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Kurzzusammenfassung

In der Bundesrepublik Deutschland wurden seit 1945 knapp 100 allgemeindidaktische
Theorien entworfen, die mit dem Anspruch einhergehen, eigenstindige Theorien zu sein.
Auch wenn in beinahe allen dieser Theorien die Konzepte Unterricht und Unterrichtspla-
nung gesetzt sind, haben die entsprechenden Autoren allerdings kaum Bezug aufeinander
genommen und ihren jeweiligen Ansatz zugleich mit Absolutheitsanspriichen versehen.
Unter anderem diese mangelnden Beziige und die Uberhéhung der eigenen Anspriiche
haben dazu gefiihrt, dass der Theoriebildungsdiskurs inzwischen zum Erliegen gekommen
ist, wiahrend die Kritik an der gesamten Disziplin deutlich zugenommen hat: Die Allge-
meine Didaktik steckt in einer Krise!

Obwohl in dieser Kritik an der Disziplin auch treffende Desiderate didaktischer Theorien
herausgestellt werden, wird die Diskussion aber selbst von einem Problem begleitet: Die
einzelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum fassbaren Viel-
zahl didaktischer Theorien nicht fiir alle Theorien von Bedeutung. Um also zu generali-
sierenden Aussagen iiber die Allgemeine Didaktik zu kommen, wére es notwendig, diese
Kritik im systematischen Rahmen einer ausdriicklichen Metatheorie zu formulieren, die
die grundsatzliche Moglichkeit bietet, alle didaktischen Theorien zu betrachten.

Das iibergreifende Ziel der vorliegenden Arbeit besteht deshalb in der Entwicklung einer
solchen Metatheorie der Allgemeinen Didaktik, von der aus es moglich wird, die spezifi-
schen inhaltlichen Aussagen der einzelnen didaktischen Objekttheorien zu beschreiben,
dadurch die jeweilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch zu bestimmen und damit
Leerstellen der jeweiligen Theorien, aber auch Anschlussmdglichkeiten an andere Theo-
rien aufzuzeigen. Im Ergebnis besteht durch eine solche Metatheorie die Chance, die all-
gemeindidaktische Perspektivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung kritisch zu
wiirdigen und wieder anschlussfahig fiir kiinftige Forschung zu machen.

Grundlegend fiir die Konzeption dieser Metatheorie ist Niklas Luhmanns systemtheoreti-
sche Kommunikationstheorie. In einem ersten Schritt wird diese Theorie in eine Objekt-
theorie des Unterrichts {iberfiihrt, in deren Zentrum die Operation der Kommunikation des
sozialen Systems Unterricht und die drei Sinndimensionen, innerhalb derer sie verlauft,
stehen: Im Unterricht bilden sich im Universalmedium Sinn —umgesetzt im Medium Spra-
che — jeweils spezifische Ordnungen in der Sach-, Zeit- und Sozialdimension heraus.

In einem zweiten Schritt werden diese objekttheoretischen Uberlegungen metatheoretisch
gewendet und fiir eine Analyse der didaktischen Theorien nutzbar gemacht: Didaktische
Theorien werden so gelesen, als wiirden sie Unterricht generell als Wahrnehmung von
Ordnungsaufgaben verstehen, die sich mit Luhmann in die Herstellung einer sachlichen,
zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation unterscheiden lassen. Dabei besagt
die leitende Hypothese der Arbeit, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils
schwerpunktméBig mit einer der drei Ordnungen beschiftigen.

Um diese Hypothese zu priifen, wird die aus der Objekttheorie gewonnene Metatheorie in
einem dritten Schritt ausdifferenziert und in Leitfragen fiir eine Analyse ausgewahlter
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didaktischer Theorien iiberfiihrt, die schlieBlich in einem vierten Schritt erfolgt: Beispiel-
haft fiir Theorien zur sachlichen Ordnung stehen Klafkis bildungstheoretische Didaktik I
und II, fiir Theorien zur zeitlichen Ordnung von Cubes kybernetisch-informationstheore-
tische Didaktik und die Bildungsgangdidaktik (im Sinne u.a. von Hericks und Meinert
Meyer) und fiir Theorien zur sozialen Ordnung die Hamburger Didaktik von Schulz. Im
Ergebnis kann die Hypothese der eindeutigen Schwerpunktsetzung didaktischer Theorien
innerhalb von sachlichen, zeitlichen oder sozialen Ordnungsfragen der unterrichtlichen
Kommunikation exemplarisch belegt werden.

Abstract

In the Federal Republic of Germany almost 100 didactical approaches have been drafted
since 1945, accompanied by the claim to be stand-alone theories. Even though the con-
cepts of teaching and lesson planning form the basis for nearly all of these theories, the
authors of these different theories have hardly referred to each other and furthermore pro-
vided their respective approach with claims to absoluteness. Among other things, that lack
of reciprocal reference and the superelevation of own claims have led to the fact that the
theory formation discourse has now come to a standstill, while the criticism of the entire
discipline has increased significantly: General Didactics (‘Allgemeine Didaktik’) is facing
a crisis!

Although this criticism of the discipline also points out the relevant desiderata of didactical
theories, the discussion itself is accompanied by a problem: The individual and in many
cases very specific points of criticism do not apply to all theories, simply because of the
barely comprehensible multiplicity of didactical theories. Thus, in order to come to gen-
eralising statements about General Didactics it would be necessary to formulate that crit-
icism within a systematic framework of an explicit metatheory, which basically offers the
opportunity to consider @/l didactic theories.

Therefore, the overarching objective of the present paper is the development of such a
metatheory of General Didactics, which allows to describe the specific contentual state-
ments of the individual didactical object theories, thereby to determine the respective sig-
nificance of these theories systematically and thus to point out gaps of the respective the-
ories, but also connectivity to other theories. The outcome of such a metatheory is the
opportunity to critically appreciate the diversity of perspectives of General Didactics on
teaching and lesson planning and to make it compatible with future research.
Fundamental to the conception of this metatheory is Niklas Luhmann’s system-theoretical
communication theory. In a first step, this theory will be transformed into an object theory
of teaching. At the heart of this object theory of teaching are the procedure of communi-
cation of the social system of teaching and the three dimensions of meaning in which it
proceeds: Within teaching specific classifications in the factual, temporal and social di-
mension evolve in the universal medium of meaning — realized in the medium of speech.
In a second step, these object-theoretical considerations are turned metatheoretically and
utilised for an analysis of the didactical theories: These theories are read in the way as if
they understood teaching generally as a perception of order tasks, which can be differen-
tiated into the production of a factual, temporal and social order of communication with
the usage of Luhmann. Withal the leading hypothesis of the present paper claims, that
most of the didactic theories focus predominantly on one of the three orders.
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In order to test this hypothesis, the metatheory which was derived from the object theory
will be differentiated and transferred into guiding questions for the analysis of selected
didactical theories that eventually are followed by a fourth step: Illustrative for theories of
factual order are Klafki’s Bildung-centered didactics I and II (‘Bildungstheoretische Did-
aktik I & II”), for theories of temporal order the cybernetic information-theoretical didac-
tics of von Cube and the Bildungsgangdidactics (‘Bildungsgangdidaktik’) (in line with,
inter alia, Hericks and Meinert Meyer) and for theories of social order Schulz’s “Ham-
burg” didactics model. As a result, the hypothesis of explicit prioritisation of didactical
theories within factual, temporal and social means of order of teaching communication
can be exemplary verified.
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Einleitung

