
eine mit der Vorlesungsthematik in Beziehung zu setzende erlebte Unterrichtssituation
zu beschreiben, in der selbst unterrichtet wurde oder die als Lernende bzw. Lernender
erfahren wurde. Auf der Grundlage der erarbeiteten relevanten Konzepte und Theo-
rien wird die dargestellte Situation reflektiert und es werden, wo méglich, begriindete
Handlungsalternativen erwogen. Die schriftliche Ubung ist jeweils zwei Wochen nach
der gewiahlten Vorlesung einzureichen und erhilt ein kurzes schriftliches Feedback. Im
Nachgang wird den Studierenden zu jeder Vorlesung eine besonders gelungene Ubung
als Lernbeispiel zur Verfiigung gestellt. Der zweite Teil des Leistungsnachweises be-
steht in einer 75-miniitigen schriftlichen Priifung am Ende der Veranstaltung, in der
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Fragen zu bearbeiten sind, die auf grundlegende Konzepte und Theorien und ihre An-
wendung zielen. Auch hier werden keine Noten vergeben, sondern es wird nur dariiber
informiert, ob das Modul bestanden oder nicht bestanden wurde.

Die Bemiihungen um die Abstimmung zwischen den allgemeindidaktischen Ausbil-
dungsteilen, der Pddagogischen Psychologie und den Fachdidaktiken seit dem Jahre
2012 — u.a. durch die in Kooperation mit den Dozierenden fiir Fachdidaktik formu-
lierten Kompetenzfacetten und die darauf abgestimmten Kriterien zur Beurteilung der
berufspraktischen Priifung, die Verwendung der Kompetenzfacetten zur curricularen
Abstimmung aller Ausbildungsveranstaltungen wie auch die Zugénglichkeit der in den
Veranstaltungen der Erziehungswissenschaft verwendeten Lehrmaterialien fiir alle Do-
zierenden fiir Fachdidaktik auf einer elektronischen Plattform — haben merklich Friich-
te getragen. Dies zeigt sich nicht nur im intensivierten Austausch zwischen den Dozie-
renden fiir Fachdidaktik und fiir Erzichungswissenschaft, sondern auch auf der Ebene
der Studierenden, welche sich haufiger explizit auf Inhalte aus anderen Veranstaltungen
beziehen. Geblieben ist das Problem, dass sich die konsequente inhaltliche Konsekuti-
on der verschiedenen Lehrveranstaltungen — z.B. Fachdidaktik erst im Anschluss an die
Allgemeine Didaktik — aus organisatorischen Griinden unter Wahrung mdglichst hoher
Flexibilitdt der oft bereits berufstdtigen Studierenden nicht durchsetzen lésst.
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Gibt es die «didactique générale» in der franzésischsprachi-
gen Schweiz?

Bernard Schneuwly

Zusammenfassung «Didactique générale» oder «Allgemeine Didaktik» fungierte zwar wéh-
rend langer Zeit als Bezeichnung fiir eine zentrale Lehrveranstaltung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung der franzdsischsprachigen Schweiz; davon zeugen zwei weit verbreitete Lehrmittel
wie auch die Analyse von Lehrpldnen. Die Analyse der vorhandenen Literatur zeigt jedoch zu-
gleich, dass es sich nie um ein theoretisch entwickeltes und institutionell verankertes Fach ge-
handelt hat. Dies hat zu einer ziemlich raschen Verdrangung der «didactique générale» aus den
Programmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefiihrt. An ihre Stelle traten eigenstéindige
Lehrveranstaltungen, welche die wichtigsten Themen der «didactique générale» behandeln, oft
ohne dass klare Beziige zu bestehenden wissenschaftlichen Fachern bestehen.

1 Elemente einer Geschichte der «didactique générale» in der franz6-
sischsprachigen Schweiz

1.1 Allgemeine Didaktik versus «didactique générale»

Wenn man in der Datenbank RERO («REseau ROmand», Netzwerk der Bibliotheken
der Westschweiz) den Suchbegriff «didactique générale» eingibt und sich auf Biicher
beschrénkt, erhdlt man neun Eintrége. Drei entsprechen nicht dem Begriff. Die Analyse
der sechs restlichen ist aufschlussreich: Es handelt sich einerseits um das Lehrbuch
aus dem Jahre 1917 von Dévaud, Pidagogikprofessor in Fribourg im Uchtland, Di-
rektor des Lehrerseminars und Verantwortlicher fiir die Ausbildung der Sekundar- und
Gymnasiallehrpersonen an der Universitét Fribourg. Der zweite Treffer ist eine 60-sei-
tige Broschiire des Padagogikprofessors von Lausanne, Alexandre Chessex, und des
Geschichts- und Methodologieprofessors Henri Jeanrenaud. Chessex ist Nachfolger
des Lausanner Herbartianers Frangois Guex (vgl. dazu Metz, 1992), der im «Annu-
aire de I’instruction publique» von 1917 eine ausfiihrliche Beschreibung der Allgemei-
nen Didaktik bietet, die eine Liste von Themen vorstellt, die eine Lehrperson kennen
muss. Bei den vier anderen Werken handelt es sich um ein Buch fiir den Unterricht
in «soins infirmiers» (Richoz, 1983), eine 25-seitige Broschiire von Paccolat (2006)
fiir das Eidgendssische Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB), eine kleine Schrift
der Belgier Caratte und Rey (2010), in welcher der Begriff «didactique générale» ge-
nau einmal auftaucht, ndmlich im Titel, und um ein Handbuch des Kameruners Mbia
(2015) fiir die Lehrerseminare Kameruns. Tippt man in derselben Datenbank «Allge-
meine Didaktik» ein, werden 36 Biicher angeboten. Es handelt sich um Lehrbiicher
und theoretische Werke, die man in dieser Zeitschrift wohl kaum vorstellen muss: Es
gibt ja deren Hunderte. Erhéltlich sind praktisch sdmtliche dieser Biicher in Fribourg,
in der deutschsprachigen Abteilung, und, mit Ausnahme einiger Werke, im deutsch-
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sprachigen Wallis. Man kann also sehr wohl von zwei Kulturen sprechen: auf der einen
Seite ein entwickeltes Fach mit theoretischem Anspruch, mit eigenen Lehrstiihlen, das
tief in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verankert ist, und auf der anderen Seite ein
Fach, das ausschliesslich praktisch ausgerichtet ist, ohne theoretischen Anspruch, ohne
wissenschaftliche Diskussion, ohne Lehrstiihle. Ein kleiner Blick in die zwei oben er-
wiahnten Werke zur «didactique générale» bestitigen diese Annahme.

1.2 Was ist «didactique générale»?

Dévauds (1917) Biichlein ist ein «Guidey, ein Fiihrer, eine Anleitung, mit dem Unterti-

tel «didactique générale». Dévaud definiert sich als Schuldner gegeniiber «I’expérience

séculaire des éducateurs, consignées dans la Littérature pédagogique ou dans I’ Histoire
de la pédagogie» (Dévaud, 1917, S. 13), Literatur und Geschichte, die er nirgends
namentlich zitiert. Er bringt, betont er, keine Definitionen und keine technische Ter-
minologie, sondern versucht «de ramasser en un résumé clair, mais concis, I’essentiel
d’un cours d’école normale» (Dévaud, 1917, S. 3). Man sieht es gleich: Es geht um

Prinzipien, Regeln, Handlungsanweisungen, Vorschriften, anzuwendende Methoden;

es ist eine klar normative Schrift. Sie besteht aus zwei Teilen:

1. Der Unterricht: Seine Funktion, seine materiellen, dusseren (Disziplin, Autori-
tét, ...) und inneren (Interesse, Aufmerksamkeit, ...) Bedingungen und seine Orga-
nisation (Klassen, Zeitplan, Facher mit dem Prinzip der Konzentration).

2. Die Lektion: Eine herbartianisch ausgerichtete Darstellung des Aufbaus einer Lekti-
on, wobei auch Vorbereitung und Nachbereitung behandelt werden.

Es handelt sich um ein konzises und zugleich umfassendes kleines Werk, in schoner

Sprache geschrieben, das uns zeigt, was «didactique générale» zu diesem Zeitpunkt

war. — Sehen wir uns die Broschiire von Chessex und Jeanrenaud (1943) an, die wohl

in die Hinde sé@mtlicher Primarlehrerinnen und Primarlehrer der 1940er- und 1950er-

Jahre im Kanton Waadt gelangte. Es handelt sich um eine vervielfdltigte Broschiire,

schreibmaschinengetippt. Das Inhaltsverzeichnis gibt Aufschluss iiber den Inhalt. Fiinf

Teile gliedern das Werk:

1. Allgemeine Pddagogik: Definition, Ziel und Grenzen der Erziehung.

2. Der Unterricht: Funktion, Interesse des Kindes, Kultur und Intelligenz, Erwerb von
Kenntnissen.

3. Methoden des Unterrichts: Vor allem Anschauung, die Kunst des Fragens, Kontrol-
le, Korrektur, Hausaufgaben.

4. Organisation schulischer Arbeit: Themen wie Schulprogramm, Individualisierung,
«centres d’intéréty», Vorbereitung von Lektionen.

5. Disziplin: Autoritét, «self-government», Strafen, Schule und Familie.

Die relativ kurze Bibliografie (21 Biicher) besteht praktisch ausschliesslich aus Werken
der «éducation nouvelle» oder der «école active», was ungefahr der Reformpéadagogik
entspricht, mit Werken von Claparéde, Dottrens, Ferriere und Hamaide iiber Decroly
bis hin zu Montessori. Diese Analyse bestitigt vollauf die Feststellung, dass «didac-
tique générale» eine Lehrveranstaltung war, die wichtige Themen fiir die Lehrerinnen-
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und Lehrerbildung umfasste, aber keineswegs ein Fach darstellte, das theoretisch aus-
gearbeitet war und Modelle anbot.

1.3 «Didactique»: ein ambiges Wort

Eine kleine Reise in die Geschichte des Gebrauchs des franzdsischen Wortes «didac-
tique» erlaubt es, diese Feststellung, wenigstens in Bezug auf den Wortgebrauch, teil-
weise zu erkldren. In der Tat scheint der Gebrauch in der franzosischen Sprache ambig
zu sein. Serremanje (2001) hat dies in seiner historischen Studie eindriicklich belegt. Ei-
nerseits ist «didactiquey, als Substantiv und als Adjektiv, mit «pedantisch», «formelly,
«nicht mit den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler verbunden» konnotiert. An-
dererseits findet man auch einen technischen Gebrauch der stark mit «méthodologie»,
mit den Methoden des Unterrichtens, verbunden ist. Der Begriff wurde in diesem eher
positiven Sinne zwar einerseits direkt von Comenius als «Kunst des Lehrens» tiber-
nommen, andererseits aber auch beispielsweise von Compayré, einem der wichtigsten
franzosischen Pddagogen der 6ffentlichen Schule in Frankreich Ende des 19. Jahrhun-
derts aus der deutschen Tradition: Compayré kannte Herbart und die Herbartianer sehr
gut und hat sie zum Teil auch iibersetzt. Der Begriff kam aber hauptsichlich tiber die
Schweiz und Belgien in den franzosischsprachigen padagogischen Sprachgebrauch.
Der Einfluss der Herbartschule spielt dabei eine wichtige Rolle. Wie bereits gesagt war
Frangois Guex dabei ein wichtiger Vermittler. Eigenartigerweise popularisierte auch
der scharfe Herbartkritiker Edouard Claparéde das Wort «Didaktik»: Er bevorzugte es
ausdriicklich gegeniiber «méthodologie». Und in der Tat bildete «Didaktik» — «didac-
tique générale» — ein Fach, das am Institut Rousseau, das von Claparéde 1912 gegriin-
det wurde, jahrzehntelang gelehrt wurde. Es wurde hauptsdchlich von Robert Dottrens,
Lehrstuhlinhaber der «pédagogie expérimentale», vertreten und war von 1923 bis 1953
ein zentrales Fach der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.! Hans Aebli trug auch zur Ver-
breitung des Wortes im franzdsischen padagogischen Sprachraum bei, und zwar mit
seinem viel beachteten Doktorat bei Piaget: «Didactique psychologique: application
de la psychologie de Jean Piaget a la didactique» (Aebli, 1951, in Serejmanje, 2006,
S. 607).

Obwohl es dazu nie einen Lehrstuhl gab und keine systematische Theorie dafiir entwi-
ckelt wurde, war die Allgemeine Didaktik also sehr wohl ein wichtiger Bestandteil der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den franzésischsprachigen Teilen der Schweiz und
Belgiens (und iibrigens auch in Québec), aber nicht in Frankreich: Hier wurde Péddago-
gik — und immer mehr auch «psychopédagogie» — gelehrt, die dann zur Fachdidaktik
mutierte (vgl. dazu Dorier, Leutenegger & Schneuwly, 2013, S. 13).

! Dottrens hat kein franzosischsprachiges Werk iiber Didaktik verfasst, hat aber spiter fiir die UNESCO mit
Maillo auf Spanisch ein kleines Biichlein geschrieben mit dem Titel «Didactica para la escuela primaria»
(Dottrens & Maillo, 1968). Es sei hier vermerkt, dass «Didactica general» in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der hispanophonen Lander eine wichtige Rolle spielt. Vgl. dazu Picco (2010) und auch die «lamen-
tation eines der letzten Inhaber eines Lehrstuhls fiir Allgemeine Didaktik in Salamanca (Huerta, 2003). Der
Bezug auf Deutschland ist aber immer zentral.
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2 «Didactique générale» heute - Portréts

Die Tradition der Allgemeinen Didaktik versickerte aber nach und nach in der West-
schweiz. Wie sieht es heute aus? Eine Analyse sdmtlicher Lehrpldne der franzosisch-
sprachigen Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt ein klares Resultat:
«Didactique générale» gibt es nur noch randstdndig. Was ist an ihre Stelle getreten?
Oder besser gefragt: Welches theoretische Riistzeug, das frither unter dem Namen «di-
dactique générale» angeboten wurde, wird heute in der franzdsischsprachigen Schweiz
zur Verfiigung gestellt? Ich beschrinke mich hier auf eine kurze Beschreibung der Aus-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I und
ich gehe nicht auf die in allen Ausbildungen vorhandenen Analysen der Praxis in der
praktischen Ausbildung ein, sondern behandle nur davon unabhéngige Veranstaltungen.

2.1 Padagogische Hochschule BEJUNE (Bern, Jura, Neuchéatel)
Primarschule: Die Ausbildung ist in zwei Teile getrennt: Ausbildung in den Fachdi-
daktiken und «transversale» Ausbildung. In Letzterer werden im Bereich «sciences de

I’éducation», mit insgesamt 20 ECTS-Punkten, hauptséchlich klassische Themen der

«didactique générale» behandelt, z.B. Konzeption und Planung von Unterricht, Klas-

senfiihrung, Evaluation, aber auch Lehrpersonen als Akteurinnen und Akteur in der

Innovation, Verhéltnis von Schule und Familie, und, etwas allgemeiner, Theorien der

Entwicklung und des Lernens und das Verhiltnis von Unterricht und Lernen. Auf der

Sekundarstufe I gibt es zwei Bereiche, die allgemeindidaktische Themen abdecken:

— Erziehungswissenschaft (16 ECTS-Punkte): Konstituierung der Klassengruppe,
Konzeption und Planung der Lektionen, Autoritét, Unterrichtsstil, Motivation, Eva-
luation, Behandlung von Heterogenitét. Etwas allgemeiner werden auch psycholo-
gische und semiotische Fragen behandelt.

— Der Bereich «In der Sekundarschule unterrichten» (6 ECTS) befasst sich mit di-
daktischer Transposition, Interdisziplinaritit, Projektmethoden, didaktischen Situa-
tionen und Bedingungen schulischen Erfolgs.

2.2 Pédagogische Hochschule Fribourg — Primarstufe

Im Bereich «sciences de 1’éducation et sciences sociales» (46 ECTS-Punkte) gibt
es, neben «Gesellschaft, Schulsystem und Diversitdt» einerseits und «Professionelle
Entwicklung» (vor allem Ethik) andererseits, den Teilbereich «Allgemeine Didaktik,
Allgemeine Pddagogik, Psychologie» (20 ECTS-Punkte). Dabei sind der «didactique
générale» insgesamt 6 ECTS-Punkte gewidmet. Die behandelten Themen sind Klas-
senfiihrung und erste Lehrhandlungen, Planung des Unterrichts, Hausaufgaben und
Lehrgespriach. Fragen der Evaluation und der Differenzierung werden in allgemeiner
Péadagogik behandelt, wo auch padagogische Theorien angegangen werden. Neben der
klassischen Darstellung psychologischer Lern- und Entwicklungstheorien wird in Psy-
chologie die Frage der Disziplin angegangen.
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2.3 Universitat Fribourg — Sekundarstufe |

Auf der Masterstufe gibt es einerseits das Modul «Disziplindres und interdisziplinéres
didaktisches Wissen» mit einer Veranstaltung in «didactique générale» (2 ECTS), in
der die Planung einer Unterrichtssequenz und deren Umsetzung, vor allem in Bezug
auf die Entwicklung «transversaler Féhigkeiten» bei den Schiilerinnen und Schiilern,
behandelt werden. Im Modul «Soziokulturelles, sozioaffektives und padagogisches
Wissen» werden u.a. Klassenfithrung, Diagnose, Probleme des Lernens und schulische
Integration thematisiert.

2.4 Universitat Genf - Institut universitaire de formation des enseignants
Primarstufe: Die Studierenden haben eine ziemlich grosse Auswahl an Veranstaltungen,
die sich mit Themen der Evaluation, der Unterrichtsanalyse, der verbalen Interaktion
im Unterricht usw. beschéftigen. Dazu kommen obligatorische Veranstaltungen, die
systematisch als Artikulation von Theorie und Praxis konzipiert sind, u.a. iiber Evalu-
ation, soziale Interaktion und Lernen, Differenzierung des Unterrichts, Organisation
des Lehrhandelns und den Sinn schulischer Arbeit. Sekundarstufe: Allgemeindidak-
tische Themen werden im Bereich der Erzichungswissenschaften behandelt (36 ECTS-
Punkte insgesamt): Entwicklung und Lernen in schulischen Kontexten; Evaluation und
Selektion; der Lehrberuf, u.a. mit Bezug auf Planung und Organisation; das Verhéltnis
zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Klasse und Schule.

