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Vorwort — Das weite Feld der Didaktik

»oibaoke kai yavOave 10 dueivov — Lehre und lerne das Bessere"

Johannes Stobaeus, ein Sammler von Sentenzen der groBen Philosophen aus der
Stadt Stobi in Makedonien, schrieb diese Zeile in der Spdtantike auf (Althoff & Zeller,
2006, p. 39, IV 14). Er entnahm sie nach eigenen Angaben einer Spruchsammlung
des Aristoteles-Schulers Demetrios von Phaleron. Johannes und Demetrios schreiben
sie aber beide ursprunglich Thales von Milet zu. Thales, das ist die Figur, mit der bei
Diogenes Laertius sowohl die Geschichte der Philosophie, als auch die der Naturwis-
senschaft beginnt: ,,Er wurde als erster weise genannt unter dem athenischen Ar-
chontat” heiBt es dort und als erster habe er ,,naturtheoretische Probleme erdrtert”
(Diogenes Laertius, 1998, |, 22 und 24). Der griechische Naturphilosoph Thales hat mit
dem Satz oben aber auch die dlteste Definition von Didaktik gegeben, die ich bei
den Arbeiten zu diesem Buch finden konnte. Kurz zuvor steht Gbrigens bei Stobaeus
das Thales-Zitat ,,Bapu amaibevia* — Schwer ist Mangel an Erziehung (Althoff & Zeller,
2006, p. 39, IV 13). Das zeigt schon, dass damals wie heute die Themen Erziehung und
Didaktik nahe beieinander liegen. Der Spruch ist ein Ghomon, eine alltédgliche, gene-
relle und einfache Weisheit. Didaktik (die Lehrkunst) und Mathesis (die Lernkunst) wao-
ren hier am Anfang eines Nachdenkens Gber das Lehren und Lernen noch eins. Der
in der griechischen Kultur so beliebte Gedanke des Wettstreits zeigt sich in diesem
»Lehre und lerne das Bessere. Nicht jeder lehrt und lernt gleich, es gibt welche, die
lehren und lernen besser. Eine andere Interpretation ist aber auch mdglich: Hiernach
ist das Lehren und Lernen selbst ein Prozess zum Besseren, indem man sich immer
wieder besseren, also anspruchsvolleren Inhalten zuwendet und so selber auch bes-
ser wird. Das ist ein anderer fUr die hellenistische Antike typischer Gedanke: Die
Selbstverbesserung durch Lebensfuhrung. Das Gnomon von Stobaueus zeigt uns et-
was, das im Verlaufe dieses Buches noch deutlicher werden wird: Die Didaktik ist
nicht erst mit Johann Amos Comenius” Didactica Magna entstanden, es gibt sie seit
Anfang der Wissenschaft und sie ist verbunden mit ihr. Das ist eigentlich auch nicht
verwunderlich, denn alles, was gewusst wird, wird gelehrt und gelernt — und umge-
kehrt. In diesem Sinne ist jede Wissenschaft Didaktik und jede Didaktik Wissenschaft —
Science Education.

In Anbetracht der langen Tradition der Lehr- und Lernkunst und ihrer prinzipiellen Be-
deutung ist verwunderlich, dass im pazifischen Raum, wo heute die Trends in der
Lehr-Lern-Forschung entstehen, die Didaktik kein eigener Forschungsgegenstand ist,
ja es gibt noch nicht einmal den Begriff in diesem Sinne. Die meisten groBen englisch-
sprachigen WérterbuUcher zur ,Education” haben heute keine Eintrdge zur Didaktik
(Guthrie, 2003; Husen & Postlethwaite, 1985; Peterson, Baker, & McGaw, 2010; S.
Wallace, 2009; Watson, 2003). Einzig in der Routledge Encyclopedia findet man ei-
nen Eintfrag von Joseph und Rea Zajda, in dem der Unterschied im Gebrauch des
Begriffes im Kontrast zur europdischen Tradition der Didaktik herausgestellt wird:

wreaching described, for example by a school inspector, as being ,didactic’ in
one counfry might be deemed a great compliment to the teachers subject
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knowledge. In other contexts, though, to describe a teacher as being ,didactic’
might signify a dry, unimaginative approach to transmitting information without
explanation or opportunities for class discussion.* (Zajda & Zajda, 2008, p. 169)