,»Im allgemeinen ist es so, dafl die Definition der Beziechung um so mehr in den Hinter-
grund riickt, je spontaner und ,gesunder® die Beziehung ist, wiahrend ,kranke* (d.h. kon-
fliktreiche) Beziehungen u.a. durch wechselseitiges Ringen um ihre Definition gekenn-
zeichnet sind, wobei der Inhaltsaspekt fast vollig an Bedeutung verliert.” (Watzla-
wick/Beavin/Jackson 12000, 55) Erkennbar seien solche konfliktreichen Beziehungen, so
Watzlawick, Beavin und Jackson, am Wechsel der Kommunikation von der Inhalts- auf
die Beziehungsebene, also auf die Ebene der Metakommunikation. Ohne diese Analogie
iiberstrapazieren zu wollen, ldsst sich ein solcher Wechsel der Kommunikationsebenen
seit einigen Jahren in der Disziplin der Allgemeinen Didaktik beobachten: Wahrend kaum
noch neue didaktische Theorien entwickelt werden (Inhaltsebene) (siche zum Beispiel
Terhart 2009, 192), wird dafiir auffallend hiufig (wissenschaftssoziologisch) iiber die be-
reits bestehenden Theorien und die Disziplin der Allgemeinen Didaktik insgesamt kom-
muniziert (Beziehungsebene). Eine solche Metakommunikation driickt sich zum Beispiel
in den Vorhaben aus, die Allgemeine Didaktik als Vermittlungswissenschaft (sieche zum
Beispiel Reinmann 2012 und die entsprechende Diskussion in der Zeitschrift ,,Erwéagen,
Wissen, Ethik [EWE]“ 23 [3]) neu auszurichten oder ihr Verhdltnis zur empirischen Lehr-
Lernforschung zu bestimmen (siehe stellvertretend Terhart 2002; Blomeke/Miiller 2008;
Arnold/Blomeke/Messner/Schlomerkemper 2009).

Zu dieser Beschéftigung mit der Disziplin auf der Beziehungsebene kommt erschwerend
hinzu, dass sich die jeweilige Metakommunikation oft einer ,,Krisenrhetorik* (Trautmann
2016, 37) bedient und durch eine ,,morbide Metaphorik* (Rothland 2013, 629) das Able-
ben der Allgemein Didaktik thematisiert (siehe fiir eine Ubersicht Rothland 2013). Offen-
bar, um die Analogie zu Ende zu denken, scheint die Disziplin der Allgemeinen Didaktik
also zu kranken oder zumindest in einer Krise zu stecken. Pessimistische Beobachter ver-
anlasst dieser vermeintliche Zustand dazu, die letzten Tage der Allgemeinen Didaktik zu
zdhlen, weil sie sich als iiberfliissig, unwissenschaftlich, anmafiend, theoretisch unklar,
unniitz oder dogmatisch (siehe die Zusammenfassung der Kritik bei Trautmann 2016, 37f.)
erwiesen habe. Optimistische Beobachter dagegen sehen eher, dass der Gegenstand der
Allgemeinen Didaktik, ,,ihr historischer Verlauf und auch ihr aktueller Zustand [...] im-
mer wieder neue Denk- und Diskussionsanstofe® (Terhart 2013, 219) erzeugten, die es
moglich machten — werden sie nur als solche aufgegriffen —, ,,mit kritischem Blick auf
Traditionen im Riicken durchaus neue Wege zu gehen* (ebd.) und die Allgemeine Didak-
tik auf diese Weise wiederzubeleben' (siche Reusser 2008, 224).

' Der Gebrauch dieser Metapher scheint beinahe eine Tradition in der Didaktik zu haben, denn schon zu Beginn

der 1990er Jahre sprechen Hopmann und Kiinzli von einer Didaktik-Renaissance, wobei sie die ,,metaphori-
sche Rede von einer Renaissance, einer Wiedergeburt™ (Hopmann/Kiinzli 1992, 117) doppelt auslegen: Sie
konne ,,eine Wiederauferstehung von den Toten oder eine einer zweiten Geburt gleichkommende Wandlung®
(ebd.) bedeuten.
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Wihrend die Fiirsprache fiir die jeweiligen Positionen inzwischen zu einer differenzierten
Diskussion um die Mdglichkeiten und Grenzen der Allgemeinen Didaktik gefiihrt hat,
zeigt sich aber auch eine Besonderheit dieser Diskussion zunehmend deutlicher: Die ein-
zelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum fassbaren Vielzahl
didaktischer Theorien — Kron kommt in seinem Standardwerk ,,Grundwissen Didaktik*
auf 46 (!) (Kron/Jiirgens/Standop 2014, 65) — nicht fiir alle Theorien von Bedeutung. So
gilt zum Beispiel der von Trautmann pointiert resiimierte Vorwurf, dass die Didaktik eher
einen résonierenden ,,Zugang ohne ausreichende Anbindung an empirische Forschung™
(Trautmann 2016, 37) pflege, nicht fiir alle Theorien gleichermaf3en, weil es Theorien wie
etwa die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik von Cubes gibt, die sich aus-
driicklich innerhalb des empirischen Paradigmas des Kritischen Rationalismus verorten.
Auch wenn diese Didaktik andere Probleme begleiten, belegt sie aber zumindest, dass
solche Vorwiirfe nicht auf alle Theorien zutreffen oder — aufgrund neuerer Theorieent-
wicklungen in der Allgemeinen Didaktik (siehe zum Beispiel Bohl/Hanke/Koch-
Priewe/Zierer 2013) — ,,mittlerweile nicht mehr zutreffen® (Trautmann 2016, 38).

Um also zu generalisierenden Aussagen tiber die Allgemeine Didaktik zu kommen, wére
es notwendig, in der Metakommunikation nicht nur einzelne Kritikpunkte an ausgewéhl-
ten didaktischen Theorien anzufiihren, sondern diese Kritik im systematischen Rahmen
einer ausdriicklichen Metatheorie zu formulieren, die die grundsétzliche Moglichkeit bie-
tet, alle didaktischen Theorien zu betrachten. Von dort aus lie3e sich dann auch das Prob-
lem der Vielzahl didaktischer Theorien aufgreifen, das die momentane Diskussion iiber
die Allgemeine Didaktik so erschwert, weil es die angedeutete, scheinbar unlosbare Her-
ausforderung einer generellen Systematik der Allgemeinen Didaktik mit sich bringt.

Fiir solche metatheoretischen Betrachtungen der Allgemeinen Didaktik mit diesem hohen
Anspruch gibt es allerdings bisher nur erste Ansétze (siche Teil 1), aber keine umfassenden
Ausarbeitungen. Damit besteht in der Allgemeinen Didaktik das gleiche Desiderat, vor
das sich Cramer bei der Systematisierung der Forschungen zum Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf gestellt sieht: ,,Es fehlt ein solider Ausgangspunkt fiir eine kriteriengeleitete Ord-
nung des Forschungsfeldes* (Cramer 2016, 15).