2.5 Padagogische Hochschule Waadt?

Primarschule: Zwei der vier Ausbildungsbereiche sind aus der Sicht von Themen der

«didactique générale» von Belang:

— «Konzeption, Fithrung und Regulierung des Unterrichts und des Lernens» mit
93 ECTS-Punkten. Neben fachdidaktischen Veranstaltungen, Entwicklungspsy-
chologie, Heilpddagogik und neuen Medien beschéftigt sich eine Veranstaltung mit
dem Verhiltnis von Lernen und Unterricht (12 ECTS-Punkte).

— Im Bereich «Klassenfithrung und Verhéltnis Schule — Familie» (15 ECTS-Punkte)
handelt es sich um ein klassisches Thema der «didactique généraley.

Sekundarstufe I: Allgemeindidaktische Themen werden in erzichungswissenschaft-
lichen Modulen behandelt (36 ECTS). Drei Veranstaltungen von je 6 ECTS behandeln
allgemeindidaktische Themen: eine Unterrichtssituation konzipieren, realisieren, eva-
luieren und analysieren; das Klassenklima und der padagogische Bezug; Unterrichts-
praxis und Unterrichtsevaluation im Dienste des Lernens.

2Bemerkenswerterweise gibt es eine Vorlesung in «didactique générale» im Master «Sciences de I’éducationy,
der von der Pddagogischen Hochschule Waadt und der Universitdt Lausanne getragen wird.
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2.6 Padagogische Hochschule Wallis

Primarschule: In den acht Bereichen, in denen die Lehrveranstaltungen organisiert
sind, findet man einerseits Klassenfithrung und Kommunikation (9 ECTS-Punkte) und
andererseits Planung, Umsetzung und Evaluation des Unterrichts (18 ECTS-Punkte,
davon aber 6 fiir ICT). Sekundarstufe I: Neben den Bereichen der praktischen Ausbil-
dung und der Erziehungswissenschaften (vor allem Erziehungssoziologie, Erziehungs-
psychologie, Erziehungspsychosoziologie und Ausbildung in Forschung) gibt es den
Bereich «didactiques», der die Fachdidaktiken und die «didactique générique» umfasst.
Bei Letzterer handelt es sich um eine Rekonzeptualisierung der fritheren Veranstaltung
«didactique générale»: Klassenfiihrung wird jetzt im Bereich der Erzichungswissen-
schaft behandelt. In «didactique générique» werden, aus didaktischer Perspektive, mit
Begriffen aus den Fachdidaktiken Fragen der Unterrichtsplanung, Unterrichtsorganisa-
tion und Evaluation behandelt.

3 Vom Verschwinden der «didactique générale» und seinen Folgen

Aufgrund dieser Portrdts konnen einige allgemeine Bemerkungen gemacht werden,

welche die in Abschnitt 1 dargelegten Feststellungen bestéitigen und erweitern:

1. «Didactique généraley» als Lehrveranstaltung ist praktisch vollstdndig aus den Lehr-
plédnen verschwunden. Dies hat sicher damit zu tun, dass dieses Fach nie theoretisch
und institutionell fundiert existierte, sondern der Begriff als Titel fiir eine Lehr-
veranstaltung fungierte, in der Themen, die fiir die Unterrichtspraxis relevant sind,
behandelt wurden. Dies hat ziemlich schnell zum Verschwinden des Fachs gefiihrt:
sehr frith in Genf, spéter, vor allem mit der Griindung der Pddagogischen Hochschu-
len, in den meisten Ausbildungsgéngen. Es ist sicher kein Zufall, dass es nur noch
im zweisprachigen Fribourg Veranstaltungen in diesem Fach gibt.

2. Die unter dem Titel «didactique générale» behandelten Themen tauchen als auto-
nome Lehrveranstaltungen auf, meist im Bereich der Erziehungswissenschaften.
Fragen der Evaluation — ein mehr und mehr eigenstiandiges Fach in Erzichungswis-
senschaft — werden praktisch iiberall in einer eigenen Lehrveranstaltung behandelt.
Klassenfithrung — «gestion de la classe» — wird auch regelmissig als eigene Lehr-
veranstaltung angeboten, wobei hier die wissenschaftliche Referenzdisziplin we-
niger klar ersichtlich ist, wenn man die vorgeschlagenen Literaturlisten analysiert.
Konzipierung und Planung von Unterricht sind auch oft Gegenstand einer Lehrver-
anstaltung, auch hier mit relativ unklaren Beziigen zu wissenschaftlichen Diszipli-
nen. Man findet aber in den beiden letztgenannten Bereichen einen immer stiarkeren
Bezug zu Theorien und Analysen des Lehrhandelns, die sich in der franzdsischspra-
chigen Literatur u.a. im Bereich der «didactique professionnelle» entwickeln (z.B.
Huard, 2011). Die in diesem Bereich produzierte wissenschaftliche Literatur wird
oft zitiert und auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verwendet.

3. In der franzosischsprachigen Fachdidaktik gibt es aus historischen Griinden, die
beschreib- und erklédrbar sind, Begriffe, die schulfachiibergreifend verwendet wer-
den und die man regelmissig in verschiedenen Lehrveranstaltungen findet: «didak-
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tische Transposition», «didaktische Situation», «Milieu», «Institutionalisierung des
Wissens», «didaktisches Systemy», «didaktischer Vertrag» usw. Es existiert sogar
ein schulfachiibergreifender «Dictionnaire des concepts didactiques fondamentaux»
(Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre & Lahanier-Reuter, 2013). Aufgrund
dieser besonderen Situation, dass es gemeinsame Begriffe iiber die Schulfacher hi-
naus gibt, die Didaktik jedes Fachs zugleich aber notgedrungen spezifisch ist, hat
sich innerhalb der Fachdidaktik ein eigener Forschungsstrang entwickelt, die «ver-
gleichende Didaktik», die das Ziele verfolgt, Gemeinsamkeiten und Spezifitidten
der Fachdidaktiken zu bestimmen, aber auch zu untersuchen, wie sich Institutionen
oder Kulturen in der Vermittlung von Wissen gleichen bzw. unterscheiden (vgl.
dazu Ligozat & Leutenegger, 2012). Vor diesem Hintergrund scheint es moglich
zu sein — gewissermassen paradoxerweise auch tliber die Anreicherung durch die
Arbeiten der «didatique professionnelle» und die vergleichende Didaktik —, in Zu-
kunft eine «didactique générale»’® zu entwickeln, in der Unterricht und die Arbeit
von Lehrerinnen und Lehrern auf allgemeinerer Ebene behandelt werden. Die Be-
ziehung zwischen dieser potenziell méglichen «didactique générale» und den Fach-
didaktiken wire nicht top-down, wie es tendenziell bei der Allgemeinen Didaktik
der Fall ist (vgl. dazu auch das von Germain, 2000, entwickelte, rein theoretische
Modell und das Plddoyer von Bru, 1986), sondern vielmehr bottom-up, etwa so,
wie es Vygotskij (1927/2003, S. 110) fiir jede allgemeine Wissenschaft beschrieben
hat: «Die allgemeine Wissenschaft [Allgemeine Didaktik?] ldsst sich deshalb als
eine Wissenschaft definieren, die ihr Material aus mehreren Einzelwissenschaften
bezieht und es in einer Weise weiterbearbeitet und verallgemeinert, wie es in jeder
Einzeldisziplin nicht moglich wire.»

4 Ausblick

Institutionell entsprechen solche moglichen Ansitze, die skizzenhaft bereits existieren,
der Tendenz, Fachdidaktiken in Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein-
zugliedern, wo sie eine gewisse institutionelle Einheit bilden (miissen). Dies schafft ein
neues Verhiltnis zwischen den Fachdidaktiken selbst und zu (den anderen) Erziehungs-
wissenschaften (ich verwende hier natiirlich bewusst den franzosischen Plural des dis-
ziplindren Feldes). Das neu gegriindete «Centre de compétence romand de didactique
disciplinaire», das sémtliche Didaktiken und praktisch alle Didaktikerinnen und Didak-
tiker aus sdmtlichen Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vereinigt und
gemeinsame Veranstaltungen in einem Master «didactique disciplinaire» anbietet, for-
dert die Entwicklung solcher Ansitze. Dies ist natiirlich in franzdsischsprachigen Kon-
texten, wo sich die Allgemeine Didaktik nie als eigenes theoretisches Feld profiliert
hat, einfacher als in einer Situation, in der zwischen Fachdidaktik und Allgemeiner Di-
daktik «zu tief ... derzeit die Griaben» (Meyer, Prenzel & Hellekamp, 2008, S. 8) sind.

3 Oder eben «didactique générique»: ein Terminus, der gebildet wurde, um sich von der traditionellen, oft
normativen «didatique générale» abzugrenzen.
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Vergleich der Kurzportridts zur Situation der Allgemeinen
Didaktik an den angefragten Hochschulen

Alois Niggli und Kurt Reusser

Zusammenfassung In der nachstehenden Synopse werden die acht Kurzportrits miteinander
verglichen. Wiéhrend die Fachbezeichnung «Allgemeine Didaktik» nur mehr an wenigen In-
stitutionen prominent vorkommt, finden sich allgemeindidaktische Themen und Inhalte an den
meisten Institutionen nun auf zahlreiche Module unterschiedlicher fachsystematischer Zuord-
nung und zeitlich tiber die gesamte Ausbildung verteilt. An daraus resultierenden Problemen der
Kohérenz bzw. der Gestaltung von Schnittstellen wird gearbeitet.

Als nominelle Fachdisziplin hat die Allgemeine Didaktik an Bedeutung eingebiisst,
doch ihre Inhalte scheinen nach wie vor gegenwirtig zu sein. Anstelle der Allgemeinen
Didaktik haben sich an den meisten Padagogischen Hochschulen inzwischen andere,
der Logik der Modularisierung folgende Ausbildungsformate etabliert. Weiter haben
die Fachdidaktiken und die pddagogisch-psychologische Bildungsforschung stark an
Bedeutung zugelegt. Dies ist eine zentrale Deutung der synoptischen Ubersicht in
Tabelle 1a und Tabelle 1b. Es handelt sich dabei um eine punktuelle Gegeniiberstel-
lung von Aussagen aus den Stellungnahmen der von den BzL angefragten Instituti-
onen zur Situation der Allgemeinen Didaktik in ihrer Ausbildung bzw. in von den Bei-
tragsautorinnen und Beitragsautoren exemplarisch ausgewihlten Studiengingen.' Die
Vergleichskriterien orientieren sich an den zu Beginn des Portrdt-Teils (vgl. S. 407)
vorgestellten Fragen, die den Beitragenden zur (selektiven) Beantwortung unterbreitet
worden sind. Daraus lassen sich Schwerpunkte bilden, die sich zu Diskussionsthemen
verdichten lassen. Die Darstellung der Situation in der Westschweiz weicht davon et-
was ab. Sie vermittelt einen regionalen Uberblick.

Der Vergleich zur Stellung der Allgemeinen Didaktik an den portrétierten Hochschulen
zeigt, dass noch die beiden universitiren Ausbildungen iibergreifende Fragen des Un-
terrichtens im expliziten disziplindren Kontext einer Allgemeinen Didaktik behandeln.
Die Universitit Fribourg hat dazu eine Professur mit psychologischer Fundierung ein-
gerichtet. Ahnliches gilt fiir die Universitit Ziirich, an der das Fach «Allgemeine Di-
daktik» mit entsprechenden Lehrveranstaltungen institutionell ebenfalls breit verankert
ist. Die verschiedenen Didaktiken, die gelehrt werden, sollen einander nach Meinung
der Universitéit Ziirich ergénzen. Ein Fachbereich «Allgemeine Didaktiky» mit einer
vergleichsweise starken Position existiert ebenfalls an der Padagogischen Hochschule

'Da einige der angefragten Pidagogischen Hochschulen mehrere Ausbildungsginge fiihren, kann die Situa-
tion der Allgemeinen Didaktik vor Ort durchaus komplexer sein, als es die (notgedrungen) teils exempla-
rische Darstellungsform der Portrits nahelegt.
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St. Gallen, wobei sich die primére Ausrichtung des Fachs eher an eine praxisbezogene
Ausbildungstradition anlehnt. Infolgedessen wird von den Autoren dieser Pddago-
gischen Hochschule eine akademische Profilscharfung des Faches angemahnt.

Einen Gegenpol zu den universitdren Ausbildungen und der Pddagogischen Hoch-
schule St. Gallen bildet die Position der Pddagogischen Hochschule FHNW. Die
Gegeniiberstellung von allgemeinem didaktischem Wissen und spezifischen fachdi-
daktischen Kompetenzen wird hier als obsolet angesehen. Generell wird ein offenes
Konzept ohne spezielle Verankerungen propagiert. Die Biindelung und die Integration
von Wissenselementen aus verschiedenen inhaltlichen Bereichen im Hinblick auf die
Nutzung fiir professionelles Handeln wird schwerpunktmaissig an die Berufspraktischen
Studien delegiert. Die iibrigen Pddagogischen Hochschulen nehmen eine Zwischenpo-
sition ein. Zwar haben sie das Fach «Allgemeine Didaktik» als Disziplin aufgegeben.
Fachiibergreifende didaktische Inhalte werden jedoch nach wie vor gelehrt. So betont
die Padagogische Hochschule Luzern, allgemeindidaktische Inhalte wiirden nicht an
den Rand gedréngt, sondern unter Zugrundelegung eines ausbildungsiibergreifenden
Referenzrahmens entlang berufsrelevanter Themen in die bildungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Module integriert. Ahnlich verhilt es sich an der Pidagogischen
Hochschule Ziirich, die von einer Verschiebung allgemeindidaktischer Inhalte in die
Berufspraxis, die Padagogische Psychologie und die Fachdidaktiken spricht. Auch
die Padagogische Hochschule Bern kennt offiziell keine Allgemeine Didaktik mehr,
sondern ordnet ausbildungsiibergreifend bedeutsame Inhalte u.a. «allgemeindidaktisch
orientierten Grundlagenveranstaltungen» zu, die sich an Handlungsfeldern orientieren.
Nach den ausgewiesenen ECTS-Punkten zu schliessen scheinen allgemeindidaktische
Inhalte somit vielerorts immer noch eine bedeutende Rolle zu spielen. — In der in den
Portrdts mit einer regionalen Synopse vertretenen Westschweiz, die eine gegeniiber den
deutschsprachigen Landern unterschiedliche Tradition aufweist, gibt es die Allgemeine
Didaktik nur randstdndig. Wéhrend die «didactique générale» als Lehrveranstaltung
praktisch vollstandig aus den Lehrplénen verschwunden ist, werden schulfachiibergrei-
fende Themen wie z.B. Klassenfiihrung — «gestion de la classe» — oder «Fragen der
Evaluation» regelmassig als eigene Lehrveranstaltungen angeboten.

Welche tibergreifenden Inhalte werden ausgewiesen? Unter anderem beschiftigt man
sich mit Fragen der Planung und des Aufbaus von Unterricht und seiner Giitemerkmale,
mit Methoden und Sozialformen, Differenzierung/Adaptivitit, Klassenfithrung, Bera-
tung, Beurteilung etc. Dabei handelt es sich um Themen, die nach schweizerischem
(ehemals seminaristischem) Didaktikverstdndnis immer schon im Rahmen der Allge-
meinen Didaktik behandelt worden sind. Die verschiedenen Institutionen scheinen sich
hinsichtlich dieser Lehrangebote daher eher wenig zu unterscheiden. Offensichtlich
existiert ein institutsiibergreifender «Common Sense». Dieser diirfte sich aus der prag-
matisch ausgerichteten didaktischen Tradition heraus entwickelt haben, die sich seit
jeher starker an unterrichtlichen Notwendigkeiten als (wie in Deutschland) an «didak-
tischen Modellen» orientiert hat (Messner & Reusser, 2006). Klassenfithrung beispiels-
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weise ist eine Basis fiir wirksamen Unterricht in allen Fachern. Sie stellt Anforderungen
an das Verhalten der Lehrperson, die nur ansatzweise fachspezifisch variieren. Auch im
Hinblick auf Fragen der Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler ist eine verbindende
Wissensbasis unverzichtbar. Zu bestimmten Methoden und Unterrichtsformen, z.B. zu
kooperativem Lernen, existieren ebenfalls breit abgestiitzte Forschungsbefunde, die fiir
viele Facher gelten. Fragen der inneren Differenzierung und Individualisierung betref-
fen aufgrund ihrer mannigfaltigen, auch lernorganisatorischen Konsequenzen ebenfalls
jedes Fach. Auch ist eine gewisse Standardisierung zur Unterrichtsvorbereitung inner-
halb einer Institution aus pragmatischen Griinden legitim.

Damit stellt sich die Anschlussfrage, in welchen Geféssen der Lehre diese Inhalte ver-
mittelt werden. Zum einen werden sie in breiten thematischen Modulen neu konzep-
tualisiert (z.B. «Didaktische Grundlageny», «Didaktisches Grundlagenwissen»). Zum
anderen wurde die Allgemeine Didaktik in autonome Unterthemen aufgeldst, die sich
an Qualitéts- oder Kompetenzvorstellungen, teils auch an Handlungsfeldern oder -auf-
gaben des Unterrichtens orientieren, z.B. Unterrichtsqualitit, Unterrichtsforschung,
Kommunikation, Klassenfiihrung, Medien, Umgang mit Vielfalt etc. (vgl. z.B. die Zu-
sammenstellungen der Pddagogischen Hochschulen Bern, Luzern und Ziirich). Der Vor-
teil dieser Organisation kann u.a. darin bestehen, dass sich Dozierende auf bestimmte
Themen spezialisieren kdnnen. Von Nachteil kann sein, wenn kein Rahmenmodell oder
Referenzrahmen (vgl. Pddagogische Hochschule Luzern) zur Verfiigung steht und die
Themensetzung additiv oder unverbindlich erscheinen kann (vgl. Bemerkung Péddago-
gische Hochschule Bern). Schliesslich sind allgemeine Inhalte auch in anderen Fachern
préasent, vordringlich in der Pddagogischen Psychologie und in ihren Teilbereichen wie
der Lernpsychologie. Die Padagogische Hochschule FHNW verweist dariiber hinaus
auf ihre Berufspraktischen Studien. Die Pddagogische Hochschule Bern pflegt in ih-
ren Fachdidaktiken ein ausgesprochen interdisziplindres Verstédndnis. Genannt werden
auch die Erziehungswissenschaften generell. Angesichts der thematischen Breite dieses
Begriffs ist es jedoch schwierig, klare Zuordnungen auszumachen. Auch die Ausbil-
dungen, die noch eine Allgemeine Didaktik als Disziplin kennen, folgen inhaltlich kei-
ner singuldren Fachsystematik. Auch sie orientieren sich an Ausbildungslogiken einer
mehrperspektivisch gedachten beruflichen Entwicklung. Insofern bestehen zwischen
Lernmodulen wie beispielsweise «Grundformen des Unterrichtens» oder einer Lehr-
veranstaltung in Allgemeiner Didaktik moglicherweise geringe Unterschiede.