Manchmal wird der Begriff der Didaktik auch als Gegenbegriff zum Grundverstandnis
von ,education” Uberhaupt verwendet (S. Wallace, 2009 lemma “educator”). Diese
Bedeutung von Didaktik geht in die Richtung eines Instruktionismus, der eine zu star-
ke, einseitige oder ungerechtfertigte Einwirkung darstellt und bei dem die Sachebe-
ne Uberbetont wird. Nur wenig verbreitet ist im angloamerikanischen Raum eine wei-
tere Idee von Didaktik. In dem Sinne der ,,German Didaktik Tradition* wird vor allem
die grundlagentheoretische, normative Seite der deutschen didaktischen Theorien
als reflektierte Praxis betont. In dieser Tradition wirde man nach dem ,Warume* der
Didaktik fragen und nicht nach dem ,Wie¢", dhnlich der Curriculumforschung der
amerikanischen und britischen Forschungstradition (Westbury, 2000). ,,German Didak-
tik Tradition” meint in dieser einzig positiven Bedeutung des Wortes im englischspra-
chigen Raum eine emphatische Sinnstiftung der Beziehung zwischen Lehrer und
Schuler. Selbst diese gefuhlslastige Konnotation von ,,Didaktik” ist dem angloameri-
kanischen Bildungssystem aber eher fremd, man sieht sie dort als Form deutscher
Heimeligkeit. Im Gegensatz zum harten Instruktionismus ,,didactic* ist diese ,,German
Didaktik” den Amerikanern, Australiern, Neuseeldndern und Briten jedoch zumindest
grundsatzlich nicht ganz unsympathisch. Der Leser merkt vielleicht an dieser Stelle:
Didaktik ist eine deutsche Eigenheit. Das hat mit einer spezifischen Kulturgeschichte
der Didaktik zu tun, die dazu fUhrte, dass das Lehren und Lernen als Gegenstand von
Wissenschaft vor allem ein zentraleuropdisches Thema ist. Als Vorwort zu dem vorlie-
genden Buch ist es hilfreich, diese Kulturgeschichte in ihren Grundzigen einmal zu er-
zahlen, weil die folgende Studie am Ende dieser Geschichte ansetzt in einem Mo-
ment, in dem mit der Science Education eine englischsprachige Tradition auch in
Deutschland zur vorherrschenden Didaktik wird.

German Didaktik und Lehr-Lern-Forschung im angloamerikanischen Raum

Den Begriff der Didaktik gibt es heute in den romanischen Sprachen, im skandinavi-
schen Raum, in fast jeder Sprache Osteuropas, in Russland und sogar in Japan. In
den unterschiedlichen Ldndern Europas haben sich unterschiedliche didaktische Kul-
turen herausgebildet, wie das von Meinert A. Meyer herausgegebene Themenheft
»Didactics in Europe” der Zeitschrift fUr Erziehungswissenschaft in 2012 zeigte (M. A.
Meyer, 2012). Sie alle sind aber zumindest indirekt auf die deutsche Didaktik bezo-
gen. Die europdisch-japanische didaktische Tradition hat ihre gemeinsamen Wurzeln
im Herbartianismus, einer lehrpraktischen Bewegung Ende des 19. Jahrhunderts. Her-
bertianer wie Stoy, Ziller, Rein und Willmann machten zu dieser Zeit aus der von Jo-
hann Friedrich Herbart vorgelegten philosophischen und psychologischen Grundlo-
genwissenschaft vom Lehren und Lernen eine ,Technologisierung der Unterrichtsge-
staltung® (von Olberg, 2016b, p.84), deren bekannteste Ausprdgung die Formalstu-
fentheorie war, ein lineares Verlaufsschema von Unterricht in vier Phasen. Die Didak-
tik der Herbartianer miunzte die Wissenschaft der PGdagogik bei Herbart schemen-
haft um auf den Unterricht und war insofern eigentlich nicht selbst Wissenschaft, son-
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dern Wissenschaftsvermittlung. Nur wenige Theorien Herbarts wurden in ihrer didakti-
schen Wendung nicht sinnverzerrt. Dennoch war das Ende des 19. Jahrhunderts der
Beginn einer Didaktik von Wissenschaft, die sich dann sehr bald in eine didaktische
Wissenschaft verwandelte. ,,Didactics in Europe” ist heute auch die Bezeichnung ei-
ner wissenschaftlichen Disziplin dieser Lander, was auf die gemeinsamen herbertiani-
schen Urspringe zurUckzufUhren ist.