Um dieses Desiderat produktiv aufzugreifen, lege ich mit dieser Arbeit einen Vorschlag
fiir eine Metatheorie der Didaktik vor, die es moglichen machen soll, die Vielzahl didak-
tischer Theorien inhaltlich analysierbar zu machen. Dadurch soll der Grundstein fiir eine
Systematik verstanden als deskriptive, relationale Ordnung (siche Anter 2004, 35ff.) di-
daktischer Theorien gelegt werden, auf dem eine differenzierte Kritik bauen konnte. Kédme
zu einer solchen Theorie dann noch eine Metatheorie hinzu, die eine formale Analyse di-
daktischer Theorien (zum Beispiel in forschungsmethodologischer Hinsicht) erlaubte,
wire ein analytisches Instrumentarium geschaffen, um sowohl Grundsatzfragen der ge-
samten Disziplin der Allgemeinen Didaktik erneut thematisieren als auch die Frage der
Wissenschaftsforschung nach der disziplindren Bestimmung der Allgemeinen Didaktik
(siehe zum Beispiel Rothland 2008) aufwerfen zu kdnnen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist deshalb, eine Metatheorie der Didaktik zu entwickeln,
von der aus die inhaltlichen Aussagen der Vielzahl didaktischer Theorien systematisch
analysiert werden konnen. Eine solche Analyse soll dazu fiihren, den inhaltlichen Stellen-
wert einzelner didaktischer Theorien zu bestimmen und ihre Leerstellen vor dem Hinter-
grund anderer Theorien, aber auch Anschlussmdglichkeiten an diese Theorien aufzuzei-
gen. Im Ergebnis bestlinde durch eine solche Metatheorie die Chance, die didaktische Per-
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spektivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung fiir die Forschung auch wieder
auf der /nhaltsebene der Kommunikation nutzbar zu machen. Das soll allerdings nicht
unter der erkenntnistheoretisch naiven Perspektive geschehen, allein aus den inhaltlich
geordneten Aussagen didaktischer Theorien eine neue, eher integrative Theorie zu entwi-
ckeln, sondern unter der Absicht, iiberhaupt erst einmal die Bedingungen fiir die Moglich-
keit zu schaffen, die Aussagen didaktischer Theorien ,,wertfrei” zu ordnen, sie also aufei-
nander zu beziehen, um sie einer Kritik zugénglich zu machen.

Ausgehend von zwei grundsétzlichen, wissenschaftstheoretischen Problemen der Tradi-
tion der Allgemeinen Didaktik, die ich in Teil I als Griinde fiir die Theoriekrise der Di-
daktik ausmache, lege ich in Teil II die Grundlagen fiir meinen Vorschlag einer Metathe-
orie. Wegen der uniiberschaubaren Komplexitit des Gegenstandsfeldes kann diese Me-
tatheorie allerdings noch keine so weitfithrende Systematik bieten, wie sie etwa inzwi-
schen zu Unterrichtsmethoden (sieche Baumgartner 22014) oder den Forschungen zum
Lehrerinnen- und Lehrerberuf vorgelegt wurde (siche Cramer 2016), sondern sie muss aus
bestimmten Griinden zunéchst selbst eine komplexe Theorie (sieche dazu Teil II, Kapitel 1
und 2) mit heuristischer Funktion bleiben. Diese Funktion erlaubt ,,nur* eine Ordnung der
Aussagen didaktischer Theorien, aber keine Bewertung ihres wissenschaftlichen Status.
MaBgeblich fiir die Konzeption der Metatheorie ist deshalb Luhmanns systemtheoretische
Kommunikationstheorie, die diesen Anspruch auf Komplexitét der Metatheorie in be-
schreibender Absicht einlosbar macht. Auf diese Kommunikationstheorie hin lese ich di-
daktische Theorien so (sieche Teil II, Kapitel 3.2), als wiirden sie Unterricht generell als
Wahrnehmung von Ordnungsaufgaben verstehen, die sich mit Luhmann in die Herstellung
einer sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation analytisch unter-
scheiden lassen, obwohl sie geméf der Gleichzeitigkeit der Konstitution der drei Sinndi-
mensionen — Luhmann spricht von einem ,,Kombinationszwang® (Luhmann 2002¢, 127)
— realiter immer miteinander verbunden gedacht werden miissen. Dabei besagt meine /ei-
tende Hypothese, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils schwerpunktméfig
mit einer der drei Ordnungen beschéftigen.

Die kommunikationstheoretische Bestimmung von Unterricht auf der Objektebene, die
das Ergebnis von Teil II darstellt, iiberfiihre ich in Teil III in eine Metatheorie der Didak-
tik. Dort differenziere und konkretisiere ich Kategorien zur Analyse didaktischer Theo-
rien. Diese Kategorien nutze ich dann in Teil IV, um die Funktion der Metatheorie zu
veranschaulichen und die leitende Hypothese exemplarisch zu belegen: Beispielhaft fiir
Theorien zur sachlichen Ordnung stehen Klafkis bildungstheoretische Didaktik I und II,
fiir Theorien zur zeitlichen Ordnung von Cubes kybernetisch-informationstheoretische Di-
daktik und die Bildungsgangdidaktik (im Sinne u.a. von Hericks und Meinert Meyer) so-
wie fiir Theorien zur sozialen Ordnung die Hamburger Didaktik von Schulz. Zum Schluss
zeige ich im Sinne einer differenztheoretischen Gegeniiberstellung der analysierten didak-
tischen Theorien ausblickend auf, wie die herausgearbeiteten Ergebnisse zur inhaltlichen
Verortung der Aussagen dieser Theorien genutzt werden konnen und welche Perspektiven
fiir kiinftige didaktische Forschungen denkbar sind.






Teil I

1 Griinde fiir die Krise der Allgemeinen Didaktik

Der Verweis auf die Vielzahl didaktischer Theorien als Anlass fiir eine Metatheorie der
Didaktik setzt voraus, dass es ein begriffliches Kriterium zur Einschitzung gibt, welche
Theorien zur Klasse didaktischer Theorien gehdren. Um ein solches Kriterium zu begriin-
den, soll den folgenden Uberlegungen keine weitere Sprachregelung von Didaktik bzw.
Allgemeiner Didaktik und didaktischer Theorie vorausgehen (Definition aus der Perspek-
tive der Fremdbeschreibung). Aufgrund der Menge der bereits vorliegenden Definitionen
wird vielmehr ein pragmatischer Weg gegangenen: Zur Klasse der didaktischen Theorien
im weitesten Sinne der Ubersetzung des griechischen theorein zihle ich alle Theorien, die
sich selbst als didaktische Objekts- bzw. Gegenstandstheorien verstehen (Definition aus
der Perspektive der Selbstbeschreibung). Operationalisiert wird diese Definition durch ei-
nen einfach handhabbaren Indikator: Entweder muss der jeweilige Autor seine Theorie
durch die Verwendung eines zentralen Begriffes* (siche PeterBen 62001, 37) als eigenstén-
dige didaktische Theorie ausweisen, oder ein solcher Begriff wird ihr von anderen Autoren
zugesprochen, sodass sie dariiber zu einer eigenstdndigen Theorie erklért wird.

Diese Begriffsregelung iiber den tatséchlichen Sprachgebrauch macht es moglich, sich
eine Ubersicht tiber die Vielzahl didaktischer Theorien verschaffen zu konnen. Kron, der
in seiner Klassifikation &hnlich vorgeht und den Begriff Ansatz ,,als Sammelbegriff fiir die
Vielfalt der in den Monografien abgehandelten und reflektieren Gegenstinde der Didak-
tik* (Kron/Jiirgens/Standop 62014, 64) verwendet, kommt so auf insgesamt 46 Anscitze,
die sich selbst als didaktische Theorien verstehen bzw. als solche verstanden werden.
Diese Zahl an Ansétzen tragt Kron unter Beriicksichtigung von didaktischen Theorien zu-
sammen, die (hauptsichlich) in der Bundesrepublik Deutschland nach 1945 in Form von
Monografien verdffentlicht wurden. Der Anspruch darauf, eine didaktische Theorie zu
sein, wird allerdings nicht nur in Monografien erhoben, sondern dariiber hinaus ebenso in
solchen Theorien, die auf anderen Wegen (zum Beispiel in Beitrdgen oder Aufsitzen) pu-
bliziert werden. Weitet man die Klasse didaktischer Theorien deshalb auch auf andere
Dokumenttypen aus, ldsst sich Krons Liste von didaktischen Ansdtzen in der BRD nach
1945 entsprechend ergénzen (siehe Tab. 1).