Beim Blick auf Lehrmittel und formal-organisatorische Massnahmen fillt auf, dass
an einigen Orten als Ergdnzung zur Fachliteratur hauseigene Skripts, Reader, Studien-
biicher oder Studienhefte verwendet werden. Vermutlich ist dies nicht einfach nur ein
Profilmerkmal, sondern auch ein Indiz fiir eine allgemein immer noch unterentwickelte
Kultur von Lehrmitteln, die sich fiir eine akademisch und zugleich handlungsorien-
tierte didaktische Ausbildung von Lehrpersonen eignen. Organisatorisch scheinen all-
gemeine Themen in der Regel iiber das gesamte Studium verteilt zu sein, jedoch mit
Schwerpunkten in den ersten beiden Semestern. Dies ldsst darauf schliessen, dass zu
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Studienbeginn eher didaktische Basiskompetenzen mit fachiibergreifenden Eigenheiten
erworben werden. Die Anzahl der Kreditpunkte, die iiber das ganze Studium fiir fach-
tibergreifende didaktische Grundlagen vergeben werden, ist beachtlich. Wo sie voll-
stindig ausgewiesen werden, bewegen sie sich in der Grossenordnung eines Studien-
semesters. Durchgefiihrt werden gemaéss den vorhandenen Angaben unterschiedliche
Evaluationsformen wie schriftliche und miindliche Priifungen, Leistungsnachweise
und Portfolios. Daraus lasst sich der Stellenwert erschliessen, der den entsprechenden
Ausbildungsgefdssen beigemessen wird.

Wenn sich eine Ausbildung auf professionelle Kompetenzen zur Losung praktischer
Probleme einlédsst, und dies in einem Handlungsfeld, das sich durch «Technologie»
und Rezepte nicht beherrschen lésst, sondern situiertes und reflektiertes padagogisches
Sehen und Denken erfordert, dann konnen — und miissen — zahlreiche Fachbereiche,
Forschungsdisziplinen sowie Akteurinnen und Akteure Beitrége leisten. Dies setzt vo-
raus, dass die aus unterschiedlichen Disziplin-, Forschungs- und Praxisfeldern stam-
menden Ausbildungspartnerinnen und Ausbildungspartner zusammenarbeiten und
sich untereinander vernetzen (vgl. in diesem Heft Schalk & Stern, 2018). Die meis-
ten Hochschulen betrachten die Sicherung der (von Studierenden erlebten) Kohérenz
der Ausbildung denn auch als grosse Herausforderung, der sie bei allen Bemiihungen,
einer Fragmentierung bzw. durch die Modularisierung geforderten Zersplitterung der
Ausbildung entgegenzuwirken, hdufig nur ansatzweise gerecht werden kdnnen. In die-
sem Kontext ist z.B. das Format der Berufspraktischen Studien bzw. des Mentorats zu
sehen, das die Pddagogische Hochschule FHNW eingerichtet hat und dem sie grosse
Bedeutung beimisst. Des Weiteren konnen im Konsens erarbeitete Orientierungs- oder
Referenzrahmen (Padagogische Hochschule Luzern, Universitit Ziirich), fir alle di-
daktischen Fachbereiche als verbindlich erklédrte grundbegriffliche Rahmen und Pla-
nungsinstrumente (Pddagogische Hochschule Ziirich, Universitit Ziirich) integrierende
Funktionen iibernehmen. An vielen Orten werden zudem selbst entwickelte Lehrmittel
oder Studienmaterialien fiir alle zugénglich gemacht, z.B. auf internen elektronischen
Plattformen. Ebenfalls bedeutsam erscheinen von den Dozierenden erarbeitete Be-
stimmungen zu institutionell definierten Kompetenzen, Praxiskonzepten und Ausbil-
dungsauftragen. Ein intensiver Austausch zwischen Allgemeiner Didaktik und den
Fachdidaktiken konnte an der Universitit Fribourg institutionalisiert werden. Dieser
ist allerdings auf das iiberschaubare Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-
schriankt. Mit den tibrigen Fakultdtsangehorigen, die an der Ausbildung mitwirken, ist
dies nicht moglich. An den meisten Hochschulen scheinen daher Bemiithungen zur Ko-
harenz zwischen unterschiedlichen Fachdozierenden lediglich auf informellem Wege
zustande zu kommen. Die klassische an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gestellte
Forderung, dass nicht primér die Studierenden, sondern die Ausbildungen selbst Inte-
grationsleistungen zu erbringen hétten, bleibt somit weitgehend unerfiillt. Moglicher-
weise ist es aufgrund der strukturellen Bedingungen an Hochschulen unrealistisch, die-
ser Forderung im erwiinschten Masse nachzukommen.
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Tabelle 1a: Ausgewahlte Vergleichsgrossen aus den einzelnen Portrats — Teil 1

PH FHNW PH Bern PH Ziirich PH Luzern
Keine AD,
Gegenuberstellung
Disziplin/Fach AD |Allgemeines/ Keine AD Keine AD Keine AD
Fachspezifisches als
Uberholt betrachtet
Grundformen:
Planung Differenzierung ERUiERE
Ausgewahite Wirkungsvolles i ’ Schilerzentrierung,
] Durchfiihrung, Adaptivitat, 7
Beispiele fach- Handeln, Lernen . - Klasse flihren,
> 0 Beurteilung, Klassenflhrung, »
tibergreifender und Verstehen, Diagnostik A — - adaptiver
Inhalte/Bereiche Motivation 9 ’ 9 9 Unterricht,
Beratung Lernen ;
Unterrichts-
planung
Vorlesung .
Ausbildungs- «Didaktische Module: ’
h Lernpsychologie, Inhalte entlang von
formate mit . Grundlagen und h
p FD, Berufspraktische . Grundlagenwissen, | Modulen
fachiiber- - Grundformeny; : et
. Studien, EW R Unterrichtsqualitat, zum Kompetenz-
greifenden Seminar e
X Kommunikation; aufbau
Inhalten «Unterrichts-
PP
konzepte»
Studienbuch
Literatur/Skripts D KA Berner et al. Studienhefte
Lehrmittel o (2018), Broschiire (Bausteine)
«Klassenfiihrung»
Verortung AD- ] Schwerpunkte
Inhalte k.A. 1.-5. Semester 142, :Jatv, sowle Uber alle
. . verteilt Gber Studium
im Studienplan Semester
. Unterricht 30 ECTS,
Bestimmungen zu Portfolio
AD-Inhalten: ECTS/ (k.A. o 25 ECTS k.A.
- 1 schriftliche
Priifungen "
Prifung

Bemiihungen zur
Herstellung von
Kohéarenz zwischen
verschiedenen
Fachbereichen;
Probleme und
Herausforderungen

Enge Verzahnung
mit Praxis und PP,
Planungsmodell,
Skripts;
kompetenz-
orientierte
Beurteilung

Kein systematisch
installierter
Austausch
zwischen

FD und EW

Verbindliches
Planungsinstrument
fir alle Doz und PrL;
Schwerpunkt-
themen;

in wenigen
Gefassen moglich;
Verzahnung
ausbaufahig

Studienhefte und
Studienliteratur:
gemeinsamer
Ausbildungsauftrag
Uber verschiedene
Disziplinen,
Praxiskonzept

Anmerkungen: AD = Allgemeine Didaktik; Doz = Dozierende; EW = Erziehungswissenschaft;
FD = Fachdidaktik; k.A. = keine Angabe; PP = Padagogische Psychologie; PRL = Praxislehrpersonen.
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Tabelle 1b: Ausgewahite Vergleichsgrdssen aus den einzelnen Portréts — Teil 2

PH St. Gallen Universitat ZH Universitat FR Westschweiz
o~ Keine Tradition
Disziplin/Fach Ap | mit Orientierung 1y, 4\ Apy D e von AD als
am Berufsfeld (Professur)
Fach
Ziele Gymnasial Tiefenstrukturen:
: Y Didaktisches Dreieck,
unterricht, X .
. Grundlegende . Unterrichts- Evaluation,
Ausgewihlte «guter» Unterricht, .
D Kompetenzen, planung, etc. Klassenfiihrung,
Beispiele fach- Modelle der A :
- N Planungsmodell, . Oberflachen- Unterrichts-
libergreifender . . Unterrichts- .
. Differenzierung, . strukturen: planung,
Inhalte/Bereiche . . vorbereitung, N .
Diagnostik Methoden, Differenzierung
Methoden, e
Diagnostik Heterogenitat,
Medien

EW: Autonome

Bestimmungen zu

Primarstufe: 20 ECTS

8 ECTS, Leistungs-

Grundstudium:

Kohérenz zwischen
verschiedenen
Fachbereichen;
Probleme und
Herausforderungen

mit Praxis und PP,
Planungsmodell,
Skripts;

kompetenz-
orientierte Beurteilung

Materialien auf
Plattform, gemeinsam
definierte Kompetenz-
facetten

AD-Inhalten: ECTS/ |50\ 1.5 ECTS nachweise 6 ECTS,
Priifungen Prifung
Bemiihungen zur N —— Vertikal mit
Herstellung von 9 9 FD intensiv;

zentrale Begriffe
zwischen AD, PP und
FD; noch starkere
Synchronisation
angestrebt

Ausbildungs- Leistungsmessung, Y M
formate mit . fachspezifische Vertiefung in PP, . ing
p Lernpsychologie, . FD: Didaktische
fachiiber- Voraussetzungen vertikale Ver- "
. PP - . . Transposition,
greifenden klaren, tiefungen in AD . :
didaktische
Inhalten PP, EW X X
Situation
Literatur/Skripts Hauseigene Skripts Didaktische Reader, jahrlich
Lehrmittel 9 P Fachliteratur aktualisiert
Grundstudium
LI Tl 05 (ERMEIEEN L7 Verteilt, Kolloquium eigenes Modul,
Inhalte Semester, Rest R i
. . o . im letzten Semester | spezifische Kurse
im Studienplan verteilt Uber Studium ) .
im Masterstudium
Vgl.

verschiedene
kantonale Aus-
bildungen der
Westschweiz im
Kurzportrat

Anmerkungen: AD = Allgemeine Didaktik; Doz = Dozierende; EW = Erziehungswissenschaft;
FD = Fachdidaktik; k.A. = keine Angabe; PP = Padagogische Psychologie; PRL = Praxislehrpersonen.
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Abschliessend ldsst sich festhalten: Das Fach «Allgemeine Didaktik» im klassischen
Sinne existiert nicht mehr (die Griinde dafiir finden sich im Portrat der Pddagogischen
Hochschule FHNW; vgl. auch die {ibrigen Beitrdge in diesem Heft)! Die Ausbildung
von Lehrpersonen erfolgt zudem kaum mehr entlang klassischer Disziplinen und ihrer
kategorialen Grenzen, sondern stirker bezogen auf interdisziplindre Handlungsfelder
und zu erwerbende didaktische und padagogisch-psychologische Kompetenzen. Bei
aller fachlich-fachdidaktischen Ausdifferenzierung werden facher- und stufeniiber-
greifende Facetten von Kompetenz jedoch nach wie vor als bedeutsam erachtet. Das
Dilemma der Verkniipfung zwischen diesem allgemeinen Wissen, dem fachspezifisch-
didaktischen Wissen und der Praxis bleibt bestehen. Bei allen Bemiihungen, die Aus-
bildung auf grundbegriffliche und organisationale Kohédrenz hin anzulegen, muss den
Studierenden zur Problemldsung eine eigenstindige Kontextualisierungskompetenz
zugemutet werden. Eine der Aufgaben der Mentorinnen und Mentoren der Berufsprak-
tischen Studien (und von Berufseinfiihrungsphasen) ist es, siec beim Erwerb dieses «stra-
tegic knowledge» (vgl. Shulman, 1986) zu unterstiitzen. Der Rickgriff auf die in der
Ausbildung erworbene eigene Urteilskraft ist traditionell ein Merkmal aufgeklarter und
gebildeter Personen. Die nach der Ausbildung autonom verantwortete Praxis des Unter-
richtens ist darauf angewiesen, und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollte durch ihr
Ausbildungshandeln und durch die Rekrutierung fahiger Studierender dazu beitragen.
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Buchbesprechungen zum Thema «Allgemeine Didaktik»

Fromm, M. (2017). Lernen und Lehren. Psychologische Grundlagen fiir
Lehramtsstudierende. Miinster: Waxmann, 132 Seiten.

Gold, A. (2015). Guter Unterricht. Was wir wirklich dariiber wissen. Got-
tingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 176 Seiten.

Was legitimiert eine Sammelrezension von zwei auf den ersten Blick recht unterschied-
lichen Biichern, die aufgrund der ihnen zugrunde liegenden Disziplinen auch aus ver-
schiedenen Perspektiven — ndmlich aus einer lernpsychologischen zum einen und aus
einer allgemeindidaktischen zum anderen — geschrieben sind? Es sind drei Aspekte:
der konsequente Blick auf den Kontext «schulisches Lernen» und «Unterrichty, die
Zielgruppe von (angehenden) Lehrpersonen und die Konzentration oder Reduktion auf
zentrale Aussagen, die auch empirisch belegbar sind. Interessanterweise ist beiden Bii-
chern auch eine mehr oder weniger deutliche Abneigung gegen die Meta-Metastudie
des neuseeldndischen Bildungsforschers John Hattie inhdrent — oder zumindest gegen
die zu kurz gefassten Ableitungen und Interpretationen seiner Merkmalsranglisten.

Mochte man als Lehrperson beide zusammenfassenden Grundlagenbiicher lesen, be-
ginnt man am besten mit «Lernen und Lehren. Psychologische Grundlagen fiir Lehr-
amtsstudierende» von Martin Fromm. Bei der Lektiire gewinnt man in den Kapiteln
«Lernen» und «Erinnern» einen kurzen, aber konzisen Uberblick iiber Lernparadigmen
und Erkenntnisse aus der Gedédchtnisforschung. Hinter dem etwas sperrigen Kapitel-
titel «Gelerntes nutzen» verbergen sich tiberraschenderweise nicht Ergebnisse zu tréa-
gem Wissen und Transfer, sondern Grundlagen zu Motivation und Interesse. Im letz-
ten Kapitel «Lehren» unternimmt der Autor nach einem erfrischenden Einstieg, der
sich gegen allzu verkiirzte Verallgemeinerungen aus Metastudien im Allgemeinen und
neurowissenschaftlichen Befunden im Besonderen richtet, den eher schiichternen Ver-
such, auch didaktische Grundlagen zu liefern, ohne aber wirklich auszudifferenzieren,
wie ein auf padagogisch-psychologischen Grundlagenkenntnissen basiertes Lehren im
Unterricht konkret zu geschehen habe.

Dies wiederum ist eher das Feld von Andreas Gold, der in seinem Buch «Guter Un-
terricht» bereits im Untertitel « Was wir wirklich dariiber wissen» betont, dass er sich
ebenfalls auf empirisch gesichertes Wissen stiitzen will. Mit Hattie geht Gold einig,
dass es zentral auf die Lehrpersonen ankomme, ansonsten wird Hattie im Buch aber
als Gegenspieler aufgebaut, was in fiinf Kdstchen mit dem bezeichnenden Titel «Ver-
gesst Hattie!» miindet. Statt Tausende von Studien unterschiedlichster Giite und theo-
retischer Fundierung miteinander zu vermengen und daraus nichtssagende Effektstar-
ken zu berechnen, so die ungefahre Kernaussage von Gold, gehe es vielmehr darum,
die empirisch belegten Tiefenstrukturen von gutem Unterricht herauszuarbeiten und
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fiir Lehrpersonen interessant und greifbar zu machen. Nach Gold sind diese Qualitits-
merkmale «Kognitive Aktivierungy, «Konstruktive Unterstiitzung von individuellen
Lernprozessen», «Erkennen von Lernfortschritten und Nutzen dieser Kenntnisse fiir
den Unterricht» und «Effiziente Klassenfiihrung», wobei alle in einzelnen Kapiteln
kurz und pragnant priasentiert werden — immer mit Bezug auf jiingere Ergebnisse der
Unterrichtsforschung von namhaften Arbeitsgruppen um Weinert, Reusser, Klieme,
Helmke, Lipowsky, Baumert, Kunter, Stern und Hardy. Etwas inkonsequent oder zu-
fallig scheint hingegen, dass neben den vier Tiefenstrukturen, den sogenannten «Kern-
bereichen» oder «wichtigsten Dimensionen der Unterrichtsqualitit», noch das Ober-
flichenmerkmal der richtigen Lehrmethode und der sicher wichtige, aber in diesem
Setting etwas fremd wirkende Aspekt der Achtsamkeit und Ressourcenschonung als
weitere Kapitel herausgegriffen werden.

Beide Biicher bilden — vor allem, wenn man sie hintereinander liest — eine sehr gute
Grundlage fiir (angehende) Lehrpersonen. In verstidndlicher und adressatengerechter
Sprache wird auf der Basis von empirischem Wissen aus Pddagogischer Psychologie
und Unterrichtsforschung ein guter zusammenfassender Uberblick erreicht, der den-
noch nicht verkiirzt, sondern neu strukturiert und sinnvoll ordnet. Wihrend Fromm
eher auf lernpsychologische Erkenntnisse — also das Lernen — fokussiert, wendet sich
Gold mehr den Qualitétskriterien von Unterricht — oder eben dem Lehren — zu. Dass
es dabei Uberschneidungen gibt, ist selbstverstindlich und auch gemiss den Autoren
unbedingt wiinschenswert, da Akteurinnen und Akteure aus den Disziplinen «Péadago-
gik», «Psychologie» und «Didaktik» sich gegenseitig noch besser rezipieren und von-
einander profitieren diirften. In recht dhnlicher Weise wenden sich beide Autoren gegen
die vorherrschende Glaubigkeit an Hatties Rangliste der Einflussgréssen und Effekte
in Bezug auf den Lernerfolg. Zwar wird Hattie selbst rehabilitiert und es wird eher die
Rezeption seiner Ergebnisse angeprangert, doch beide Autoren pladieren — zumindest
implizit — fiir den Riickgriff auf sauber operationalisierte, valide Einzelstudien anstelle
von Metastudien, bei denen die Bezifferung von Effektstirken zu Scheingenauigkeit
und Scheinmessbarkeit und letztlich zu unqualifizierten Aussagen wie «Die Wissen-
schaft hat festgestellt, dass ...» fiihre.