In Deutschland trennt spatestens die Geisteswissenschaftliche Didaktik in der ersten
Halfte des 20. Jahrhunderts nicht mehr zwischen P&ddagogik und ihrer didaktfischen
Wendung, sondern ist als Wissenschaft Didaktik. Spatestens ab hier bildet Didaktik
vielfaltige eigene Forschungsprogramme aus. Josef Dolch hat in den 1960er Jahren
in Deutschland die Idee von einer Allgemeinen Didaktik als Wissenschaft so formu-
liert:

,Didaktik [...] ist die Wissenschaft (und Lehre) vom Lernen und Lehren Uberhaupt.
Sie befaBt sich mit dem Lernen in allen Formen und dem Lehren aller Art auf allen
Stufen ohne Besonderung auf den Lehrinhalt” (Dolch, 1965, p. 45)

Die deutsche Didaktik, in der Allgemeinen Didaktik und den dann aufkommenden
Fachdidaktiken, war seit der Mitte des 20. Jahrhunderts nicht nur Wissenschaft fUr die
Lehre oder von der Lehre, sondern Wissenschaft und Lehre und wurde als beides an
den Universitdten eingerichtet. Diese Wissenschaft von der Didaktik ging Uber Instruk-
tionismus oder die normative Reflexion der unterrichtlichen Praxis hinaus, sie suchte
nach einer grundlegenden Systematik im Lehren und Lernen und war sich bewusst,
dass sie diese auch selbst beeinflussen konnte. Das war eine zirkuldre Bewegung und
keine Beobachtung von einer neutralen Warte einer unbeteiligten Sozialwissenschaft
aus, wie es spdater das Programm der Erziehungswissenschaft wurde (Brezinka, 1971;
Roth, 1962). Die Didaktik in der geisteswissenschaftlichen Tradition war — um es mit ei-
nem Begriff von Hermann Nohl zu sagen - ,engagiert” in dem, was sie tat. Nohl
schrieb 1935 in dem Klassiker der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik ,,Die deut-
sche paddagogische Bewegung und ihre Theorie": ,,Das Ideal der Theorie erhebt sich
aus der Praxis, indem es diese formuliert, begrindet und in ihren Konsequenzen ent-
wickelt" (H. Nohl, 1935, p. 135). In der bedeutungsgeladenen Sprache der Geistes-
wissenschaft ist damit im Kern schon die Schwierigkeit der Didaktik als Wissenschaft
benannt — und das, was sie wissenschaftstheoretisch so interessant macht: lhr Ge-
genstand ist gleichzeitig ihr Produkt. Es gibt das, was die Geisteswissenschaftliche
P&dagogik eine ,Erziehungwirklichkeit" genannt hat auch ohne die pddagogische
Theorie. Die Menschen lehren und lernen auch so, aber als Wissenschaftler und Prak-
tiker kann man auch ,formulieren”, ,,begrinden” und ,entwickeln", wie Nohl sagt,
wie genau dies passieren soll. Spatestens seit der Geisteswissenschaftlichen Pddago-
gik konnte man die Didaktik als Wissenschaft von zwei Seiten aus denken: als Wissen-
schaft von ,,PraktikabilitGten' oder als Wissenschaft von ,,FaktizitGten", wie Rudolf
Lochner es formulierte (Lochner, 1960). Man konnte also in der Didaktik entweder am
ReiBbrett entwerfen, was spdter dann in der pddagogischen Praxis geistreiches zu
tun sei und Uberprifen, ob es sich so auch umsetzen Iasst. Oder man konnte die Di-
daktik, die ja real an Schulen stattfand und die ebenfalls von einem bestimmten
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Geist durchdrungen war, untersuchen und an ihr Theorien entwickeln. Beides tat
man nach Lochner mit Hilfe der Philosophie, einer praktischen Philosophie auf der ei-
nen Seite und einer theoretischen Philosophie auf der anderen. Letzteres geschah
aber, wie Lochner klagte, viel zu wenig (Lochner, 1960). Diese Scherenbewegung
der Forschung konnte man in der Kommission fur , Allgemeine Didaktik" der deut-
schen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE), in der GroBen wie Wolfgang
Klafki aktiv waren, bis in die 90er Jahre erleben. Alljghrlich gab es eine Theorieta-
gung, bei der Konzepte fur die Praxis erarbeitet wurden und eine Praxistagung, bei
der die Wissenschaftlergemeinde einen Ausflug in besondere Schulen machte, um
dort vor Ort Theorien zu entwickeln. Diese Wissenschaft war praktische Theorie und
theoretische Praxis.