,,Mit zentralem Begriff ist nicht mehr oder weniger gemeint als der fiir eine Theorie sprachlich ins Zentrum
geriickte Begriff, mit dem sie bezeichnet wird, durch den sie ihren Namen bekommt.* (PeterBen ©2001, 37)
Im Zusammenhang mit diesem Begriff stehen dann weitere zentrierende Begriffe, die als didaktische Regu-
lative (siehe ebd.) zu verstehen sind: ,,Sie weisen Implikationen auf, durch die sie alle Nutzer der Theorie zu
ganz bestimmtem didaktischen Denken und Handeln auffordern, durch die sie dieses regulieren wollen.*
(Ebd., 38)
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Tab. 1: 101 allgemeindidaktische Objekttheorien in der Bundesrepublik Deutschland
nach 1945 in alphabetischer Reihenfolge mit beispielhaften Textverweisen (ohne

Anspruch auf Vollstindigkeit)

Aufgabenorientierte Didaktik
Bohl/Kleinknecht (2009); Kleinknecht/Bohl/
Maier/Metz (2013); Maier/Bohl/
Kleinknecht/Metz (2014)

Adaptive Didaktik

Vogt (2013)

Aktivitits- und Erfahrungsdidaktik
Schréter (1980)

Analytische Didaktik

Klotz (1972)

Beziehungsdidaktik

Miller (°2011)

Beziehungstheoretische Didaktik
Bosch/Buschmann/Fischer (1981)
Bildungsgangdidaktik

Hericks (1998; 2008); Meyer (1999; 2004; 2005,
2016)

Bildungstheoretische Didaktik

Klafki (1*1975)
Curriculare/Lernzielorientierte Didaktik
Mbller (*1976; 22006); Robinsohn (*1975)
Decision Oriented Instructional Design Model
Niegemann (2013)

Dialogische bzw. interaktive und
ficheriibergreifende Didaktik

Ruf/Gallin (1998; 22003); Hofer (2013)
Didaktik als Allgemeine Unterrichtslehre
Huber (>1950)

Didaktik als Allgemeine Unterrichtslehre
Kopp (1965)

Didaktik als Bildungslehre

Weniger (*1960a; *1960b)

Didaktik als Bildungstheorie und
Prinzipienlehre

Drechsler (1967)

Didaktik als Blended-Learning-Konzept
Maresch (2013)

Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts
Hausmann (1959)

Didaktik als dynamisch-integratives
Strukturmodell

Maskus (1976)

Didaktik als Grundlegung erziehenden
Unterrichts

GeiBler (1981; °1982)

Didaktik als Lehrfunktion

Klingberg (1972)

Didaktik als neuzeitliche Unterrichtsgestaltung
Stocker (1*1970)

Didaktik als Struktur der Lehrfunktionen
Schroter (1972); Lahn (1972)

Didaktik als Strukturtheorie des Lehrens
und Lernens

Peterfen (1971)

Didaktik als systematische Pidagogik
bzw. transzendentalkritische Didaktik
Petzelt (*1964)

Didaktik als Theorie des arrangierten Lernens
bzw. Didaktik der Lernokologie

Sacher (2005; 2010; 2013)

Didaktik als Theorie didaktischen Handelns
Flechsig/Haller (1975)

Didaktik als Theorie kooperativen Lernens
Traub (2004)

Didaktik als Unterrichtspidagogik (und
empirisch-experimentelle Forschung)
Wellenreuther (2004)

Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht
Bénsch (2006); Gléckel (“2003)

Didaktik der Verlaufsgestalten und
Aktionsstrukturen des Unterrichts
Bonsch (1969)

Didaktik der Verzégerung

Dorpinghaus (2003)

Didaktik des erfahrungsbezogenen Unterrichts
Scheller (1981)

Didaktik empirischer Potenziale

Helm (2013)

Didaktik vom Subjektstandpunkt
Ludwig/Rihm (2013)

Didaktische Entwurfsmuster

Bauer (2015)

Didaktische Konstruktion

Menck (1975; 2006)

Eklektische Didaktik

Zierer (2013); Wernke/Zierer (2016)
Empirisch fundierte entwicklungs- und
handlungsorientierte Didaktik
Blomeke/Herzig/Tulodziecki (2007);
Tulodziecki/Grafe/Herzig (2013a; 20130)
Entwicklungslogische Didaktik

Feuser (2011)

Entwicklungspidagogische Didaktik
Roth (*1968; 1971)
Erméglichungsdidaktik

Arnold/Gémez Tutor (2007)

Evolutionire Didaktik

Scheunpflug (1999; 2001; 2010)

,»Ganze*“ Didaktik

Lersch (2005)

Geisteswissenschaftliche Didaktik
Beckmann (*1975)



Gesprichsdidaktik

Becker-Mrotzek (2009)

Giefiener Didaktisches Modell

Himmerich (1976a; 1976b);
Himmerich/Ricker/Hain (1978)
Handlungsorientierte Didaktik

Becker (2007; °2008; °2012); Gudjons ("2008)
Handlungsorientierte Didaktik

Meyer (1980)

Inklusive Didaktik

Reich (2013; 2014)

Integrative Didaktik

Gasser (°2008)

Integrative Didaktik

Kiper/Mischke (2004)

Interkulturelle Didaktik

Flechsig (1991)

Kategoriale Didaktik

Dauenhauer (1969)

Kommunikative Didaktik

Popp (1976b)

Kompetenzorientierte Didaktik

Jung (2010); Tschekan (>2011)

Konkrete Inhaltsdidaktik als Lehrkunst
Berg/Schulze (1999); Berg/Gerwig/
Wildhirth (2013)

Konstruktive Didaktik

Hiller (1973)

Konstruktivistische Didaktik

Reich (°2006)

Konstruktivistische Didaktik

Siebert (2002)

Kritische bzw. materialistische Didaktik
Huisken (1972)

Kritische Didaktik

Moser (1977a, b)

Kritisch-instrumentelle Didaktik

Bonsch (1975)

Kritisch-kommunikative Didaktik
Schiifer/Schaller (*1976)
Kritisch-kommunikative Didaktik

Winkel (1980; 1984; 1986; 1992; 12011; 2016)
Kritisch-konstruktive Didaktik

Klafki (*1996)
Kybernetisch-informationstheoretische
Didaktik

Frank (*1969); von Cube (*1974; 21975; 1977,
1980; *1982)

Lehr-Lern-Theoretische bzw. Lern-Lehr-
Theoretische Didaktik

Eigler/Straka (1978); Macke (1978);
Poelchau (1980); Straka/Macke (*1981; 2002)
Lehrtheoretische Didaktik (Hamburger
Modell)

Schulz (*1981; *1991; 1995; 1996; '22006)
Lernpsychologische Didaktik

Bonne (1978)

Lerntheoretische Didaktik (Berliner Modell)
Heimann (1976a; 1976b); Heimann/Otto/Schulz
(°1972)
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Materialistische Didaktik

Combe (*1973); Klingberg (1972); Bonsch (1975)
Metatheoretisch konsolidierte Didaktik
Bitz (2003)

Morphologische Didaktik
Spies/Habel/Heitzer/Hottenbacher (1979)
Narrative Didaktik

Schierz (1999)

Neurodidaktik

Arnold (2002); Friedrich (2005); Herrmann
(32009); PreiB (1996)

Operative Didaktik

Prange (1983)

Pragmatische Didaktik

Beyer (2008)

Psychologische Didaktik

Aebli (1*2006)

Realistische Didaktik

Beckmann/Biller (1978)
Reflexionsdidaktik

Spychiger (2010)

Schiilerorientierte Didaktik

Wiater (1999)

Skeptische Didaktik

Ballauff (1970)

Spieldidaktik

Kube (1977)
Strukturmodelltheoretische Didaktik
Glogauer (1967)

Strukturale Didaktik

Lenzen (1973)