Péadagogischen Hochschulen und anderen Ausbildungsstitten von Lehrpersonen kon-
nen beide Biicher sehr empfohlen werden. Wiinschenswert wire, dass sie — hoffentlich
nicht nur dekorierend — auch den Weg in personliche Bibliotheken von Lehrpersonen
finden, um bei ihnen — und darum miisste es ja letztlich gehen! — handlungsrelevant
zu werden. Das Wortspiel sei zum Schluss erlaubt, dass Gold-Unterricht kein frommer
Wunsch bleiben muss, sondern eine Konsequenz aus empirisch fundiertem und in die
Praxis umgesetztem padagogisch-psychologischem und didaktischem Wissen darstellt.

Marecel Naas, Dr., Bereichsleiter Bildung und Erziehung (Sek I), Padagogische Hochschule Ziirich,
marcel.naas@phzh.ch
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Gruschka, A. (2013). Unterrichten. Eine padagogische Theorie auf empi-
rischer Basis. Opladen: Barbara Budrich, 281 Seiten.

Gruschka, A. (2014). Lehren. Stuttgart: Kohlhammer, 169 Seiten.

Seit einigen Jahren erregt die Unterrichtsforschung sowohl in der Fachwelt als auch in
der Offentlichkeit Interesse. Mit diversen Schulleistungstests, Hatties Meta-Metaana-
lysen und der psychologisch orientierten Lehr-Lern-Forschung standen dabei primér
quantitative Zugénge im Zentrum. An solchen stochastischen Methoden der Unter-
richtsforschung kritisiert Andreas Gruschka, dass sie durch ihre theoretische Model-
lierung, die Isolierung einzelner Variablen und die Analyse ihres Zusammenwirkens
bzw. ihrer Wirksamkeit am Kern des Lehrens vorbeizielen. Deshalb wihlt er in seinen
beiden Biichern «Unterrichten» und «Lehren» einen qualitativen Zugang. Er mochte
das Unterrichten in seiner schulischen Einbettung, seiner Eigenlogik und seiner Kom-
plexitdt analysieren — und nicht abstrakt und losgeldst von den vermittelten Inhalten.

In Kapitel 1 legt Gruschka sein qualitatives Forschungsparadigma dar, das der Se-
quenzanalyse verpflichtet ist. Mit diesem Ansatz bleibt Gruschka wéhrend des ge-
samten Forschungsprozesses nahe am Originalmaterial und dessen Komplexitat. Mit
seinen Analysen zielt er darauf ab, die Phdnomene des Unterrichtens zu verstehen und
sie aus padagogischer Optik zu rekonstruieren. Zu diesem Zweck videografierte er in
vier verschiedenen Schulen, die zugleich verschiedene Schultypen reprisentieren, to-
tal 280 Schulstunden. Seine Unterrichtsvideos dokumentieren Unterricht in praktisch
allen Schulfachern von achten Klassen. Mit der Analyse und der Interpretation die-
ser Videos beabsichtigt Gruschka die Entwicklung einer empirisch gestiitzten, pada-
gogischen Theorie des Unterrichtens, die iiber eine dichte Beschreibung der Praxis
hinausreicht. Trotz der ausfithrlichen Begriindung des methodischen Vorgehens in Ka-
pitel 1 ist Gruschkas methodische Vorgehensweise kaum replizierbar. Das Verstandnis
fiir seine methodische Vorgehensweise wird jedoch in Kapitel 2 erh6ht, wo elf kurze
Szenen aus dem Unterricht geschildert und anschliessend analysiert werden. Dabei
wird sichtbar, welcher Gehalt in scheinbar banalen, alltidglichen Unterrichtssituationen
steckt, der einer quantitativen Methodik entgehen wiirde. In den teilweise normativen
Interpretationen wird der Bezug zu Erzichung, Didaktik und Bildung stets hergestellt,
aber nur angetont. Erst in Kapitel 3 werden die drei miteinander verwobenen péda-
gogischen Aufgabenstellungen systematisch beschrieben und voneinander abgegrenzt.
Dabei wirft der Autor in seinen Analysen einen umfassenden Blick auf das Unterrich-
ten, der auch Realitdten wie Schulpflicht, Disziplinprobleme, Stundentafeln oder die
Allokationsfunktion der Schule nicht ausblendet. Zur Illustration und Begriindung der
Ausfithrungen wird immer wieder auf kurze Sequenzen aus dem Unterricht zuriickge-
griffen, um diese zu analysieren, zu systematisieren, zu abstrahieren und zu verallge-
meinern.
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In Kapitel 4 entwickelt der Autor fiir alle drei pddagogischen Aufgabenstellungen je
eine fiinfstufige, qualitative Skalierung. Die empirisch geséttigten, theoretisch begriin-
deten Skalierungen sollen aufzeigen, inwiefern sich die protokollierten Unterrichts-
situationen mit den {ibergeordneten, genuin pddagogischen Absichten decken. Wih-
rend die tieferen Stufen der Skalen eindriicklich die Praxis eines dysfunktionalen
Unterrichts offenlegen, lenken die hoheren Stufen den Blick auf Qualitidtsmerkmale
des Unterrichtens. Die entfaltete Systematisierung eignet sich sowohl fiir weitere For-
schungsprojekte als auch fiir die Beobachtung und das Verstehen der Praxis. Dariiber
hinaus sind mit den generierten Skalierungen aber auch Typenbildungen moglich, wie
der Autor in Kapitel 5 darlegt. Er postuliert, dass Unterrichten immer auf einer spezi-
fischen Konstellation der drei padagogischen Aufgabenstellungen (Erziehung, Didak-
tik, Bildung) beruhe. Wiahrend sich diese drei Aufgabenstellungen im Idealfall in einem
Gleichgewicht befinden, zeigen Gruschkas Studien, dass Lehrpersonen in der Praxis je-
weils eine dieser drei Aufgabenstellungen — den sogenannten «Prius» — in den Vorder-
grund riicken, sich also primér als Erziehende, Vermittelnde oder Bildende verstehen.
Unter Beriicksichtigung des jeweiligen Prius nimmt Gruschka anhand der in Kapitel 4
hergeleiteten Skalierungen eine Typenbildung vor. Die sechs von ihm exemplarisch
ndher ausgefiihrten Typen des Unterrichtens veranschaulichen, wie unterschiedliche
Qualitdten bzw. Gewichtungen der drei padagogischen Aufgabenstellungen das Un-
terrichten pragen. Im abschliessenden Kapitel 6 nimmt Gruschka eine Generalisierung
seiner Befunde vor, indem er exemplarische Wenn-dann-Bedingungen formuliert und
den Gewinn aufzeigt, der resultiert, wenn solche Abhéngigkeiten nicht (nur) statistisch
erhirtet, sondern auch mit Anschauungsmaterial unterfiittert werden. Ferner erldutert
der Autor Differenzen des Unterrichtens in den untersuchten Schultypen und benennt
zusammenfassend sieben Krisen des aktuellen Unterrichts, die er aus seinem Datenma-
terial extrahieren konnte.

Die Lektiire von Gruschkas anderem Werk mit dem Titel «Lehren» ist trotz einiger
Redundanzen eine geeignete Ergéinzung zum Buch «Unterrichten». Im eher theoretisch
ausgerichteten Buch «Lehren» wendet sich Gruschka an angehende und amtierende
Péadagoginnen und Padagogen. Er mochte eine Einfiihrung ins Lehren liefern, die sich
dezidiert von simplifizierenden Biichern wie Hilbert Meyers «Was ist guter Unter-
richt?» abhebt, indem er die Leserinnen und Leser dazu anregt, sich selbst kritisch
mit einer Form von Lehre auseinanderzusetzen, die nicht belehrend wirkt. Nach einer
ersten Begriffsklarung erldutert der Autor das Verhiltnis von Lehren und Lernen sowie
die Bedeutung der Inhalte des Lehrens. Wie auch im Buch «Unterrichten» kritisiert
Gruschka mit seinen Ausfithrungen verschiedene Entwicklungen der gidngigen Unter-
richtsforschung und Unterrichtspraxis: An Andreas Helmkes Angebots-Nutzungs-Mo-
dell bemangelt er die Beliebigkeit der Auswahl und die Anordnung der einzelnen Vari-
ablen im Modell, die sich eher an den Notwendigkeiten quantitativer Sozialforschung
denn an der Logik des Lehrens orientiere. Ferner moniert er an Helmkes Modell dessen
psychologische Terminologie bzw. den Verzicht auf padagogische Konstrukte wie «Er-
ziehungy oder «Bildung». Des Weiteren kritisiert der Autor die Kompetenzorientierung
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als ungeeigneten Ersatz fiir eine an den Inhalten der einzelnen Fécher orientierte Bil-
dung. Er wendet sich gegen die Dominanz einer inhaltsleeren Férderung von Lern- und
Arbeitstechniken (z.B. im Sinne von Heinz Klippert), die Beliebigkeit und die didak-
tische Simplifizierung der Unterrichtsinhalte, die Verengung des Blicks auf den Out-
put (Kompetenzen, Noten, Berechtigungen) sowie die Abneigung von Lehrpersonen
gegeniiber dem Lehren. Insbesondere bemingelt er die reformpéadagogische Idee, dass
sich Lehrpersonen auf Funktionen wie Beratung, Moderation, Organisation oder Mo-
tivation zuriickziehen sollten. Nur zu oft fiihre der damit verbundene Fokus auf die
Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler und den Aufbau methodischer Kompetenzen
zu einer inhaltlichen Schaumschlégerei.

Im Buch «Lehren» spiegelt der Autor seine theoretischen Ausfithrungen an Einsichten,
die er bereits bei der Erforschung der Unterrichtspraxis in seinem Werk «Unterrichten»
dokumentiert hat. Als geeignete Formen des Lehrens streicht er das Modellieren, das
Interpretieren, das Analysieren, das Beschreiben, das Beweisen, das Experimentieren,
das Darstellen und das Argumentieren hervor. Schliesslich prasentiert Gruschka an-
hand ausgewéhlter Personlichkeiten acht Modelle gelungenen Lehrens. Mangels ge-
eigneter Beispiele aus der aktuellen Schulpraxis sucht er seine Beispiele auch in an-
deren Epochen und Zusammenhéngen. Mit Sokrates (Tugend), Lino Farnea (Rudern),
Michael Baxandall (Bildbetrachtung), Royston Maldoom (Tanz), Theodor W. Adorno
(Philosophie), Ulrich Oevermann (Methodologie und Erkenntnisse der objektiven Her-
meneutik), Jean-Jacques Rousseau (Erzichung) und Martin Wagenschein (Physik und
Mathematik) wéhlt Gruschka acht Typen des Lehrens, die gemaéss seinen Ausfithrungen
ohne belehrendes Unterrichten und ohne Riickzug auf eine Moderationsfunktion er-
folgversprechend sind. Seine acht exemplarischen Lehrtypen legt Gruschka mit zahl-
reichen Beziigen aus und reichert diese zum Teil mit anekdotischen Elementen an. Im
abschliessenden Resiimee zeigt er auf, wie die acht Typen des Lehrens eingeordnet
werden konnen und auf welche schulischen Bereiche sich die daran gewonnenen Er-
kenntnisse transferieren lassen.

Fazit: In beiden Werken wirft Gruschka einen umfassenden, kritischen — aber durch-
aus auch konstruktiven — Blick auf das Lehren im aktuellen Bildungssystem. Wer in
der aktuellen Unterrichtspraxis Fehlentwicklungen sieht, wird in Gruschkas Biichern
fundierte Argumente fiir diese Position sowie zahlreiche Impulse fiir Optimierungen
finden. Inhaltlich ist es Gruschka wichtig, einen padagogischen (und nicht psycholo-
gischen) Blick auf das Lehren bzw. Unterrichten zu werfen. Er wehrt sich dafiir, dass
Lehrpersonen nach wie vor lehren diirfen und miissen, damit die Schiilerinnen und
Schiiler lernen konnen. Gelingende Lehre soll in die Tiefe dringen, zentrale fachliche
Grundlagen aufbauen, Zusammenhinge aufzeigen, moglichst wenig fragmentieren und
das Wesentliche nicht «wegdidaktisieren». In beiden Werken legt der Autor hochsten
Wert auf eine exakte Terminologie, die er dazu nutzt, seine Gegenstinde hermeneu-
tisch zu durchdringen. Dabei greift er hdufig auf Klassiker der Pddagogik zuriick, so
etwa auf Johann Amos Comenius, Friedrich Schleiermacher, Sokrates oder Wolfgang
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Klafki. Grundkenntnisse in historischer Pddagogik erleichtern vor diesem Hintergrund
die Rezeption.

Insgesamt wirft Gruschka mit seinen Studien einen anderen, empirisch gesattigten
Blick auf das Unterrichten, der auch komplementéar zu den Ergebnissen der quantita-
tiven Unterrichtsforschung rezipiert werden kann. Bestechend an Gruschkas metho-
dischem Vorgehen im Buch «Unterrichten» ist die Tatsache, dass er seine paddagogische
Theorie des Unterrichtens zunichst aus dem Datenmaterial heraus generiert, anschlies-
send aber in der Lage bleibt, seine Theorie anhand des Datenmaterials zu illustrieren
und zu belegen. So bleiben die beobachteten Unterrichtssituationen wéhrend der Ana-
lyse sichtbar, die Komplexitdt des Unterrichtsgeschehens wird nicht vorschnell redu-
ziert. Da sich seine empirischen Studien vorwiegend auf achte Klassen beziehen, bleibt
allerdings offen, inwiefern sich seine Erkenntnisse auch auf das Unterrichten an Pri-
marschulen iibertragen liessen. Im Buch «Lehren» erhebt Gruschka den Anspruch, den
Leserinnen und Lesern mit seinen monografischen Darstellungen das Gegenteil einer
raschen und angenehmen Lektiire zuzumuten. Vielmehr sollen sich die Leserinnen und
Leser anstrengen, um — angeregt durch die Lektiire — selbst auf die Hohe des jeweiligen
Gegenstands zu kommen. Diesen Anspruch 16st Gruschka auch mit den beiden hier
besprochenen Werken ein.

Markus Roos, Prof. Dr., Co-Fachschaftsleiter Erziehungswissenschaft, Pidagogische Hochschule Zug,
markus.roos@phzg.ch
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Wellenreuther, M. (2018). Lehren und Lernen - aber wie? Ein Studienbuch
fir das Lehramtsstudium (9., vollstidndig liberarbeitete und erweiterte
Auflage). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 443 Seiten.

Sage mir, Muse, die Taten des vielgewanderten Mannes,
Welcher so weit geirrt, nach der heiligen Troja Zerstérung,
Vieler Menschen Stadte gesehn, und Sitte gelernt hat,
Und auf dem Meere so viel” unnennbare Leiden erduldet,
Seine Seele zu retten, und seiner Freunde Zuriickkunft.

Sieben lange Jahre wurde Odysseus von der Gottin Kalypso an der Weiterfahrt gehin-
dert, zweimal sieben Jahre her ist es seit der Ersterscheinung von Martin Wellenreuthers
Buch und fast schon dreimal sieben Jahre liegt die erste PISA-Studie zuriick — Zeit also,
sich erneut mit aktualisierten empirischen Forschungsergebnissen zum wirksamen Leh-
ren und Lernen und deren empirischem Giitesiegel auseinanderzusetzen. TIMSS und
PISA waren Meilensteine beziiglich der empirischen Wende, auch wenn die Erhebungs-
methoden dieser breit angelegten Untersuchungen zu Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern vielfach sehr pragmatisch angegangen worden waren, was sich beispielsweise
im empirisch erstellten Kompetenzstufenmodell im Fach «Deutsch» manifestiert. John
Hattie legte nach seinen empirisch abgestiitzten Meta- und Megaanalysen in «Visi-
ble Learning» mit seinem Bestseller «Visible Learning for Teachers» und seinen fiir
engagierte Lehrpersonen nicht immer unmittelbar evidenten Forschungsergebnissen
nochmals nach. So hatte gemass Hatties Metaanalysen z.B. die Klassengrésse keinen
signifikanten Effekt auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern.

Nach einer klaren Kritik an zurzeit verwendeten empirischen Forschungsmethoden —
weder Meta- und Megaanalysen noch Quer- und Langsschnittstudien werden von Wel-
lenreuther als akzeptable Methoden der Unterrichtsforschung zur Qualitétserhebung
zugelassen — folgen Kapitel, die sich damit befassen, wie Lehren und Lernen auf der
Grundlage kognitionspsychologischer Erkenntnisse stattfinden sollten. Die Begrenzt-
heit des Arbeitsgeddchtnisses wird ausfiihrlich besprochen und der Verankerung von
Wissen im Langzeitgeddchtnis gegeniibergestellt. Daraus abgeleitet werden im an-
schliessenden Teil «Erkldren — Klassen fithren — Schiiler motivieren und testen» durch-
aus iberzeugende, empirisch abgesicherte und auch praktikable Unterrichtsformen
angefiihrt. Dem offenen Unterricht wird ein stérker lehrpersonenzentrierter Unterricht
gegeniibergestellt, der Frontalunterricht wird von der direktiven Instruktion abgegrenzt.

Wellenreuther gelingt es immer wieder aufs Neue, schulpddagogisch interessierte Le-
serinnen und Leser mit empirischen Forschungsergebnissen zum Nachdenken anzu-
regen. Ja, stimmt genau, eigentlich miissten wir uns in der Schulpraxis bzw. bei der
Vorbereitung unserer Studierenden auf die Schulpraxis starker auf experimentelle und
quasiexperimentelle Studien abstiitzen und iiberpriifen, was unsere Lernenden tatsich-
lich lernen. Und fiir die Leserinnen und Leser ebenfalls unmittelbar evident wird, dass
sich die Lehrenden und Lernenden vermehrt mit Erkenntnissen aus der Grundlagen-
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und Anwendungsforschung der Kognitionspsychologie auseinandersetzen sollten.
Wellenreuther schldgt in beide Richtungen Breschen in den dichten Wald unzéhliger
wissenschaftlicher Veroffentlichungen der letzten Jahre. Die anfanglich gedusserte Kri-
tik an Meta- und Megaanalysen hindert ihn dann allerdings nicht daran, seine Erkennt-
nisse im Verlauf des Buchs auch auf ebensolche Studien abzustiitzen, und beim Riick-
griff auf kognitionspsychologische Theorien des Textverstehens tauchen mit Walter
Kintsch («Comprehension: A Paradigm for Cognition», 1998) und Teun A. van Dijk
zwar zwel angesehene Vertreter einer kognitionspsychologisch-linguistisch gepragten
Forschungsrichtung auf, aktuellere Forschungsergebnisse, die sich an neurowissen-
schaftlichen Textverstehensmodellen orientieren, fehlen allerdings. Kritisch kann man
sich auch zu den vorgestellten Forschungsergebnissen zum konkreten Unterricht und
zu deren Umsetzung im Buch dussern. Wellenreuther zeigt auf, wie wichtig das Be-
riicksichtigen der unterschiedlichen Unterrichtsphasen beziiglich der zu verwendenden
Unterrichtsmethoden ist, u.a anhand von Forschungsergebnissen zum gezielten Ein-
satz von Losungsbeispielen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. Die
am Ende der Kapitel gestellten Studienfragen zum Lehrtext bleiben allerdings ohne
Losungsbeispiele. Als unschon kénnte man zudem die teilweisen Redundanzen im
Fliesstext sowie die gelegentliche wortwdrtliche Ubereinstimmung von Fliesstext und
Anmerkung in der Fussnote bezeichnen.

Gleichwohl ist das in 9. Auflage erschienene, vollstidndig {iberarbeitete und erweiterte
Buch ein wichtiges Buch, das der Fachwelt mindestens zwei grundlegende Anre-
gungen mit auf den Weg gibt: Erstens sollte im aktuellen Lehr- und Lernbetrieb, auch
an Padagogischen Hochschulen, vermehrt auf experimentelle und quasiexperimentelle
Forschungsergebnisse zuriickgegriffen werden. Zweitens miissen die beiden seit den
1968er-Jahren verfolgten, immer wieder und sehr grundsitzlich diskutierten Ansétze
«Offener Unterricht» — mit Riickgriff auf die Reformpéddagogik der Wende zwischen
dem 19. und dem 20. Jahrhundert — und «Lehrpersonenzentrierter Unterricht» zwin-
gend tiberdacht und auf der Basis entsprechender empirischer Forschung iiberpriift
werden. Die Einschétzung der Frage, ob Finnland seine Spitzenposition im PISA-Test
tatsdchlich aufgrund neuer Lehr- und Lernformen abgegeben hat, iiberlassen wir dabei
gern den Leserinnen und Lesern von Wellenreuthers Buch. Was aber wiirden Sie sagen,
wenn die eingangs zitierten Zeilen aus Homers Odyssee nach intensiver Vorarbeit im
neunten Schuljahr (1. Gymnasialklasse) nur noch von zwei von zwanzig Schiilerinnen
und Schiilern verstanden wiirden, wie es auch tatsdchlich in meinem Deutschunterricht
Ende 2018 geschehen ist? Fiir mich ist klar: Neben der wirklich wichtigen Frage «Leh-
ren und Lernen — aber wie?» miissen wir Pddagoginnen und Pddagogen uns immer
auch mit der Frage «Lehren und Lernen — was und wozu?» auseinandersetzen. Nur so
konnen wir unser Bildungsboot an der sechsképfigen Skylla des Bildungsmonitorings
und der ewig diirstenden Charybdis unserer Lernenden nach der schnellen und unmit-
telbaren «instant gratification» vorbeisteuern.

Lukas Bannwart, lic. phil. I, dipl. Gymnasiallehrer, Kantonsschule Kollegium Schwyz und Padagogische
Hochschule Schwyz, lukas.bannwart@phsz.ch
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Tulodziecki, G., Herzig, B. & Blomeke, S. (2017). Gestaltung von Unter-
richt. Eine Einfihrung in die Didaktik (3., liberarbeitete und erweiterte
Auflage). Bad Heilbrunn: Klinkhardt/UTB, 384 Seiten.

Eine fundierte Anleitung fiir die Planung, Durchfithrung und Auswertung von Unter-
richt erfordert ein gekliartes didaktisches Selbstverstindnis, welches sich im Feld der
unterschiedlichen didaktischen Theorien positionieren und die eigenen normativen Set-
zungen begriinden kann. Dies wiederum ist nicht ohne die Beriicksichtigung zentraler
Bezugswissenschaften zu leisten. Das, was in der Ausbildung von Lehrpersonen durch
eine Vielzahl von Modulen, bewirtschaftet von verschiedenen Disziplinen, erarbeitet
wird, integrieren Gerhard Tulodziecki, Bardo Herzig und Sigrid Blémeke in einem
einzigen Buch. Sie erldutern und begriinden darin ihren Ansatz einer handlungs- und
entwicklungsorientierten Unterrichtsgestaltung.

Das Buch ist in drei Hauptteile gegliedert; der erste davon wird mit «Grundlagen der
Unterrichtsgestaltungy liberschrieben. Ausgehend von bekannten didaktischen Model-
len wird zundchst die prozessorientierte Sicht von Unterricht dargestellt, wie sie Tu-
lodziecki in den Neunzigerjahren zu entwickeln begonnen hatte. Im entsprechenden
Unterrichtsmodell bilden die Lernaktivitdten und die Lehrhandlungen die Kernkompo-
nenten. Nach der Darstellung der klassischen Lerntheorien wird die eigene Position als
vorrangig an kognitivistischen und konstruktivistischen Ansédtzen orientiert verortet.
Ausgehend von handlungstheoretischen Konzepten wird dann ein Modell von Lernen
als Handeln hergeleitet. Das Lernen soll zum sachgerechten, selbstbestimmten, krea-
tiven und sozial verantwortlichen Handeln fithren. Des Weiteren werden gesellschaft-
liche und individuelle Bedingungen von Unterricht bearbeitet, wobei insbesondere mo-
tivationstheoretische und entwicklungspsychologische Konzepte einbezogen werden.

Der zweite Teil des Buchs widmet sich dem Ablauf, der Planung und der Reflexion von
Unterricht und beginnt mit der Herleitung der Merkmale von lernprozessanregenden
Aufgaben. Geeignete Aufgaben sind z.B. auf die Erfahrungswelt der Schiilerinnen und
Schiiler bezogen und dadurch verstandlich, weisen eine hinreichende Komplexitit auf,
sprechen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler an und sind dadurch bedeutsam.
Es folgt die Erlduterung geeigneter Aufgabentypen: Problemstellungen sowie Ent-
scheidungs-, Gestaltungs- und Beurteilungsaufgaben. Die Bearbeitung der Aufgaben
verlduft nach einem Phasenmodell des Unterrichts, welches in einem nichsten Schritt
erldutert und begriindet wird. Die Vorbereitung von Unterricht, so wird weiter ausge-
fiihrt, kann sich u.a. an diesen Phasen orientieren. Der zweite Teil des Buchs schliesst
mit Anregungen fiir die Auswertung von Unterricht, welche wiederum durch die Kern-
elemente des didaktischen Ansatzes strukturiert werden kann. Im dritten Teil werden
zunédchst zentrale Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung dargestellt. Danach
wird aufgezeigt, wie diese Befunde die Kernelemente der dargestellten Didaktik stiit-
zen. Daran schliesst sich ein Uberblick iiber didaktische Ansitze an, der jedoch syste-
matischer erfolgt als bei deren punktuellem Einbezug in den vorangehenden Kapiteln.
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Den Abschluss des dritten Teils bildet eine Reflexion iiber das Verhéltnis von didak-
tischer Theorie und Empirie bzw. Praxis.

Die Leistung des 2004 erstmals erschienenen Buchs, die darin besteht, dass der eige-
ne didaktische Ansatz kohdrent im didaktischen Diskurs und im Kontext der Bezugs-
disziplinen positioniert und begriindet wird, verdient Anerkennung. Damit wird eine
Kohirenz erreicht, welche in der Ausbildung von Lehrpersonen angestrebt, aber nur
teilweise erreicht wird. Das Buch kann diesbeziiglich als Anregung und Wegweiser die-
nen. Der systematische Einbezug von Beispielen aus dem Schul- und Unterrichtsalltag
(primér der Sekundarstufe I) trégt hierzu bei, ebenso die Anregungen fiir eigene Pra-
xisforschungsaktivititen, welche themenbezogen am Ende jedes Kapitels sowie grund-
legend im Anhang gegeben werden. Inhaltlich ist des Weiteren positiv anzumerken,
dass beim dargestellten didaktischen Ansatz pddagogische Grundfragen nach iiberge-
ordneten Zielen von Bildung hochgehalten werden. Dies ist wohltuend in einer Zeit,
in welcher oft kurzfristig-utilitaristische und einseitig fachbezogene Kompetenzforde-
rungen vorherrschen. Formal wird die Lektiire durch eine einheitliche Strukturierung
der Kapitel erleichtert.

Angesichts der inhaltlichen Dichte stellt sich die Frage, inwiefern sich das als Studi-
enbuch gedachte Werk tatsdachlich als Grundlagenlektiire fiir Studierende eignet. Ins-
besondere die Fiille an komprimierten Inhalten aus den verschiedenen Bezugsdiszipli-
nen diirfte Studierende der tieferen Semester {iberfordern. So werden beispielsweise
lern- oder motivationstheoretische Ansétze in einer Dichte dargestellt, welche eher
als Rekapitulation denn als Ersteinfiihrung dienen kann. Im Gegensatz dazu sind die
Ausfiihrungen zu Aufgabenstellungen, zu Unterrichtsphasen, zur Planung von Unter-
richt etc. so grundlegender Natur, dass sie zumindest in einer einphasigen Ausbildung
frith thematisiert werden miissen. Dieses Spannungsfeld 16sen auch die elektronisch
zugénglichen hochschuldidaktischen Hinweise fiir Dozierende nicht auf. Eine zweite,
allerdings naheliegende Schwachstelle kann man darin sehen, dass das Buch in dritter
Auflage nur eingeschriankt Entwicklungen aus den letzten Jahren aufgreift. So lasst
beispielsweise die Art und Weise, in welcher der Aspekt der Inhalte von Unterricht the-
matisiert wird, fragen, wie konsequent sich die heute vorherrschende Kompetenzorien-
tierung im Buch niederschlagt. Schliesslich wire es gerade bei der gegebenen breiten
Kontextualisierung des dargestellten didaktischen Ansatzes hilfreich, zu erfahren, wie
die Autoren und die Autorin das Verhiltnis ihrer Allgemeinen Didaktik zu den Fachdi-
daktiken beschreiben wiirden.

Clemens Diesbergen, Prof. Dr., Prorektor Ausbildung, Pddagogische Hochschule Zug,
clemens.diesbergen@phzg.ch
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Scholl, D. (2018). Metatheorie der Allgemeinen Didaktik. Ein systemthe-
oretisch begriindeter Vorschlag. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 273 Seiten.

Wegner, A. (Hrsg.). (2016). Allgemeine Didaktik: Praxis, Positionen, Per-
spektiven. Opladen: Barbara Budrich, 200 Seiten.

Die beiden titelvermerkten Werke haben ausser dem Umstand, dass die Allgemeine
Didaktik ihr Thema ist und dass beide davon ausgehen, dass die Allgemeine Didaktik
in der Krise steckt (Scholl: S. 6; Wegner: S. 13), wenig gemeinsam und weisen je einen
ganz unterschiedlichen Charakter auf. Der von Anke Wegner herausgegebene Band ist
die Ergebnissicherung eines universitdren Workshops; bei Daniel Scholls Buch han-
delt es sich um die Publikation einer Habilitationsschrift. Wegners Herausgeberband
tragt den Charakter einer facettenreichen, mit vielen Beispielen unterlegten, fliissig und
mehr oder weniger leicht zu lesenden Verteidigungsschrift fiir die Allgemeine Didaktik.
Scholls Habilitationsschrift ist einem akademisch-analytischen Schreibstil verpflich-
tet, verlangt den Leserinnen und Lesern viel Konzentration, Durchhaltewillen und das
Sicheinlassen auf eine abstrakte Fragestellung ab, die mit dem theoretisch ebenfalls
anspruchsvollen Mittel der luhmannschen Kommunikationstheorie bearbeitet wird.

Wenden wir uns zuerst dem Werk von Scholl zu. Der Autor geht von der Beobachtung
aus, dass der Theoriebildungsdiskurs in der Allgemeinen Didaktik in der Gegenwart
zum Erliegen gekommen sei und gleichzeitig die Kritik an der Disziplin zugenom-
men habe (S. 6). Den Grund dafiir sieht er darin, dass in den letzten knapp 70 Jahren
im deutschsprachigen Raum gut 100 eigenstindige allgemeindidaktische Theorien —
Scholl nennt sie «Objekttheorien» (S. 18 f.) — entwickelt wurden, die alle mit Absolut-
heitsanspriichen aufgetreten seien und nicht miteinander in Kommunikation gestanden
hétten. Wechselseitige Beziige existierten kaum. Es gibt in der Disziplin somit keinen
orientierenden Pol, kein orientierendes Raster mit einer verbindlichen Begrifflichkeit,
von wo aus man die einzelnen Theorien einer Priifung unterziehen konnte. Das «iiber-
greifende Ziel» seiner Arbeit

... besteht deshalb in der Entwicklung einer ... Metatheorie der Allgemeinen Didaktik, von der aus
es moglich wird, die spezifischen inhaltlichen Aussagen der einzelnen didaktischen Objekttheorien zu
beschreiben, dadurch die jeweilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch zu bestimmen und die
Leerstellen der jeweiligen Theorien, aber auch Anschlussmoglichkeiten an andere Theorien aufzuzei-
gen. Im Ergebnis besteht durch eine solche Metatheorie die Chance, die allgemeindidaktische Perspek-
tivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung kritisch zu wiirdigen und wieder anschlussfahig fiir
kiinftige Forschung zu machen. (S. 18)

Die Notwendigkeit dieser Metatheorie wird im ersten Teil des Buchs (bis S. 62) aus-
giebig begriindet. Scholl verspricht sich von der zu entwickelnden Metatheorie das Be-
nennen eines Minimums an Theorieelementen, die Moglichkeit der Zusammenfithrung
dieser Elemente in einem systematischen Rahmen, die Verdeutlichung des begrenzten
Anspruchs einzelner didaktischer Theorien und das Aufzeigen von Forschungsdeside-
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raten und Perspektiven kiinftiger didaktischer Forschung. Dass zur Entwicklung dieser
Metatheorie Luhmanns Kommunikationstheorie genutzt wird, leuchtet bei dieser Aus-
gangslage durchaus ein, weil Luhmann darauf aus war, herauszufinden, wie Ordnung
entstehen kann in einer Welt, die sowohl von Komplexitit (es gibt einen Uberschuss
an Moglichkeiten) als auch von Kontingenz (etwas kann immer auch anders sein) ge-
prégt ist. Mit dem Ziel vor Augen, eine Metatheorie zu erarbeiten, ist der Entscheid fiir
Luhmann als Referenz nachvollziehbar. Aber eben: Der Leserin und dem Leser werden
fiir das Mit- und Nachvollziehen der Analysen und der Schlussfolgerungen Scholls
viel Geduld, Konzentration und Verstehensanstrengung sowie manche Drehschleife im
hermencutischen Zirkel abverlangt.

Im dritten Teil des Buchs (S. 63-96) elaboriert Scholl, wie er seine Metatheorie auf
der Grundlage von Luhmann als Bezugstheorie zu konzipieren gedenkt, nimlich durch
Kategorienbildungen. Er unterscheidet im Sinne Luhmanns die sachliche, die zeitliche
und die soziale Ordnung von Unterricht. Jede einzelne der 101 Objekttheorien beschif-
tigt sich schwerpunktméssig mit einer dieser drei Ordnungen. Das ist die These, die
Scholl priift. Er kann das selbstredend nicht mit allen 101 allgemeindidaktischen The-
orien tun, das wire eine kaum zu bewiéltigende Herkulesaufgabe, und so beschrankt er
sich darauf, ausgewahlte Objekttheorien auf diese Hypothese hin zu analysieren. Kon-
kret tut er dies mit der bildungstheoretischen Didaktik von Wolfgang Klafki (fiir die
Kategorie «sachliche Ordnung des Unterrichts»), der kybernetisch-informationstheo-
retischen Didaktik von Felix von Cube, der Bildungsgangdidaktik von Uwe Hericks
und Meinert A. Meyer (fiir die Kategorie «zeitliche Ordnung des Unterrichts») und der
Berliner Didaktik von Paul Heimann sowie deren Weiterentwicklung, der Hamburger
Didaktik von Wolfgang Schulz (fiir die Kategorie «soziale Ordnung des Unterrichts»).
Der Durchgang durch diese ausgewéhlten und ihm als prototypisch geltenden Objekt-
theorien belegt, dass diese sich tatsdchlich vor allem je mit einer der drei Ordnungen
beschéftigen, und man kann vermuten, dass die anderen didaktischen Objekttheorien
dies auch tun. Damit ist fiir Scholl, sofern ich ihn richtig verstehe, das Grundgeriist der
allgemeindidaktischen Metatheorie gefunden. Es sind die Kategorien der sachlichen,
der zeitlichen oder der sozialen Ordnung. Mit diesen drei Kategorien ist gemass Scholl
das fiir die weiterfilhrende Forschung und fiir die weitere Entwicklung notwendige
Minimum an Theorieelementen gefunden (S. 240). Diese metatheoretischen Elemente
machen anschlussfihige empirische Forschung zum Planungshandeln von Unterricht
jenseits einzelner Objekttheorien mdglich und kdnnen damit in seinen Augen die Krise
der Allgemeinen Didaktik iiberwinden.

Ich gestehe es ein: Ich bin persénlich davon nicht iiberzeugt. Obschon man die so-
phistizierten Untersuchungen Scholls und die Energie, die es gebraucht hat, um aus
den zahlreichen allgemeindidaktischen Objekttheorien so etwas wie den kleinsten
gemeinsamen Nenner herauszufiltern, nur bewundern und andéchtig bestaunen kann,
scheint mir die Frage nach dem Allgemeinen der Allgemeinen Didaktik nicht hinldng-
lich geklart. Und darauf kommt es in der kiinftigen Ausrichtung vermutlich an. Gibt es
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allgemeine Prinzipien des Unterrichtens, die fiir kognitiv orientierte Facher wie z.B.
Mathematik die gleiche Giiltigkeit beanspruchen kénnen wie fiir musische Ficher,
etwa bildnerisches Gestalten oder Musik? Dass immer sachliche, zeitliche und soziale
Aspekte eine Rolle spielen werden, ist klar, aber auch trivial. Moglicherweise muss
jedoch die soziale Ordnung im Musikunterricht ganz anders gesucht und geplant wer-
den als im Fremdsprachenunterricht. Und wo sich diesbeziiglich das Allgemeine vom
Spezifischen, sprich Fachdidaktischen, abgrenzt, steht mir nach der Lektiire des Werkes
noch nicht vor Augen.