Subjektive Didaktik

Kosel (“2002)

Subjektorientierte Didaktik
Holzbrecher (1999)

Symboldidaktik

Meyer-Blanck (°2002)
Systematisch-kritische Didaktik
Gruschka (2002)
Systemisch-konstruktivistische Didaktik
R. Arnold (2007)

Systemtheoretische Didaktik
Konig/Riedel (1970; 1973); Riedel (1979)
(Systemtheoretische) Didaktik der
Denkerziehung

Hinz (1982)

Titigkeitstheoretische bzw.
kulturhistorisch orientierte Didaktik
Giest (2013)

Theoretische Didaktik

Siinkel (1996)

Theorie didaktischen Denkens
Diederich (1988)

Theorie kompetenzorientierter Didaktik
Lange/Drieschner/Wacker (2013)
Transzendentalkritische Didaktik
Fischer/Ruhloff (1993)
Unterrichtsprozessbezogene Didaktik
Scholer (1977)
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Verantwortungsdidaktik Wissenschaftstheoretisch begriindete bzw.
Pitzold (2008; 2011) weiterentwickelte kategoriale Didaktik
» Wissenschaftsorientierte® Didaktik Derbolav (1971)

Esterhues/Rutt (111970)

Das Problem dieser Vielzahl von didaktischen Objekttheorien ist nun ein doppeltes: Ein
inhaltliches besteht darin, dass sie sich ,,z.T. liberschneiden oder in Konkurrenz oder sogar
im Gegensatz zueinander stehen (Kron/Jiirgens/Standop °2014, 64), ein formales darin,
dass sie auch vom Theorietyp her eine grole Varianz zeigen (siche dazu Euler/Hahn
22007, 43ff.; Kron/Jiirgens/Standop 2014, 66): Neben didaktischen Modellen (siehe stell-
vertretend Schulz 1972 und zum Begriff Modell in der Didaktik Popp 21972) gibt es zum
Beispiel didaktische Partialtheorien (siehe stellvertretend Becker °2008) oder prinzipien-
geleitete didaktische Handlungskonzepte (siehe stellvertretend Gudjons 72008).
Um zu erklédren, wie es zu diesem Problem der Vielzahl didaktischer Theorien kommen
konnte, seien hier zwei offensichtliche, wissenschaftstheoretische Charakteristika des
deutschsprachigen didaktischen Diskurses angefiihrt, die die gegenwértige Situation maf3-
geblich mit herbeigefiihrt haben: a) die fehlende Auseinandersetzung mit anderen didak-
tischen Konzeptionen und b) das Pars pro Toto-Denken, durch das die jeweilige Theorie
meist mit einem Absolutheitsanspruch versehen wird:

a) Wenn man die Vielzahl didaktischer Theorien, die im deutschsprachigen Raum seit
1945 entstanden sind, wohlwollend betrachtet (siche stellvertretend Terhart 2008),
dann konnte man annehmen, dass durch sie die Komplexitit von Unterricht im Laufe
der Zeit zunehmend besser erfasst worden wére. Auf den ersten Blick finden sich ent-
sprechende Belege fiir diese Annahme zum Beispiel in der Beobachtung, dass die Neu-
konzeption eigenstindiger didaktischer Theorien deutlich zuriickgegangenen ist und in
den ,,Theoriefamilien* (Terhart 2005, 3) — bildungstheoretische, lehr-lerntheoretische,
kommunikations- und interaktionstheoretische sowie konstruktivistische Ansétze —
durchaus immanente Weiterentwicklungen festzustellen sind (siche ebd., 5). Solche
Entwicklungen haben nédmlich unter anderem dazu gefiihrt, dass sich diese Familien
untereinander beeinflusst und zum Teil auch angenéhert (siehe ebd.) und sich ,,durch
Exklusion ,alter, als iiberholt erachteter Argumentationen und Begriffe sowie durch
Inklusion von ,neuen‘ Themen und Konzepten“ (ebd.) modernisiert haben. In Uber-
blickswerken werden didaktische Theorien deshalb hiufig so vorgestellt, als wére ihre
Entwicklung das Ergebnis der Beschéftigung mit bereits vorliegenden Theorien (siche
zum Beispiel Jank/Meyer 2002).

Beim zweiten Blick in die jeweiligen urspriinglichen Monografien zeigt sich dann aber
schnell, dass die betreffenden Autoren Entwicklungslinien in der Regel nur fiir die Fort-
schreibung ihrer eigenen Theorien nachzeichnen. Typische Beispiele sind etwa die Ent-
wicklung vom Berliner hin zum Hamburger Modell der Unterrichtsplanung (siche etwa
Heimann 197656, 103ff.; Schulz ¢1972; 31981; 31991 und '2006) oder von der Unter-
richtsplanung als didaktischer Analyse hin zu ihrer kritisch-konstruktiven Variante? (so

Waihrend Klafki seine kritisch-konstruktive Didaktik in ausdriicklicher Auseinandersetzung mit der Vorgén-
gervariante konzipiert (siehe zum Beispiel Klafki 1978; '22006), findet sich bei Schulz allerdings keine so
griindliche Beschéftigung mit der eigenen friiheren Fassung. So resiimiert er zum Beispiel bei seinem eigenen
Vergleich des Hamburger Modells mit dem Berliner Modell: ,,Als ich vor fiinfzehn Jahren den Ansatz Paul
Heimanns weiter zu entwickeln versuchte, ging ich von einigen Voraussetzungen aus, die sich in meiner
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etwa Klafki '°1975; °1996). Eine ernsthafte Auseinandersetzung mit anderen Positio-
nen findet sich aber bei kaum einem Autor, sodass nur bedingt, wenn iiberhaupt, von
einem echten Erkenntnisfortschritt gesprochen werden kann (siehe dazu auch Terhart
2005; Zierer 20105, 433; Liiders 2018); denn ,,Weiterentwicklungen in der Allgemei-
nen Didaktik kdnnen [...] nur selten dadurch gelingen, dass ein Konzept gegen ein an-
deres ausgespielt wird und bisherige Wege nur kritisiert und gegen neue Wege ersetzt
werden (Duncker 1999, 44).

Insgesamt fiihrt die fehlende Auseinandersetzung mit anderen didaktischen Theorien
dann in aller Regel dazu, dass jeweils neue Ansitze auch mit hohem Neuigkeitswert
présentiert, im gilinstigen Fall auch so zunéchst rezipiert und geschétzt werden, aber
auch schon bald wieder in Vergessenheit geraten. Damit gehen dann auch partielle
»,Wahrheitsmomente®, die in den einzelnen Ansétzen stecken, lange oder auf Dauer
verloren. In diesem Sinne spricht zum Beispiel Gruschka in aller Deutlichkeit von einer
. Verfallsgeschichte der didaktischen Literatur* (Gruschka 2005, 13), wenn er bemerkt,
,,dass das historisch erreichte Problembewusstsein {iber Didaktik [...] in vielen der
juingsten, vergleichsweise erfolgreichen Publikationen eklatant unterboten wird* (ebd.,
13f).

b) Mit dieser unzureichenden Anbindung an den didaktischen Diskurs héngt der in den
jeweiligen Theorien behauptete Absolutheitsanspruch aufs Engste zusammen. Dieser
Anspruch resultiert vor allem aus einem Pars pro Toto-Denken, auf das Schrdter schon
vor {iber 30 Jahren hinwies und das seiner Ansicht nach dadurch zustande kommt, dass
,.eine Erkenntnis oder Methode, die bei normaler Wichtung durchaus richtig und wert-
voll ist, infolge ihrer Uberbewertung andere Erkenntnisse und Methoden verdriingt, so
daf} aus einem an und fiir sich richtigen Teilstiick das Zerrbild einer reduzierten und
dadurch verarmten Padagogik oder Didaktik als Ganzes wird* (Schroter 1980, 17).