Gegeniiber dem analytisch orientierten Werk von Scholl ist das von Anke Wegner
herausgegebene Buch deutlich verteidigend und appellativ ausgerichtet. Bereits der
Blick auf einige Titel der Beitrdge zeigt dies: «Wozu Allgemeine Didaktik? Versuch
einer historisch-vergleichenden Sinnkonstruktion» (Stefan Hopman, Anke Wegner &
Meinert A. Meyer), «Allgemeine Didaktik — Krisenrhetorik, Wandel und Normalisie-
rung einer erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin» (Matthias Trautmann), «Riick-
stindig oder zukunftsweisend? Reflexionen zum Potenzial der Allgemeinen Didaktik»
(Meinert A. Meyer), «Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik — ein unmogliches Ver-
héltnis? Zum intensionalen Begriff der Didaktik» (Volker Bank). Die meisten Artikel
des Buchs nehmen die Wahrnehmung einer Krise der Allgemeinen Didaktik zum Aus-
gangspunkt, bauen danach eine argumentative Verteidigungsstrategie fiir sie auf und
enden mit dem Appell, die Allgemeine Didaktik nicht leichtfertig aufzugeben. Am Bei-
spiel des Beitrags von Stefan Hopmann, Anke Wegner und Meinert A. Meyer lasst sich
dies exemplarisch zeigen. Nach der Feststellung, dass sich Vertreterinnen und Vertreter
wie Jorg Schlomerkemper, Sigrid Blomeke, Kurt Reusser, Karl-Heinz Arnold u.a. von
einer Anniherung der Allgemeinen Didaktik an die Fachdidaktiken eine Uberwindung
der Krise versprechen, schreiben sie (S. 33):

Die genannten Entwicklungen verweisen also darauf, dass nicht nur die Vertreter der Konkurrenz die
Allgemeine Didaktik am Ende sehen, sondern dass auch die Vertreter der Allgemeinen Didaktik selbst
einen entscheidenden Beitrag zum Ausverkauf der eigenen Disziplin leisten. Dies scheint gerade dann
der Fall zu sein, wenn Letztere sich in aller Bescheidenheit vom eigenen Geschift zu verabschieden
scheinen. ... Diese falsche Bescheidenheit ist nicht zu akzeptieren. Verloren geht jenes Moment, das
konstitutiv fiir die urspriingliche Verortung der Allgemeinen Didaktik war, ndmlich Didaktik als Medi-
um der Sicherung der professionellen Autonomie des Lehrens und Lernens.

Wairen diese Verteidigung und der damit verbundene Appell alles, was das Buch zu
bieten hitte, konnte man es weglegen oder gar nicht erst erwerben. Denn wenn die
Reaktion auf das in den letzten Jahren propagierte, in verschiedener Weise nicht iiber-
zeugende Konzept einer allgemeinen Fachdidaktik nur auf derart appellative Art er-
folgen wiirde, dann wiirde sich die Lektiire nicht lohnen. Aber zum Gliick besteht das
Buch nicht nur darin. Im Gegenteil kann ich durchaus eine Kaufempfehlung fiir das
Werk aussprechen, ndmlich deshalb, weil sich im Argumentarium der Verteidigung
zahlreiche Trouvaillen finden. Zum Beispiel enthélt das Buch etliche Beitrdge, welche
die historische Perspektive der Disziplin ausleuchten. So wird etwa im Artikel von
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Hopmann et al. ausgehend von Comenius u.a. mit der Trias «Lizenz», «Semantiky»
und «Reflexion» als konstituierenden Elementen der Allgemeinen Didaktik gearbeitet.
Meinert A. Meyer stellt kulturvergleichend mit der chinesischen Didaktik die Frage
«Wie fremd kann eine fremde didaktische Welt sein, ohne sich uns zu entziehen?».
Dieser Vergleich eroffnet neue Blicke auf die deutschsprachige allgemeindidaktische
Tradition. Ebenso kulturvergleichend setzen [nici Dirim, Nicole Binder und Doris Po-
kitsch im Beitrag «Postkoloniale Didaktik» an und halten der Allgemeinen Didaktik
einen Spiegel aus der Perspektive der interkulturellen Padagogik vor. Eher selbstverge-
wissernd-analytisch sind die Artikel von Matthias Trautmann, Volker Bank und Josef
Aff ausgerichtet und Anke Wegner sowie Wilfried Ploger und Daniel Scholl steuern auf
die Praxis zielende Beitrage bei. Der Platz, der fiir eine BzL-Rezension zur Verfiigung
steht, reicht nicht aus, um die einzelnen Buchbeitrdge richtig zu wiirdigen. Ich habe
aber alle mit Interesse und Gewinn gelesen, sobald es mir gelungen ist, die Hinter-
grundfolie der «Verteidigungsmaschinerie» fiir die Disziplin «Allgemeine Didaktik» in
meinem mentalen System auszuknipsen.

Was bleibt mir an Gedanken nach der Lektiire der beiden Biicher tibrig? Einerseits die
Erkenntnis, dass sich offensichtlich Vertreterinnen und Vertreter der deutschsprachigen
Allgemeinen Didaktik verunsichert fithlen und sich in einer Identitdtskrise befinden.
Dabei erliegen sie der Versuchung, durch das Aufnehmen einer Krisenrhetorik die eige-
ne Position selbst zu schwichen und damit die Krise mitzukonstruieren. Unaufgeklért
bleibt, was genau das Allgemeine der Allgemeinen Didaktik ausmacht und wieso man
den Abgrenzungskampf iiberhaupt fithren will, zumal mit Biichern, die vor allem von
Allgemeindidaktikerinnen und Allgemeindidaktikern selbst gelesen werden diirften
und damit wenig Kommunikation erdffnen. Die Grenzen der Allgemeinen Didaktik
zur Fachdidaktik oder zur Lehr-Lern-Forschung sind fliessend, genaue Abgrenzungen
und das Ausscheiden eines Gevierts, das nur der Allgemeinen Didaktik gehdren wiir-
de, schwierig zu begriinden. Eine auf Kompetenzerwerb ausgerichtete Lehre braucht
Vereinbarungen in Bezug darauf, was wo gelehrt wird: ob in der Fachdidaktik, in der
Padagogischen Psychologie oder in der Allgemeinen Didaktik. Und sie braucht eine
Sprache, die zwischen den einzelnen Teildisziplinen Verstindigung ermdglicht und die
Studierenden nicht einem babylonischen Sprachgewirr aussetzt. Da die Schulwirklich-
keit heute komplex ist, braucht es fiir die Ausbildung junger Lehrpersonen Wissensbe-
stinde aus sehr verschiedenen Teildisziplinen der Schulpddagogik und damit sowohl
der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik wie auch der Lehr-Lern-Forschung, also
der Padagogischen Psychologie. Bleibt die Forschung. Diese aber orientiert sich seit je-
her an Fragen. Fragen wiederum entziehen sich sehr oft disziplindrer Grenzen, weshalb
es fiir sie eine eigentliche Verteidigung nicht braucht.

Michael Fuchs, Prof. Dr., Leiter Studiengang Primarstufe, Dozent fiir Bildungs- und Sozialwissenschaften,
Mitglied der Ausbildungsleitendenkonferenz, Padagogische Hochschule Luzern, michael.fuchs@phlu.ch
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Porsch, R. (Hrsg.). (2016). Einfiihrung in die Allgemeine Didaktik. Ein Lehr-
und Arbeitsbuch fiir Lehramtsstudierende. Miinster: Waxmann, 404 Seiten.

Coriand, R. (2017). Allgemeine Didaktik. Ein erziehungstheoretischer Um-
riss. Stuttgart: Kohlhammer, 173 Seiten.

An aktuellen Herausforderungen, die sich an eine Allgemeine Didaktik stellen, man-
gelt es nicht: Es wird eine «Allgemeine Fachdidaktik» proklamiert, Erkenntnisse einer
dynamischen empirischen Forschung zu Tiefenstrukturen des Unterrichts, zu seiner
Wirksamkeit und zu Professionskompetenzen von Lehrpersonen verdndern das didak-
tische Wissen, Kompetenzorientierung von Lehrpldnen und Bildungsstandards setzen
neue bildungspolitische Rahmenbedingungen — ganz zu schweigen vom Megathema
«Digitalisierung», das Lehren und Lernen durch den Einsatz kiinstlicher Intelligenz
verdandern soll. Dies macht neugierig darauf, zu erfahren, wie die Verortung und die
Einfithrung der Allgemeinen Didaktik in Studienbiichern fiir angehende Lehrpersonen
angelegt sind. Mit den Béanden von Raphaela Porsch und Rotraud Coriand liegen sehr
unterschiedliche Antworten auf diese Fragen vor.

Die Einfiihrung von Porsch versammelt Beitrdge von Expertinnen und Experten und
gliedert sich in einen begriffsklirenden ersten Teil, einen zeitlich ausgerichteten zwei-
ten Teil, der verschiedene didaktische Theorien vorstellt und den Kern des Buchs
ausmacht, sowie einen abschliessenden Teil zum Thema «Gestaltung von Unterricht
und Schule heute». Der Studienbuchcharakter wird durch Advance Organizer, einge-
streute Exkurse, Zusammenfassungen und vertiefende Aufgaben und Literaturhinweise
unterstrichen. Schon in den einleitenden Kapiteln wird neben einem griindlichen Be-
griffsaufriss die kritische Situation der Allgemeinen Didaktik als Disziplin konstatiert.
Matthias Trautmann weist darauf hin, dass der dreifache Anspruch — Theorieentwick-
lung, empirische Forschung und handlungsleitende Berufswissenschaft — fast zwangs-
laufig zu Defizitdiskussionen fithren muss. Er sieht die Allgemeine Didaktik in einer
Zeit des Umbruchs und schliesst seine Ausfithrungen mit zwei Szenarien: Niedergang
und Ersetzung der Allgemeinen Didaktik durch Fachdidaktik, Pddagogische Psycho-
logie und Lehrberufsforschung oder Modernisierung durch Forschungsmethoden und
Themen, die sich von der Lehr-Lern-Forschung unterscheiden.

Der diskursive Stil des Bandes wird dann auch in den Prédsentationen der verschie-
denen Theorien beibehalten. Zum einen gelingt meist eine interessante Darstellung
der Antworten einzelner Theorien auf die didaktischen Grundfragen, deren Aktualitét
offenkundig ist, zum anderen wird konsequent auch eine (selbst)kritische Analyse der
Konzepte eingefordert. Der zweite Teil beginnt mit einer Reflexion der historischen
Zugénge zur Didaktik und zeigt beispielsweise, wie schon in frithen Hochkulturen
Vorstellungen zur Dynamik des didaktischen Dreiecks zu finden sind. Die Darstellung
der verschiedenen Theorien fiihrt dann von der bildungstheoretischen und kritisch
konstruktiven Didaktik von Wolfgang Klafki iiber den lern-/lehrtheoretischen Ansatz
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des Berliner und des Hamburger Modells und die kritisch-kommunikative Didaktik
(Rainer Winkel) bis zur Darstellung der konstruktivistischen und inklusiven Didaktik
von Kerstin Reich sowie der Bildungsgangdidaktik. Thomas Miiller fligt eine sehr kri-
tische Analyse der verschiedenen Versuche, eine «Neurodidaktik» zu konzipieren, an.
Abschliessend versuchen sich Stephan Wernke und Klaus Zierer an einer «Eklektischen
Didaktik» als «zukunftsweisendem Integrationsversuchy, der zuriickfiihrt zu den Kern-
elementen eines ergénzten didaktischen Dreiecks und zu den klassischen W-Fragen:
Was, wer, wozu, wie, mit wem, von wem, womit, wo und wann? Ihr Prozessmodell
ADDIE («Analyze-Design-Develop-Implement-Evaluate») soll die empirische Erfor-
schung der Wirksamkeit didaktischer Konzepte anregen. Mit einem Aufriss zur Un-
terrichts- und Professionsforschung und einer Einbettung von Bildungsstandards und
Kompetenzforderung in Konzepte der Allgemeinen Didaktik werden im abschlies-
senden Teil aktuelle Themen aufgegriffen. Der Band schliesst mit Ausfithrungen zum
mentalen Handeln in der Unterrichtsplanung als einem Weg zur Kompetenzentwick-
lung von Lehrpersonen, der die Wahrnehmung komplexer Unterrichtskonstellationen
und die Steuerung ko-konstruktiver Prozesse fordert.

Der «erziehungstheoretische Umriss» von Coriand stellt die Allgemeine Didaktik in
grundlegend anderer Weise dar. Der Band ist aus einer Einfithrungsvorlesung entstan-
den. Ausgehend von Johann Friedrich Herbart und seinen Nachfolgern steht das Ver-
héltnis von Unterricht und Erziehung im Zentrum der Ausfiihrungen. In historischer
und kritischer Analyse wird die Allgemeine Didaktik als erziehungswissenschaftliche
Grundlagendisziplin vorgestellt, die sich «Fragen des Lehrens und Lernens auf den
unterschiedlichen Theorieebenen» zuwendet, die «fiir die Vermittlung jedweder Ge-
genstandsbereiche und Zielgruppen wesentlich sind». Die didaktischen Grundfragen
sind Stoffauswahl und Stoffverbindung, die sachlogische und pddagogische Abfolge
von Unterrichtsphasen und die Art der Vermittlung. Die Antworten auf diese Fragen
erfolgen auf den drei Theorieebenen nach Erich Weniger. Die subjektiven Theorien
der Handelnden (Ebene 1) sind ein Beleg gegen eine zu einfache Theorie-Praxis-
Dichotomie. Als Beispiele explizierter Konzepte praktischer Umsetzungen (Theorie 2)
werden der Jenaplan von Peter Petersen und ein Blended-Learning-Konzept vorge-
stellt, das die Autorin zusammen mit Stephan Wedding fiir die dem Band zugrunde
liegende Vorlesung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelt hat. Als Theorien
3. Grades stellt die Autorin die «logische» Didaktik von Johann Friedrich Herbart, die
«kybernetisch-informationstheoretische» Didaktik nach Felix von Cube und als «prag-
matische» Didaktiken die bildungstheoretische Didaktik Wolfgang Klafkis und kon-
struktivistische Anséitze vor. Von Cube dient dabei als Beispiel fiir die Fundierung einer
empirischen Ausrichtung. Abschliessend wird das Konzept «Didaktische Prinzipien»
als besondere Theorieform vorgestellt. Sie konnen auf allen drei Theorieebenen for-
muliert werden und dienen deshalb als wesentliche Grundsétze der Unterrichtsfithrung
mit einem Aufforderungscharakter und relativer Verbindlichkeit. Als Beispiel wird das
Prinzip der didaktischen Differenzierung erldutert und kritisch in seinem Bezug zu
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Bildungsstandards diskutiert. Ausfithrungen zum Technologieproblem der Erziehung
schliessen den Band ab.

Bei beiden Werken steht die Darstellung der Begriffe, der Geschichte und der Kon-
zeptionen der Allgemeinen Didaktik im Vordergrund. Die Neugier auf Antworten zu
den eingangs gestellten aktuellen Fragen wird am ehesten in der Diskussion um Kom-
petenzen und Bildungsstandards und die Frage der fehlenden oder wenig integrierten
Empirie befriedigt. Sie werden als Problembereiche angesprochen, Lésungen sind noch
offen. Wenn man von dem Hinweis auf von Cubes Kybernetik absieht, werden mog-
lichen Einfliisse technischer Entwicklungen nicht thematisiert — obwohl sie fiir die di-
daktischen Kompetenzen von Lehrpersonen der nichsten Jahrzehnte bestimmt nicht
ohne Bedeutung sein werden. Als Studienbuch ist sicher der von Porsch herausgege-
bene Band mit seiner Vielfdltigkeit gut in einer Einfithrung in die Allgemeine Didaktik
einsetzbar, zumal zum einen der kritisch-diskursive Ansatz und die Begriffsklarungen
hilfreich sind und zum anderen die einzelnen Beitrdge auch fiir sich bearbeitet werden
konnen. Dem Band von Coriand merkt man dagegen an, dass er enger ausgerichtet ist
und aus einem Lehrkonzept stammt, auf nicht verschriftlichte weitere Elemente ange-
wiesen ist und fiir eine andere Einfithrungskonzeption mit einer breiteren Rezeption di-
daktischer Konzepte weniger geeignet ist. Bei beiden Werken fallt auf, dass didaktische
Traditionen und empirische Arbeiten aus der Schweiz oder Osterreich nur in Form ei-
niger weniger Zitatstellen vorkommen. Die Tradition Hans Aeblis wie auch Arbeiten
von Fritz Oser, Kurt Reusser, Fritz C. Staub, Michael Schratz und anderen werden nicht
rezipiert — schade. Soll das Modernisierungsszenarium Erfolg haben, muss eine neue
Allgemeine Didaktik wohl erst noch geschrieben werden — am besten gleich so, dass sie
gut in die Ausbildung der zukiinftigen Lehrprofis integriert werden kann.

Michael Zutavern, Prof. em. Dr., Pddagogische Hochschule Luzern, michael.zutavern@phlu.ch
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Yes, we can! Anmerkungen zur trigerischen «Kompetenz-
entwicklung» von Lehramtsstudierenden im Praxissemester

Martin Rothland

Zusammenfassung Die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz und eines professi-
onellen Selbstkonzepts gilt verbreitet als Zielstellung des Praxissemesters in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Dabei zeigen die Befunde empirischer Untersuchungen zur Verdnderung
der Kompetenzeinschitzungen, dass Lehramtsstudierende schon vor dem Praxissemester ver-
breitet davon iiberzeugt sind, iiber die notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den zen-
tralen Aufgabenbereichen des Lehrberufs zu verfiigen. Lehramtsstudierende konnen jedoch in
der ersten Phase der Ausbildung an der Universitét nicht {iber ausreichende Erfahrungen im
handlungspraktischen Kontext verfligen, die als Voraussetzung handlungsbezogener Selbstein-
schitzungen gelten. Zur Diskussion wird die These gestellt, dass die Kompetenzeinschitzungen
der Lehramtsstudierenden als ideale Vorstellungen von der eigenen Person als angehender Lehr-
kraft aufzufassen sind. Eine Selbstreflexion als Vergleich zwischen realem und idealem Selbst-
konzept wird angesichts der latenten Kompetenziiberschitzungen der Lehramtsstudierenden, die
angeben, bereits zu konnen, was erlernt und in einem langwierigen Professionalisierungsprozess
auszubilden ist, als alternative Zielperspektive des Praxissemesters entworfen.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Kompetenz — Praxissemester — Selbstkonzept

Yes, we can! Some remarks about student teachers’ deceptive «development of
competence» in long-term internships

Abstract The development of professional competence and a professional self-concept is com-
monly regarded as a main objective of long-term internships in teacher education. Nonetheless,
findings of empirical studies on shifts in competence self-assessment show that student teachers
are already convinced to possess all necessary skills in the central fields of the teaching pro-
fession before they have even started their internship. This is at odds with the fact that student
teachers cannot be assumed to be sufficiently equipped with practical knowledge for an adequate
self-assessment in the first phase of their preparation programme at university. This contribution
discusses the thesis that competence self-assessments by student teachers need to be understood
as ideal beliefs that they hold about themselves as future teachers. As student teachers over-
estimate their own competence by believing to possess skills that have to be acquired in a long
process of professionalization, self-reflection in the form of a comparison between the ideal and
the real self-concept can be considered to provide an alternative objective of long-term intern-
ships.

Keywords teacher education — competence — long-term internship — self-concept
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1 Einleitung

In den Befunden verschiedener Studien zur Wirksamkeit des an deutschen Hochschu-
len verbreitet neu etablierten Praxissemesters konnte wiederholt gezeigt werden, dass
die meisten Lehramtsstudierenden bereits vor dieser Praxisphase schon zu kdnnen
scheinen, was eigentlich in der ersten und zweiten Phase der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung sowie dariiber hinaus im Beruf zu erlernen ist: das Unterrichten, Erzichen,
Beurteilen, Beraten und das Innovieren im Kontext von Schul- und Unterrichtsent-
wicklungsprozessen. Sie bewerten ihre auf diese Aufgabenbereiche von Lehrerinnen
und Lehrern bezogenen berufspraktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten im Sinne (erst)
zu erwerbender professioneller Handlungskompetenz bereits im Studium als hoch
ausgepragt — und ihre giinstigen Selbsteinschitzungen finden offenbar im Verlauf der
Praxisphase eine breite Bestdtigung, denn nach dem Praxissemester steigen die selbst
eingeschitzten Kompetenzen in den einzelnen Facetten noch einmal mehrheitlich an.

Diese Verdnderungen der Kompetenzeinschédtzungen von Lehramtsstudierenden im
Zuge des Praxissemesters werden in der Forschung als intendierte «Kompetenzent-
wicklung» positiv bewertet. Zwar fehlen die iiblichen Hinweise auf die Einschrén-
kungen der Aussagekraft von Selbsteinschdtzungen in keinem Beitrag, die positive
Verdanderung wird aber gleichwohl einvernehmlich als wiinschenswert und als Er-
folgsindikator angesehen. Dabei miissten die meist hohen Ausgangswerte der Kom-
petenzeinschitzungen durch die Studierenden selbst skeptisch stimmen und die Frage
aufwerfen, was mit deren langsschnittlicher Erfassung in der Regel vor und nach dem
Praxissemester erhoben wird.

Nach der kurzen Skizze einer gemeinsamen Zielstellung der ansonsten unterschied-
lichen Praxissemesterkonzeptionen in der deutschen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(Abschnitt 2) wird im Folgenden ein kurzer Uberblick iiber die Befunde zur Verin-
derung der Kompetenzeinschiatzungen von Lehramtsstudierenden in dieser Praxis-
phase geboten (Abschnitt 3). Vor diesem Hintergrund wird anschliessend diskutiert,
ob die — ausgehend von bereits hohen Ausgangswerten — ansteigende Kompetenzein-
schitzung nicht eher eine ideale Vorstellung, eine Wunsch- oder Sollensvorstellung von
der eigenen Person als angehender Lehrkraft im Sinne eines idealen Selbstkonzepts
widerspiegelt denn eine reale Selbsteinschitzung bereits vorhandener Fahigkeiten und
Fertigkeiten (Abschnitt 4). So betrachtet wire die als positiv bewertete Verdnderung
der Kompetenzeinschidtzungen Ausweis einer im Praxissemesterverlauf zunehmenden
Selbstillusionierung beziiglich des eigenen Koénnens. Das Praxissemester wére dann
alternativ vor allem wirksam — so die These —, wenn die Vorstellungen von den eige-
nen berufsbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten irritiert, in Zweifel gezogen und die
Kompetenzeinschétzungen hin zu einem realen Selbstkonzept im Ergebnis abnehmen
wiirden.
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2 Das Praxissemester in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wihrend in der Schweiz und in Osterreich Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung weniger verbreitet sind (in der Schweiz wéren das Quartalspraktikum an
der Padagogischen Hochschule Ziirich, das Berufspraktische Semester an der Péddago-
gischen Hochschule Graubiinden, das Langzeitpraktikum an der Pddagogischen Hoch-
schule Schwyz und das Praxissemester an der Pddagogischen Hochschule Bern als
Ausnahmen zu nennen; vgl. Hascher & de Zordo, 2015), zahlt in Deutschland gegen-
wirtig die zeitliche Ausdehnung schulpraktischer Lerngelegenheiten fiir alle Lehramter
in der ersten, universitdren Phase zu den studienstrukturell und curricular bedeutsamen
Trends der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (K6nig & Rothland, 2018;
Rothland & Boecker, 2015; Rothland & Schaper, 2018; Weyland & Wittmann, 2015).
Das in der Mehrzahl der deutschen Bundeslander eingefiihrte Praxissemester gilt hier
als «Konigsweg neuer Lehrerbildungsmodelle» (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann,
Kamm, Kleinfeld & Krohn, 2012, S. 202) oder auch als Herzstiick der Reform (vgl.
FloB & Rotermund, 2010).

Konkret erscheinen die Zielsetzungen des Praxissemesters in bisherigen Konzeptionen
insgesamt durchaus heterogen. Aus der Perspektive auf die Entwicklung professioneller
Handlungskompetenz und eines professionellen Selbstkonzepts findet sich hingegen
verbreitet eine geteilte Intention. So sei es «Aufgabe und Ziel des Praxissemesters ...,
Studierende zu befdhigen, durch die Kombination von theoretischen Veranstaltungen
an der Hochschule und praktischen Erfahrungen an der Praktikumsschule ihre Kompe-
tenzen weiter zu entwickeln» (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport,
2008, S. 1 [Bundesland Thiiringen, Praxissemester im Umfang von 5 bis 6 Monaten]).
Geméss den Standards fiir die Lehrerbildung der deutschen Kultusministerkonferenz
(KMK, 2014) sollen Kompetenzen in den Bereichen «Unterrichteny, «Erziehen», «Be-
urteilen», «Beraten» und «Innovieren» erworben und soll «das eigene professionelle
Selbstkonzept» weiterentwickelt werden (Zentrum fiir Lehrerinnen-/Lehrerbildung und
Bildungsforschung, 2016, S. 1 [Bundesland Bremen, Praxissemester im Umfang von
6 Monaten]). Ziel des Praxissemesters sei es, «dass die Studierenden ihre Kompetenzen
in Bezug auf die Praxisanforderungen der Schule erweitern und vertiefen» (Nieder-
sdchsisches Kultusministerium, 2014, S. 1 [Bundesland Niedersachsen, Praxissemester
im Umfang von 18 Wochen]). So erfolge «ein wichtiger Schritt der Qualifizierung fiir
die Schulpraxis, die im Vorbereitungsdienst fortgefiihrt und mit dem Staatsexamen so-
weit abgeschlossen wird, dass eine Einstellung in den Schuldienst moglich wird» (Mi-
nisterium fiir Kultus, Jugend und Sport, 2017, S. 1 [Bundesland Baden-Wiirttemberg,
Praxissemester im Umfang von 12 Wochen]).

Zur Uberpriifung der geteilten Zielstellung einer Kompetenzerweiterung und -entwick-
lung im Praxissemester dominiert bislang vor allem die Erfassung von Selbstauskiinf-
ten der Lehramtsstudierenden und hier insbesondere von Kompetenzselbsteinschét-
zungen (vgl. Bach, 2013; Besa & Biidcher, 2014; Konig & Rothland, 2018; Rothland &
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Boecker, 2015). Dabei wird von der Grundannahme ausgegangen, dass individuelle
Erfolgserfahrungen im Sinne einer gelingenden Bewdltigung von herausfordernden Si-
tuationen einen positiven Einfluss auf (erfahrungsbasierte) Kompetenzselbsteinschét-
zungen haben. Das Praxissemester und hier u.a. die eigenen Unterrichtsversuche bieten
solche Lernerfahrungen (Mertens & Grisel, 2018). Zudem kann auch der Beobach-
tung erfolgreicher oder erfolgloser Modelle (Lehrkréfte, Kommilitoninnen und Kom-
militonen) ein Einfluss auf die Kompetenzselbsteinschidtzungen und das berufsbezo-
gene Selbstkonzept zugeschrieben werden (Mertens & Grésel, 2018; vgl. Rothland &
Straub, 2018).

3 Empirische Befunde zur Verdnderung der (Kompetenz-)Selbst-
einschéatzung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester

Die Erfassung der Verdnderung selbst eingeschétzter Kompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Praxissemesters in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung erfolgt in der Regel mehrdimensional und verbreitet in Anlehnung
an die Standards fiir den bildungswissenschaftlichen Teil der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der KMK (2014). Im Folgenden werden die empirischen Befunde zur (Kom-
petenz-)Selbsteinschdtzung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester konzentriert
auf die identifizierten Verdnderungen in Untersuchungen mit Pra-Post-Design zusam-
mengefasst. In den Ergebnissen zeigt sich, dass die Studierenden bereits vor Beginn
der jeweiligen Praxisphase hohe Kompetenzeinschétzungen berichten. Zudem kann ein
Zuwachs der einzelnen Kompetenzbereiche in verschiedenen Studien tibereinstimmend
festgestellt werden. Die nachfolgende Zusammenschau dient als Begriindung fiir die
der Diskussion in diesem Beitrag zugrunde liegende Einschitzung, Lehramtsstudieren-
de seien schon vor dem Praxissemester verbreitet davon iiberzeugt, iiber die notwen-
digen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den zentralen Aufgabenbereichen des Lehrberufs
zu verfiigen. Eine kritische Wiirdigung der Einzelstudien bzw. ihrer Forschungsdesigns
oder eine methodisch abgesicherte Zusammenfiihrung ihrer Befunde ist hingegen an
dieser Stelle nicht intendiert.

Als erste hier relevante Untersuchung kann die Begleitforschung zum Praxissemester
an der Universitét Jena genannt werden. In den Ergebnissen der langsschnittlichen Be-
fragung von n =221 Lehramtsstudierenden zeigt sich, dass diese ihre Kompetenzen in
den Aufgabenbereichen «Unterrichten», «Erziehen», «Beurteilen» und «Innoviereny»
bereits zum ersten Messzeitpunkt vor dem Praxissemester allesamt oberhalb der the-
oretischen Skalenmitte von M = 3.5 einschétzen (Groschner & Miiller, 2013, 2014;
Groschner, Schmitt & Seidel, 2013). Besonders hoch wird die Kompetenz in den Be-
reichen «Unterrichten» (M = 4.42, SD = .88) und «Erzichen» (M = 4.20, SD = 1.05)
bewertet. Nach dem Praxissemester findet sich im Kompetenzbereich «Unterrichten»
auch der grosste Zuwachs (A M = .83, d = 1.05), gefolgt vom Kompetenzbereich «In-
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novieren», der ausgehend von der geringsten Zustimmung den zweitgréssten Anstieg
erfahrt (A M = .60, d = .60) (vgl. Tabelle 1).

Die empirischen Forschungsbeitrige zum Praxissemester an der Universitit Potsdam
nutzen ebenfalls die langsschnittlich im Rahmen eines Pra-Post-Designs erhobenen
Selbsteinschitzungen der Studierenden in den Kompetenzbereichen «Unterrichten»,
«Erziehen», «Beurteilen» und «Innovieren», ergdnzt um den Aufgabenbereich «Be-
raten». Im Ergebnis schitzen sich die Studierenden (# = 90) nach dem Praxissemester
kompetenter ein, und dies insbesondere in den Bereichen «Beurteilen» (A M = .38,
d=.53) und «Unterrichten» (A M = .28, d = .46), wobei auch hier das Ausgangsniveau
der Lehramtsstudierenden vor dem Praxissemester von ihnen selbst als hoch und in
allen Bereichen deutlich iiber dem theoretischen Skalenmittelwert von M = 3 bewertet
wird (vgl. Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm, Kleinfeld & Krohn, 2012; vgl.
Tabelle 1). In einer weiteren Verdffentlichung werden die Ergebnisse fiir eine Stichpro-
be von n = 144 Studierenden berichtet. Relevante Differenzen zwischen der Befragung
vor und der Befragung nach dem Praxissemester lassen sich hier in den Bereichen «Be-
urteileny» (A M = .33, d =.43) und «Innovieren» (A M = .27, d = .41) erkennen («Unter-
richten»: A M= .24, d= .37, vgl. Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn,
2012, S. 157 f.), abermals ausgehend von hohen Ausgangswerten der Fahigkeiten und
Fertigkeiten in allen fiinf Aufgabenbereichen. Bereits vor dem Praxissemester schit-
zen sich die Studierenden demnach als kompetent ein (Range: M = 3.96 bis M = 4.57
bei M = 3 als theoretischer Skalenmitte) (vgl. Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014;
Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012; vgl. Tabelle 1).

Auch in neusten Befunden im Zuge der Befragung von n = 177 Lehramtsstudieren-
den an der Bergischen Universitdt Wuppertal schitzen die Lehramtsstudierenden ihre
Kompetenz in den Aufgabenbereichen «Unterrichten», «Erziehen», «Beurteilen» und
«Innovieren» zu Beginn des Praxissemesters insgesamt hoch ein (alle Werte liegen
iiber dem theoretischen Skalenmittelwert von M = 3.5). Im Kompetenzbereich «Unter-
richteny ist die grosste Steigerung zu identifizieren (A M = .76, d = 1.08), gefolgt von
der Kompetenzeinschitzung im Aufgabenbereich «Innovieren», ausgehend von dem
geringsten Ausgangswert (A M = .87, d = 1.05) (Mertens & Griasel, 2018; vgl. auch
Mertens, Schlag & Grésel, 2018; vgl. Tabelle 1).

Schliesslich zeigt sich standortiibergreifend in einer Langsschnittstudie zur Nutzung
und Wirkung des Praxissemesters an den Universitidten Koln, Paderborn und Siegen
auf der Basis einer Panelstichprobe von n = 409 Lehramtsstudierenden, dass diese ihre
Kompetenzen in den Bereichen «Unterrichten», «Erzichen», «Beurteilen» und «In-
novieren» vor dem Praxissemester hoch einschitzen (Range: M = 4.34 bis M = 4.88
bei einem theoretischen Skalenmittelwert von M = 3.5). Wie in den vorhergehenden
Studien weisen die Lehramtsstudierenden dieser Untersuchung ebenfalls eine signifi-
kante Steigerung ihrer Kompetenzeinschidtzungen auf, und zwar insbesondere in den

486



Forum

Bereichen «Unterrichten» (A M = .61, d = .76) und «Erziehen» (A M = .66, d = .72)
(Seifert, Schaper & Konig, 2018; vgl. Tabelle 1).

Da die Entwicklung eines professionellen Selbstkonzepts eine geteilte Zielstellung ver-
schiedener Praxissemesterkonzeptionen ist (vgl. u.a. fiir das Bundesland Brandenburg
die Lehramtsstudienverordnung: Ministerium der Justiz des Landes Brandenburg, 2013,
S. 5; fiir das Bundesland Bremen die Praktikumsordnung: Zentrum fiir Lehrerinnen-/
Lehrerbildung und Bildungsforschung, 2016, S. 1; fiir das Land Nordrhein-Westfalen
die Rahmenkonzeption: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW,
2010, S. 4), wird abschliessend auf Befunde zur Verdnderung berufsbezogener Selbst-
konzepte verwiesen, die ebenfalls an den Universititen Ko6ln, Paderborn und Siegen
standortiibergreifend und langsschnittlich bei n = 342 Lehramtsstudierenden erfasst
wurde.! Unter Beriicksichtigung des berufsbezogenen Selbstkonzepts (erfasst wurden
die Facetten «Fach», «Erziehungy, «Diagnostik», «Innovation», «Medien» und «Bera-
tungy»; Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper & Moller, 2014) zeigen sich entlang aller
Dimensionen signifikante Zunahmen, wobei die Verdnderung des Selbstkonzepts «In-
novation» ausgehend von dem niedrigsten Ausgangswert am stirksten ausfallt (A M =
.18, d = .35). Insgesamt sind zwischen den beiden Messzeitpunkten ausgehend von
hohen Ausgangswerten (Range: M = 2.92 bis M = 3.25 bei einem theoretischen Ska-
lenmittelwert von M = 2) nur geringe Unterschiede zu verzeichnen, die zwar statistisch
signifikant sind, deren praktische Relevanz aber gering ist (Rothland & Straub, 2018;
vgl. Tabelle 1).