In diesem Sinne beanspruchen zahlreiche didaktische Theorien, alle ,,wesentlichen®,
Hletzten® oder ,,typischen” Momente von Unterricht zu erfassen (was sich auch daran
zeigt, dass sich beinahe jede Didaktik einen eigenen Namen gibt). Dadurch erwecken
diese Theorien ,den Anschein, als reprédsentierten sie die Didaktik als Ganzes®
(Kron/Jiirgens/Standop 62014, 66), obwohl die jeweilige Auffassung von Unterricht
bestenfalls einen 7eil des Ganzen darstellt (siehe dazu auch Ploger 1999, 20f.): So will
etwa Klafki ,,mdglichst alle wesentlichen Dimensionen des Unterrichts und ihre Bezie-
hungen zur Sprache [...] bringen* (Klafki 1996, 269). Heimann méchte ,hinter die
letzten Gesichtspunkte® (Heimann 19765, 105) bzw. ,,die Grundstrukturen des Unter-
richts* (Heimann 19764, 161) kommen, ,,alle im Unterricht auftretenden Erschei-

Sicht bestitigt haben und auch dieser Skizze zugrunde liegen. (Schulz 22006, 54) Eine detaillierte Aufar-
beitung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede erfolgt auf diese Feststellung hin aber nicht.

So kommt zum Beispiel Liiders bei seiner Analyse des Unterrichtsbegriffs in (schul)piddagogischen Nach-
schlagewerken zu dem noch kritischeren Ergebnis, ,,dass die Schulpddagogik im Fall der Kommunikation
iiber Unterricht zentrale Erwartungen an eine wissenschaftliche Disziplin nicht erfiillt (Ltuders 2012a, 123;
siehe fiir stiitzende Befunde auch Liiders 2018), wobei hier nur drei der fiinf Griinde fiir diese Einschitzung
genannt seien: ,,1. Es findet keine wechselseitige Rezeption statt: Bereits vorliegende Bestimmungen des
Unterrichtsbegriffs haben keinen Einfluss auf spétere Darstellungen. Stattdessen wird der Unterrichtsbegriff
in nahezu jedem Artikel mehr oder weniger neu erfunden. 2. Obwohl der Unterrichtsbegriff als Grundbegriff
gilt, lassen sich keine einheitlichen, durch wissenschaftliche Theorien strukturierte Verwendungsweisen fest-
stellen. [...] 3. Die Kommunikation ist frei von der fiir wissenschaftliche Disziplinen typischen Gegeniiber-
stellung konkurrierender Ansétze und Theorien.* (Ebd.)
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nungen unter wissenschaftliche Kontrolle [...] bringen“ (Heimann °1972, 9) und ,,die
Totalerfassung aller im Unterricht wirksamen Faktoren* (ebd.) anstreben. Im Fahrwas-
ser des Heimannschen Anspruchs zielt auch Schulz auf ,.die formale Struktur [...], als
deren inhaltliche Variation sich konkreter Unterricht beschreiben 14Bt“ (Schulz ¢1972,
23), oder — im spéteren Hamburger Modell — auf ,,die typischen Merkmale dieser Kom-
plexitit“ (Schulz 31981, 6). Gemeinsam ist all diesen Ansinnen die Vorstellung, ,,den
wesentlichen Zugang zum didaktischen Denken zu besitzen® (Ruprecht 21975, 11),
wodurch sie ,,quasi monistisch den eigenen Standpunkt mehr oder weniger absolut*
(ebd.) setzen’.

Ahnlich wie beim vorangegangenen Problem der fehlenden Auseinandersetzung mit
anderen didaktischen Konzeptionen, kdnnte man nun beim Problem des Pars pro Toto-
Denkens ebenfalls allein aufgrund der Vielzahl didaktischer Theorien optimistischer-
weise vermuten, dass wir in der Didaktik ,,in einer pluralistisch perspektivischen Welt*
(ebd.) leben, in der die ,,einzelnen Perspektiven [...] durch die verschiedenen Modelle
der Didaktik prisentiert™ (ebd.) werden. Aber auch hier zeigt sich bei genauerem Hin-
sehen schnell, dass diese Vielzahl der sogenannten Bindestrich-Didaktiken in strenger
Konsequenz des Absolutheitsanspruchs ,,in sich paradox [ist — D.S.], denn die jeweili-
gen Vertreter dieser Didaktiken beanspruchen, jeweils die ganze didaktische Thematik
zu bearbeiten; sie tun dies aber durch die Identifizierung von Alleinstellungsmerkma-
len* (Meyer 2016, 235).

Selbst wenn man also davon ausgeht, dass es (partielle) Weiterentwicklungen didaktischer
Theorien gegeben hat und in allen (oder zumindest mehreren) Theorien jeweils wichtige
Aspekte von Unterricht und seiner Planung thematisiert werden (siche dazu schon Bonsch
1966, 7), lieBen sich aufgrund der beiden grundsétzlichen Probleme der fehlenden Ausei-
nandersetzung mit anderen didaktischen Konzeptionen und dem Pars pro Toto-Denken in
der momentanen Situation der Allgemeinen Didaktik weder Préferenzen fiir bestimmte
Theorien bzw. Aussagen noch Anschliisse fiir weitere Forschungen ausmachen. Bisher ist
es ndmlich nicht moglich, den Stellenwert einzelner didaktischer Theorien und ihrer Aus-
sagen im Verhdltnis zu den vielen anderen Theorien auszuweisen und damit Ordnung in
die Vielfalt des deutschsprachigen Diskurses zu bringen. Erst durch eine solche Ordnung
lieBe sich aber iiberhaupt systematisch die einfach klingende Sortierungsfrage beantwor-
ten, wer was wie worliber aussagt.

2 Die Notwendigkeit einer inhaltlich ausgerichteten Metatheorie der Didaktik

Die Beantwortung dieser Sortierungsfrage setzt zunichst einmal das wohlwollende Ver-
trauen in die Vielzahl der didaktischen Theorien voraus, dass deren weitverbreitete Selbst-
attribuierung als wissenschaftlich (wenigstens in Teilen) zutrifft. Erst dann lésst sich ndm-
lich annehmen, dass sich in diesen vielen Theorien tatséchlich ein unausgeschopftes Po-
tenzial fiir die didaktische Forschung findet. (Selbst dann, wenn diese Annahme durch

5 Zu einer vergleichbaren Einschitzung kommt auch Duncker: ,,Es ist schon linger ein Kennzeichen der di-

daktischen Diskussion, dass sie sich unter einzelne Leitbegriffe stellt, die schlaglichtartig angeben, welche
Neuorientierungen fiir schulisches Lernen maB3gebend sein sollen. Unausgesprochen ist damit hiufig das
Problem verbunden, dass einzelne Konzepte einen Absolutheitsanspruch verfolgen, der dem Bildungsgedan-
ken jedoch schadet.” (Duncker 1999, 45)
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weiterfithrende, wissenschaftstheoretische Analysen enttduscht werden wiirde, weil sich
die Kritik bestéitigen wiirde, dass diese Theorien nicht den Anforderungen an Wissen-
schaftlichkeit geniigten [siche zum Beispiel Liiders 2014], konnten aus den sortierten di-
daktischen Theorien aber Impulse fiir den Entdeckungszusammenhang der Unterrichtsfor-
schung im weiten Sinne hervorgehen.) Aufgedeckt werden konnte ein solches Potenzial,
indem die bereits getroffenen Aussagen in einem ersten Schritt in systematischer Absicht
kriteriengeleitet analysiert werden. So wiirde die Chance auf eine Ordnungsbildung didak-
tischer Theorien erdftnet.