! Bezogen auf den Lehrberuf werden selbstbezogene Kognitionen wie berufsbezogene Selbstkonzepte im
heuristischen Modell der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften unter die
Kompetenzfacette «Motivation» gefasst (Kauper, 2018; Retelsdorf et al., 2014). Sie sind motivational
von Bedeutung, da Einschitzungen der eigenen Fahigkeiten das Erleben und Verhalten in Leistungssitua-
tionen beeinflussen. Die Operationalisierung der selbstbezogenen Kognitionen erfolgte in der Forschung
zum Lehrberuf generell bisher unterschiedlich: Als selbstbezogene Kognition wird verbreitet die Selbst-
wirksamkeit («perceived self-efficacy») erfasst (vgl. Schwarzer & Warner, 2014; Zee & Koomen, 2016).
Die Abgrenzung zum Selbstkonzept ist zum Teil unscharf: Mit der Fokussierung auf kognitiv-evaluative
Aspekte, die sich z.B. in Aussagen wie «Ich kann ...» manifestieren, anstelle der Erfassung von affektiven
Aspekten («Ich mag ...»), besteht eine grosse Uberschneidung zum Konstrukt der Selbstwirksamkeit (vgl.
etwa Bong & Clark, 1999). Ein unterscheidendes Merkmal der beiden Konstrukte wird in der hoheren Spe-
zifitdt des Selbstkonzepts gesehen. Zudem wird die Selbstwirksamkeit im Gegensatz zum Selbstkonzept ge-
meinhin als eindimensionales und globales Konstrukt verstanden (Schwarzer & Warner, 2014). Die Grenzen
zwischen berufsbezogenen Selbstkonzepten von Kompetenzselbsteinschiatzungen scheinen im Forschungs-
diskurs fliessend zu sein (vgl. Stahlberg, Gothe & Frey, 1994). Dies wird allgemein etwa dann deutlich,
wenn generell von einem Selbstkonzept beruflicher Kompetenz die Rede ist und darunter die Selbsteinschat-
zung fachlicher und sozialer Kompetenz sowie der Methoden- und Selbstkompetenz gefasst wird (so bei
Bergmann, 2007). Mit der Selbstbeurteilung der eigenen beruflichen Leistungen bzw. der Leistungsfahigkeit
iibernehmen befragte Personen demnach nicht allein die Rolle der Analytikerinnen und Analytiker der eige-
nen Arbeitssituation, sondern sie beurteilen auch die eigene berufliche Handlungskompetenz (Bergmann,
2007, S. 195). Bezogen auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt die Erforschung des berufsbezogenen
Selbstkonzepts angehender Lehrpersonen — im Vergleich zur Erfassung von Kompetenzeinschitzungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen — weitgehend ein Forschungsdesiderat dar.
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Tabelle 1: Verdnderung der Selbsteinschatzung von Lehramtsstudierenden in ausgewahlten Unter-
suchungen zur Wirkung des Praxissemesters in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

gue“e(n) (Slz-;ar:?annzahl) Range M (SD), M(SD), AM d
Groschner & Miller (2013) Unterrichten (7) 1-7 4.42(0.88) 5.25(0.69) .83 1.05
Groschner & Miller (2014) Erziehen (11) 1-7 4.20(1.05) 4.50(0.89) .30 .51
Groschner, Schmitt & Seidel (2013) Beurteilen (9) 1-7 3.98(1.05) 4.49(0.94) .51 .31
n=221% Innovieren (6) 1-7 3.79(1.10) 4.39(0.69) .60 .60
Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Unterrichten (6) 1-6 4.48(0.61) 4.76 (0.63) .28 .46
Kamm, Kleinfeld & Krohn (2012) Erziehen (5) 1-6 4.10(0.75) 4.36(0.65) .26 .36
n=90° Beurteilen (6) 1-6 3.95(0.77) 4.33(0.65) .38 .53
Innovieren (6) 1-6 3.90(0.70) 4.14(0.69) .24 .34
Beraten (6) 1-6 3.98(0.75) 4.18(0.76) .20 .27
Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Unterrichten (6) 1-6 4.57 (0.69) 4.81(0.64) .24 .37
Kamm & Krohn (2012) Erziehen (5) 1-6 4.14(0.71) 4.37(0.66) .23 .31
Schubarth, Gottmann & Krohn (2014) Beurteilen (6) 1-6 4.02(0.78) 4.35(0.66) .33 .43
n =144 Innovieren (6) 1-6 3.96(0.72) 4.23(0.70) .27 .41
Beraten (6) 1-6 3.99(0.76) 4.24(0.76) .25 .35
Mertens & Grasel (2018) Unterrichten (7) 1-7 4.60(0.75) 5.36(0.65) .76 1.08
n=177% Erziehen (11) 1-7 4.41(0.81) 5.00(0.75) .59 .75
Beurteilen (9) 1-7 4.33(0.89) 4.96(0.80) .63 .74
Innovieren (6) 1-7 3.89(0.89) 4.76 (0.76) .87 1.05
Mertens, Schlag & Grasel (2018) Selbsteinschatzung (33)° 1-7 430(.73) 5.07(.65) .77 .97
n=142%
Seifert, Schaper & Konig (2018) Unterrichten (5) 1-7 4.88(0.82) 549(0.76) .61 .76
n =409° Erziehen (5) 1-7 4.52(0.95) 5.18(0.86) .66 .71
Beurteilen (5) 1-7 4.41(0.93) 4.95(0.81) .54 .60
Innovieren (5) 1-7 4.34(0.98) 4.78(0.97) .44 44
Rothland & Straub (2018) Selbstkonzept Fach (3) 1-4 3.04(0.52) 3.12(0.52) .08 .15
n=3429 Selbstkonzept Erziehung (4) 1-4 3.25(0.41) 3.38(0.43) .13 .30
Selbstkonzept Diagnostik (4) 1-4 3.03(0.43) 3.18(0.44) .15 .34
Selbstkonzept Innovation (3) 1-4 2.92(0.51) 3.10(0.51) 18 .35
Selbstkonzept Medien (3) 1-4 3.24(0.56) 3.38(0.55) .14 .25
Selbstkonzept Beratung (3) 1-4 3.20(0.48) 3.33(0.46) .13 .27

Anmerkungen: Cohens d kursiv = eigene Berechnungen. ®Quelle der Skalen: Gréschner (2009); Quelle der
Skalen: Eigenkonstruktion, u.a. in Anlehnung an Gréschner (2009) und Schubarth, Speck & Seidel (2007);
9Quelle der Skalen: Gréschner (2015); Quelle der Skalen: Retelsdorf et al. (2014); ©Zusammenfassung der
Kompetenzselbsteinschatzungen zu einem Mittelwert auf der Basis der 33 Items der Gréschner-Skala (2009), als
Mass der Effektstarke wird Cohens d verwendet, wobei Werte |d| = .20 eine kleine, Werte |d| = .50 eine mittlere
und Werte |d| = .80 eine grosse praktische Bedeutsamkeit ausweisen (Déring & Bortz, 2016).
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4 Diskussion

Die Befunde zur Verdanderung der Kompetenzeinschitzungen im Verlauf des Praxisse-
mesters zeigen allesamt, dass Lehramtsstudierende schon vor der Nutzung dieser neu
eingefiihrten Lerngelegenheit in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
verbreitet davon iiberzeugt zu sein scheinen, weitgehend zentrale Aufgabenreiche des
Lehrberufs bereits gut bewdltigen zu kénnen und iiber die notwendigen Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu verfiigen. Sie sind etwa mehrheitlich der Meinung, Lernsituationen
klar strukturieren, Leistungsfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler diagnostizieren
(Gréschner, Schmitt & Seidel, 2013, S. 81), «ein Evaluationsdesign fiir ein konkretes
schulisches Problem analysieren und bewerten» (Mertens & Grisel, 2018, Tabelle 2)
oder aber Lernstrategien fiir das weitere Lernen vermitteln, mit Disziplinproblemen
umgehen und Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Lernweg individuell beraten zu kon-
nen (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012, S. 156). Nach dem
Praxissemester bewerten sie ihre Kompetenzen in den Bereichen «Unterrichteny, «Er-
ziehen», «Beurteilen», «Beraten» und «Innovieren» wie auch ihre darauf bezogenen
Selbstkonzepte noch — zum Teil erheblich — besser.

Ein Erfolg auf der ganzen Linie, so scheint es: Im Rahmen des Praxissemesters hat
eine «positive Verdnderung in den Kompetenzselbsteinschédtzungeny» stattgefunden
(Gréschner, Schmitt & Seidel, 2013, S. 83), ein starker Anstieg der subjektiven Kom-
petenzeinschétzungen zeigt sich. «Insgesamt wird die Annahme bekriftigt, dass diese
verlangerte Praxisphase zu einer positiven Verdnderung der Kompetenzselbsteinschit-
zungen von Lehramtsstudierenden in berufsrelevanten Bereichen beitrdgty (Mertens &
Grisel, 2018, S. 18). Das Praxissemester fordere die «selbstwahrgenommene Kompe-
tenzentwicklung» (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm, Kleinfeld & Krohn,
2012, S. 215), sodass die Lehramtsstudierenden von dieser Studienphase profitieren,
und es wird davon ausgegangen, dass die hier in Rede stehenden Kompetenzen alle-
samt auch vermittelt werden. Das Praxissemester fithre also zu einem differenzierten
selbst wahrgenommenen (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm, Kleinfeld &
Krohn, 2012, S. 215), zu einem nachweisbaren Kompetenzgewinn (Schubarth, Speck,
Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012, S. 164). Bilanzierend wird dem Praxisse-
mester eine berufsbefiahigende Wirkung mit Verweis auf die Entwicklung lehramtsspe-
zifischer Kompetenzen attestiert (Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014, S. 215; Schu-
barth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012).2

2 Ob der Kompetenzzuwachs nach dem Absolvieren des Praxissemesters von den Lehramtsstudierenden
auch zu einem spéteren Zeitpunkt hoch eingeschétzt wird, ist bislang nicht empirisch iiberpriift worden. In
der Untersuchung von Hascher (2006) zeigt sich, dass aus der zeitlichen Distanz eine kritischere Beurtei-
lung von Praktika mit Blick auf die Lernerfolge, die Betreuungsqualitit und die Zufriedenheit erfolgt. Die
subjektiv wahrgenommene Kompetenzentwicklung erweist sich als zeitlich instabil. Sie verringert sich mit
zunehmender Distanz vom Praktikum.a
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Zu bedenken wire aber, dass handlungsbezogene Selbsteinschédtzungen ausreichende
Erfahrungen in der praktischen Tétigkeit, im handlungspraktischen Kontext vorausset-
zen (vgl. Mertens & Grisel, 2018). Und vor diesem Hintergrund ist zwingend zunéchst
danach zu fragen, was iiberhaupt die Grundlage fiir die hohen Kompetenzeinschit-
zungen bereits vor Antritt des Praxissemesters sein soll. Erfahrungen in der praktischen
Tétigkeit in hinreichendem Masse kdnnen es nicht sein. Sie werden im Rahmen des
akademischen Studiums in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bei
aller Praxisbezugsrhetorik nicht geboten. Und ob sie in dem Masse in allen hier in
Rede stehenden Aufgabenbereichen des Lehrberufs im Rahmen des Praxissemesters
als Lerngelegenheit aufzufinden sind, sodass selbst wahrgenommene Kompetenzzu-
wichse und Effektstirken wie bei Mertens und Grésel (2018) und in den anderen Studi-
en plausibel werden, ist zumindest kritisch zu hinterfragen bzw. zu bezweifeln. Jenseits
handlungspraktischer Kontexte, die das Studium an der Universitét nicht oder nur sehr
begrenzt bietet, konnen die von den Lehramtsstudierenden sich selbst zugeschriebenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten kaum Ergebnis ihrer bisherigen akademischen Ausbil-
dung sein oder auf schulische oder padagogische Vorerfahrungen zuriickgefiihrt wer-
den.

Stattdessen wird hier die These zur Diskussion gestellt, dass im Anschluss an die Un-
terscheidung zwischen idealem und realem Selbstkonzept, als Unterscheidung von als
«wichtig angesehenen idealen oder tatsdchlichen Merkmalen» (Greif, 2008, S. 23), die
Kompetenzeinschétzungen der Lehramtsstudierenden als ideale Vorstellungen von der
eigenen Person als angehender Lehrkraft aufzufassen sind, als idealer Entwurf einer
Person von sich selbst, wie sie zu sein wiinscht (Greif, 2008, S. 23). Dieses Selbstkon-
zept basiert auf den Idealbildern einer Person von sich selbst, auf dem Idealbild von
den eigenen Merkmalen und Potenzialen (Greif, 2008, S. 24). Wahrgenommene Erwar-
tungen und Anspriiche — hier an angehende Lehrkrifte — definieren zudem das ideale
Selbstkonzept (vgl. Theil3, 2005, S. 49 ff.). Die Idealbilder werden haufig als selbstkon-
gruente Merkmale stabil in das Selbstkonzept integriert. Das reale Selbstkonzept kann
hingegen allgemein definiert werden als «alle bewussten Vorstellungen oder Schemata
zu wichtigen eigenen Zielen, Bediirfnissen, Merkmalen und Entwicklungspotenzialen»
(Greif, 2008, S. 24; vgl. Koch, 2005).

Dass die selbstbezogenen Kognitionen der Lehramtsstudierenden bezogen auf zentrale
Anforderungsbereiche des Lehrberufs bereits in der ersten Phase der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ohne umfangreiche Erfahrungen und Erprobungen in der Berufspraxis
eher einheitlich hoch ausfallen und sich im Verlauf das Praxissemesters noch weiter
zum Teil erheblich steigern, kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass hier eher
ideale («Was will, sollte, miisste ich als angehende Lehrperson kénnen?») denn reale
Selbsteinschidtzungen («Was kann ich tatsdchlich schon?») erfasst werden. Denn {iber
die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die sich Lehramtsstudierende sowohl vor als auch
nach dem Praxissemester attestieren, konnen sie in dieser hohen Auspragung in diesem
frithen Stadium des Lehrerinwerdens bzw. Lehrerwerdens eigentlich nicht verfiigen.
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Wissenschaftliches Wissen, das im Rahmen eines Studiums erworben wird, begriindet
ohnehin generell noch keine Handlungskompetenz (vgl. Hedtke, 2000; Neuweg, 2007,
2011) und Universitdten sind auch keine Statten der Erzeugung von berufspraktischen
Féhigkeiten und Fertigkeiten (Blomeke, 2002; Terhart, 2003).

Wenn die Annahme zutreffend ist, dass sich in den Kompetenzeinschétzungen der
Lehramtsstudierenden im Praxissemester vor allem ideale berufsbezogene Vorstel-
lungen bzw. Entwiirfe der eigenen Person widerspiegeln, dann wire es die Funktion
des Praxissemesters, Selbstreflexion verstanden als Vergleich von realem und idealem
Selbstkonzept (Greif, 2008, S. 24) zu ermdglichen, indem iiber einen ldngeren Zeit-
raum Erfahrungen in der praktischen Tétigkeit, im handlungspraktischen Kontext der
Schule, geboten werden, um so iiberhaupt erst die Voraussetzung fiir reale handlungs-
bezogene Selbsteinschatzungen, denen zuvor weitgehend die Grundlage fehlt, und da-
mit fiir eine Uberpriifung idealer Entwiirfe von der eigenen Person zu schaffen. Eine
Selbstreflexion in diesem Sinne wére angesichts der latenten Kompetenziiberschét-
zungen der Lehramtsstudierenden, die angeben, bereits zu konnen, was erlernt und in
einem langwierigen Professionalisierungsprozess auszubilden ist, eine alternative, eine
notwendige Zielperspektive des Praxissemesters.

Warum aber fithren — so ist abschliessend zu fragen — diese ldnger andauernde Konfron-
tation mit der Schul- und Unterrichtspraxis und die sich hier bietenden Erfahrungs- und
Erprobungsmoglichkeiten im Praxissemester nicht bereits zu der beschriebenen Selbst-
reflexion, zur Irritation des idealen Selbstkonzepts, sondern vielmehr zu einer verbrei-
teten zunehmenden Selbstillusionierung der Lehramtsstudierenden in Bezug auf die
eigenen Féahigkeiten? Aus der bisherigen Forschung konnen hier zwei Hinweise aufge-
griffen werden. Zum einen konnten bereits Kriiger, Loser, Rasch, Terhart und Woitos-
sek (1988) aufzeigen, dass kritische Praktikumserfahrungen Lehramtsstudierende nicht
in der Selbstwahrnehmung ihrer Féhigkeiten und ihrer Eignung fiir den Beruf beein-
flussen (vgl. Hascher, 2012). In der Untersuchung von Meyer und Kiel (2014) zeigte
sich, dass es fiir die Lehramtsstudierenden wesentlich ist, Erfahrungen in Schulpraktika
so zu deuten, dass das eigene Selbstbild bestatigt oder verbessert wird. Zentrales Be-
diirfnis der Lehramtsstudierenden in von ihnen als bedeutsam wahrgenommenen Prak-
tikumssituationen ist demnach der «Schutz oder die Verbesserung ihres Selbstbildes»
(Meyer & Kiel, 2014, S. 32; vgl. Meyer, 2010).

Zum anderen scheint auch die Frage bedeutsam zu sein, welche Riickmeldungen die
Studierenden im oder im Anschluss an das Praxissemester vornehmlich erhalten (vgl.
Hascher, 2012). Hier wird erkennbar, dass die positiven Selbstbilder der Lehramts-
studierenden von den Einschitzungen zur Kompetenz bzw. Kompetenzentwicklung
durch die betreuenden Praxislehrpersonen zuweilen noch iibertroffen werden (vgl.
Bodensohn & Schneider, 2008; Hascher & Moser, 1999), was die These stiitzt, dass
Lehramtsstudierende in Praxisphasen eher — wohlwollende (Bodensohn & Schneider,
2009) — Bestatigung erfahren. Das Selbsturteil der Studierenden ist jedenfalls haufig
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strenger als die Fremdurteile der Betreuungslehrpersonen (Bach, 2013). Im Potsda-
mer Praxissemester fallen die Fremdeinschitzungen der Ausbildungslehrkrifte in den
Bereichen «Unterrichten» und «Erziehen» hingegen schwach signifikant geringer aus
als die Selbsteinschitzungen der Studierenden. Die praktische Bedeutsamkeit des
Unterschieds zwischen Selbst- und Fremdeinschétzung ist jedoch gering und in den
Riickmeldungen an die Studierenden, so wire zu folgern, daher kaum erfahrbar. Mit
Blick auf die Einschitzungen der Kompetenzbereiche «Beurteilen», «Berateny» und
«Innovieren» unterscheiden sich Selbst- und Fremdeinschitzungen nicht signifikant
(Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012). Zu Irritationen von be-
reits hoch ausgeprigten Kompetenzselbsteinschitzungen kommt es von dieser Seite
verbreitet also eher nicht. Da das reale Selbstkonzept u.a. auch auf dem Feedback ba-
siert, das von anderen Personen gegeben wird (Koch, 2005; vgl. Leonard, Beauvais
& Scholl, 1999), wire hier jedoch u.a. das Potenzial gegeben, die Grundlage fiir eine
Selbstreflexion im Praxissemester als Vergleich von realem und idealem Selbstkonzept
zu schaffen, anstatt wohlwollend die Selbstillusionierung der Lehramtsstudierenden
hinsichtlich ihrer eigenen Kompetenzen zu unterstiitzen. Denn auch in einem Praxis-
semester lernt womdglich nicht nur schlecht, wer gar nichts kann, sondern auch wer
glaubt, schon alles zu kénnen.?
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