Um eine solche Analyse vorzunehmen, liegt es nahe, Zierers Vorschlag zu folgen, ,,Alles
priifen! Das Beste behalten! (Zierer 2010a), und dadurch eine eklektische Didaktik in
Aussicht zu stellen (siehe auch Zierer 2009; 2013). Die Bedingungen fiir einen solchen
Eklektizismus lassen sich allerdings nicht auf der Ebene der didaktischen Objekttheorien
begriinden; denn vor allem dann, wenn diese Theorien von einem ,,schulenzyklopddischen
Ganzheitsanspruch “ (Kiinzli 1998, 32) geleitet werden, durch den sie selber schon eklek-
tizistisch vorgehen, macht ihr ,,alles absorbierender Eklektizismus [...] sie resistent ge-
geniiber ,fremder® Forschung® (ebd.). Deshalb miisste die Mdglichkeit einer eklektischen
Wahl vielmehr aus einer Theorie der Didaktik, also einer Metatheorie heraus entwickelt
werden, von der aus es moglich wird, die spezifischen Aussagen der einzelnen didakti-
schen Objekttheorien sowohl formal als auch inhaltlich zu beschreiben, dadurch die je-
weilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch zu bestimmen und damit Desiderate,
aber auch Anschlussméglichkeiten der jeweiligen Theorien deutlich aufzuzeigen.

Zierer 10st diese Aufgabe, indem er auf einer metatheoretischen Ebene einen Eklektizis-
musansatz entwickelt, der die formale Frage nach dem Zustandekommen, besonders dem
Wabhrheits- bzw. Geltungsanspruch didaktischer Objekttheorien untersuchbar macht
(siehe Zierer 2010a). Eine Komponente dieses Ansatzes ist Wilbers vier Quadrantenmo-
dell (siche ebd., 117ff. und zum Beispiel Wilber 2011, 37ff.; 42006, 160fT.), das ,,die Wege
der Erkenntnis strukturieren helfen und einen umfassenden Uberblick iiber mogliche Zu-
ginge zu einem Phdnomen und ihren damit verbundenen Geltungsanspriichen geben®
(Zierer 2010a, 128f.) soll. Dieses Modell baut auf Habermas’ Drei-Welten-Theorie auf:
Habermas hatte in seiner Theorie kommunikativen Handelns angenommen, dass Verstéin-
digung ein handlungskoordinierender Mechanismus sei, durch den ,,sich die Interaktions-
teilnehmer tiber die beanspruchte Giiltigkeit ihrer Aussagen einigen, d.h. Geltungsansprii-
che, die sie reziprok erheben, intersubjektiv anerkennen (Habermas 1995, 148). Wenn
ein Aktor® in diesem Sinne an Verstindigung orientiert sei, dann gingen mit seinen Aufe-
rungen stets drei (implizite) Geltungsanspriiche einher, und zwar auf ,,Wahrheit fiir Aus-
sagen oder Existenzprasuppositionen, Richtigkeit fiir legitim geregelte Handlungen und
deren normativen Kontext, und Wahrhaftigkeit fiir die Kundgabe subjektiver Erlebnisse*
(ebd., 149). In diesen Anspriichen macht Habermas ,,drei Aktor-Weltbeziehungen® (ebd.)
aus: zur objektiven (Wahrheit), zur sozialen (Richtigkeit) und zur subjektiven (Wahrhaf-
tigkeit) Welt (siche ebd., 148).

Wilber weitet diese eher sprachphilosophischen bzw. -soziologischen Uberlegungen in
erkenntnistheoretischer Hinsicht aus und nimmt an, dass es vier groe Bereiche der
menschlichen Erkenntnis gebe, ,,den intentionalen, den verhaltensméBigen, den kultu-

6 Ich verwende das generische Maskulinum in meiner Arbeit inklusiv und spreche alle Geschlechter gleicher-

mayfien an.
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rellen und den sozialen” (Wilber 2011, 42). Dabei benennt er als eines der Ziele seines
integralen Ansatzes, alle vier Bereiche ,,gelten zu lassen und zu integrieren* (ebd.). Zur
entsprechenden Analyse des jeweiligen Geltungsanspruchs von Theorien als Grundlage
fiir eine solche Integration von Erkenntnissen entwickelt er sein vier Quadrantenmodell
(siche Abb. 1), auf das sich auch Zierer bezieht. Dabei sei jedem der vier Quadranten ,,eine
bestimmte Art von Wahrheit, [...] das heilit, eine andere Art und Weise, Daten und Evi-
denz zu sammeln und zu sichten® (ebd.) eigen.

INNEN AUBEN
- hermeneutisch - empirisch
- interpretativ - monologisch’
INDIVIDUELL intentional verhaltensméfig
subjektiver objektiver
Geltungsanspruch Geltungsanspruch
Wahrhaftigkeit Wahrheit
(-] (-]
KOLLEKTIV kulturell sozial
intersubjektiver interobjektiver
Geltungsanspruch Geltungsanspruch®
Gerechtigkeit/
kulturelles Passen funktionales Passen
(-] (-]

Abb. 1: Wilbers Quadrantenmodell zur formalen Analyse des Anspruchs didaktischer Theorien
(Zierer 2008, 575)

Zierer nutzt dieses Modell nun zur grundsétzlichen Einschéitzung didaktischer Erkennt-
nisse (siehe Zierer 2008, 578ff.; 2010a, 117). Auf seiner Grundlage gibt er der didakti-
schen Forschung den Impuls, didaktische Theorien unter der Perspektive zu betrachten,
,»dass jeder dieser Quadranten seine Berechtigung und Bedeutung besitzt, mit den anderen
verwoben ist und nur in der integralen Zusammenschau ihrer im Prinzip gleichwertigen

7 Wilber geht davon aus, dass das — auf der linken Seite stehende — ,,Innere eines anderen Menschen [...] nur

durch Gespréich und Interpretation zugénglich* (Wilber 2011, 44) ist, wobei hier gefragt werde, was ein Ver-
halten bedeute (siche Wilber *2006, 167). Um dagegen auf der rechten Seite Aussagen dariiber zu treffen,
was ein Objekt fut (siehe ebd.), reiche es — im Unterschied zur Interpretation in der Ich- oder Wir-Sprache
(siehe dazu ebd., 166ft.; Wilber 2011, 50ff.) —, einen ,,Monolog* in der Es- oder Objekt-Sprache iiber das zu
halten, ,,was man da ,drauBen‘ sehen kann (auch mit technischen Hilfsmitteln)* (Wilber “2006, 166): ,,Man
beschreibt einfach die dulere Form und ihr Verhalten. Nichts ist besser oder schlechter oder tiberhaupt gut
oder schlecht; nichts ist erfreulich, gut oder bose, hoch- oder minderwertig. Die Oberflichenformen sind
einfach, und man beobachtet und beschreibt sie nur.” (Ebd.)

Ohne dieses Modell weiter zu kommentieren, sei zumindest Wilbers Erlduterung der — vielleicht etwas un-
gewohnlichen — Bezeichnung interobjektiver Geltungsanspruch kurz wiedergegeben: ,,Die Wahrheit liegt fiir
diese Ansitze des unteren rechten Quadranten in der objektiven Vernetzung individueller Teile, so dafl das
objektive, empirische Ganze, das ,Gesamtsystem, die primére Wirklichkeit ist. Das aus einer empirischen
Haltung betrachtete objektive Verhalten des ganzen gesellschaftlichen Aktionssystems bildet die MeBlatte,
nach der Wahrheiten in diesem Bereich beurteilt werden. Der Geltungsanspruch dieses Quadranten ist, mit
anderen Worten, funktionelles Passen, so da3 jede Proposition in das Gewebe des Gesamtsystems eingebun-
den sein muf3.“ (Wilber 2011, 47)
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Erkenntnisse ein Phdnomen ausreichend und angemessen untersucht werden kann* (Zierer
2008, 577); denn Allgemeine Didaktik sei als eine integrale Wissenschaft zu verstehen,
,»die den Unterricht in allen damit verbundenen Facetten analysiert™ (ebd., 580), sodass
sich das ,,Postulat nach einer Methoden- und Perspektivenintegration® (ebd.) an sie richten
lasse.

Zierer denkt dieses Postulat methodologisch in Richtung einer Eklektik weiter (siche Zie-
rer 2008, 580). Durch diesen Eklektizismusansatz schafft er eine Moglichkeit, die Vielzahl
der didaktischen Theorien formal auf den Geltungsanspruch ihrer Aussagen hin zu analy-
sieren, damit eine Ordnung ihres wissenschaftlichen Status anzustreben (wer was wie wo-
riiber aussagt) und so die Frage anzugehen ,,Was ist das Beste? (Zierer 2010a, 130). Mit
der Hilfe weiterer Aspekte zu den formalen Konstruktionsmerkmalen von Theorien nutzt
Zierer diese Moglichkeit dann auch entsprechend, indem er eine ausfiihrliche Studie vor
allem zur strukturellen, argumentativen und methodischen Dimension der Textsorte all-
gemeindidaktisches Lehrbuch durchfiihrt (siche Zierer 20115, 158ff.; 2010a, besonders
307ft., 373ff., 426ff.; 20100).

Einen metatheoretischen Ansatz, der auch eine Analyse der Aussageinhalte der didakti-
schen Theorien erlaubt (wer was wie woriiber aussagt), legt er allerdings nicht in gleichem
Mafe differenziert grund. Zwar gibt es auch hierfiir Ansétze in der Allgemeinen Didaktik,
die Kategorien fiir die Ordnung didaktischer Theorien bereitstellen (um nur einige bei-
spielhaft zu nennen: iiber Leitbegriffe Kron/Jiirgens/Standop 2014; Peterfen °2001; Bitz
2003 oder iiber eine direkte Gegeniiberstellung didaktischer Theorien Bonsch 2006), al-
lerdings haftet ihnen ein gemeinsames Problem an: Die herangezogenen inhaltlichen Ana-
lysekategorien sind entweder direkt den didaktischen Objekttheorien entnommen oder zu
nah an einzelnen Theorien angelehnt und deshalb nicht abstrakt genug, um auf alle didak-
tischen Objekttheorien angewendet zu werden: Selbst dann, wenn in den Theorien Leitbe-
griffe (sieche Kron/Jiirgens/Standop 2014, 67) oder zentrale Begriffe (siche Peteren
62001, 37) ausgemacht werden, die sich vorerst als Ordnungsbegriffe eignen, lassen sich
wegen der Vielzahl didaktischer Objekttheorien Ordnungen entweder nur fiir die jeweils
besprochenen Theorien herstellen oder aber die Ordnungsbegriffe biilen an analytischer
Schirfe ein, weil sie aufgrund ihres heterogenen Gebrauchs in den Theorien nur vage de-
finiert werden konnen.

Im folgenden Teil soll dieses Problem deswegen aufgegriffen werden, indem ich einen
Vorschlag fiir eine Metatheorie erarbeite, mit der es moglich wird, die Aussagen der Viel-
zahl didaktischer Theorien inhaltlich zu analysieren. Dabei soll es um Aussagen gehen,
die sich auf die zwei zentralen Konzepte beziehen, die in allen didaktischen Theorien ge-
setzt sind: Unterricht und Unterrichtplanung (siche dazu Arnold 2006, 17; Arnold/Koch-
Priewe 2010, 401; Reusser 2008, 219; Terhart 2013, 227).
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Teil 11

1 Aufgaben einer Metatheorie der Didaktik

Aus dem Vorangegangenen folgt, dass eine Analyse didaktischer Theorien nicht durch
eine weitere, ,,neue” Objekttheorie geleistet werden kann, die sich von anderen Theorien
abgrenzt und die womdglich die Grundprobleme didaktischer Theorien — die fehlende Aus-
einandersetzung mit anderen didaktischen Konzeptionen und das Pars pro Toto-Denken

— mit sich flihrt. Vielmehr bedarf es einer Metatheorie der Didaktik (kurz: Theorie der

Didaktik), die Anschlussmoglichkeiten der einzelnen Theorien aufzeigen und so eine

Chance bieten kann, die Perspektivenvielfalt auf Unterricht fiir die didaktische Forschung

(und die benachbarter Disziplinen) nutzbar zu machen. Thre Aufgaben wiren dann:

1. Benennung eines Minimums an Theorieelementen: Bereits in den 1960er Jahren spricht
Bonsch davon, dass ,,Unterricht [...] eine iiberaus komplexe Erscheinung® (Bonsch
1966, 7)° sei. Deshalb reiche es nicht aus, ihn in dieser Komplexitit iiber einzelne The-
orien zu thematisieren: So gebe es ,,keine Unterrichtslehre [...], die ihn im ganzen er-
fat. Einige Teile finden keine bzw. nur geringfiigige Behandlung. [...] Wichtige Kom-
plexe werden nur im knappen Uberblick erfaBt. (Ebd.) Erst mit fiinf bis sechs Unter-
richtslehren bekomme man, so Bénsch, ,,wenn dann auch mit mancher Uberschneidung
ungefihr eine ergiebige Darstellung™ (ebd.).

Da die Zahl an didaktischen Theorien seit Bonschs Feststellung kontinuierlich zuge-
nommen hat, gilt diese Feststellung aufgrund der aktuellen Theorienlage heute noch
dringender: Die vielen vorliegenden Theorien thematisieren zum Teil die gleichen, zum
Teil unterschiedliche Eigenschaften des komplexen sozialen Phdnomens Unterricht.
Ergiebige Aussagen iiber Unterricht — im Sinne von erkenntnisstiftend und nicht-re-
dundant — lassen sich also erst dann treffen, wenn sowohl die iibereinstimmenden als
auch die verschiedenen Elemente aufgedeckt und dadurch (potenzielle) Ergidnzungs-
chancen fiir die Entwicklung komplexerer Theorien aufgezeigt werden.

Eine Theorie der Didaktik sollte es deshalb ermdglichen, einzelne theoretische Ele-
mente der vielen Einzeltheorien auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin zu unter-
suchen und so Schnittmengen in der Theoretisierung von Unterricht ausfindig zu ma-
chen. Gerade wegen der Komplexitit des Phdnomens sollte dabei aber der Anspruch

Die Feststellung der Komplexitdt von Unterricht und eine daran anschlieBende Theoriebildung stellen einen
Konsens innerhalb didaktischer Theorien sowohl im deutschsprachigen als auch mindestens im englischspra-
chigen Raum dar. So heif}t es zum Beispiel schon bei Weniger: ,,Ob wir nun so nach einem einzelnen Fach
oder nach der Gesamtheit der Facher im Lehrgefiige einer Schule oder nach einem einzelnen Bildungsvor-
gang innerhalb des Faches fragen, immer ergibt sich, daf} es sich auch bei den einfachsten Lehrvorgéngen
um ein sehr komplexes Gebilde handelt, das nicht von einem der in ihm wirkenden Faktoren aus allein ver-
standen und gedeutet werden kann, sondern in seiner Vielseitigkeit und in mehreren Schichten seiner Gege-
benheit erfaBt werden muB. (Weniger *1960a, 6) Siehe exemplarisch und stellvertretend auch Ruprecht
21975, 10; Scheunpflug 2001, 9ff.; Herzog 2006, 419ff. oder Doyle 1986, 394f.