Im atlantopazifischen Forschungsraum, wo in jungerer Zeit die Trends und Methodo-
logien in der Bildungsforschung entstehen, wird eine gdnzlich andere Wissenschaft
zum selben Gegenstand betrieben. Auch wenn in der englischen Sprache ndmlich
kein Begriff fUr die Didaktik besteht, heisst es nicht, dass Uber das Problem des Leh-
rens und Lernens geschwiegen werden muss. So gibt es dort etwa die Learning Sci-
ence, das Instructional Design und das beide umfassende Forschungsprogramm, das
Educational Research. Das Educational Research kommmt dabei der deutschen Erzie-
hungswissenschaft noch am ndchsten. Eine eigene Universitatsdisziplin fOr die Fragen
von Bildung und Erziehung wie die Erziehungswissenschaft gibt es in den Vereinigten
Staaten, GroBbritannien, Neuseeland, Australien und den amerikanisch orientierten
Ladndern Fernostasiens ndmlich nicht. Heutzutage ist das Educational Research sehr
wichtig geworden fUr die deutsche Erziehungswissenschaft und auch fur ein zeitge-
mdaBes Verst&ndnis von Didaktik. Die deutsche Empirische Bildungsforschung, die mit
groBen staatlichen Programmen wie dem DFG Schwerpunktprogramm ,Kompe-
tenzmodelle” oder dem BMBF-Rahmenprogramm zur Forderung der Empirischen Bil-
dungsforschung in den 00er Jahren stark ausgebaut wurde, orientiert sich an dieser
Forschungstradition und sucht die Distanz zur deutschen didaktischen Tradition.

Weltweite Verbreitung hat die Forschung innerhalb des Educational Research mit Hil-
fe der groBen Surveys gefunden, Studien die wie bei einer Landvermessung den ak-
tuellen Zustand eines Teils des Bildungswesens abbilden Uber die psychometrische
Messung von Kompetenzniveaus in den sog. Kernfdchern. Wichtig in diesem Zusam-
menhang — das ist inzwischen landldufig bekannt — waren insbesondere die interna-
tionalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA. TIMSS wird von der International Associati-
on for the Evaluation of Educational Achievment (IEA), einer internationalen Instituti-
on von Psychometrikern mit Sitz in Amsterdam und Anbindung an das UNESCO-
Institute of Education in Homburg, durchgefuhrt. PISA wird vom australischen For-
schungsinstitut Australion Council for Educational Research (ACER) entwickelt und
von der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) admin-
sitriert. Diese groBen Surveys beruhen auf einer psychometrischen Tradition, die ihre
Wurzeln vor allem in den USA hat (Giordano, 2005). Diese groBen internationalen
Vergleichsstudien haben in den vorigen Jahren auch die Didaktik stark veré&ndert.
Die dort gemessenen Konstrukte wie z.B. ,,Scientific Literacy", ein Konstrukt zur natur-
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wissenschaftlichen Bildung, sind dadurch weltweit einheitliche Verstdndnisse des Leh-
rens und Lernens geworden. Der deutsche Schulforscher Ewald Terhart hat darauf
hingewiesen, dass mit der internationalen Messung solcher didaktischer Konzepte
auch die Curricula weltweit schleichend umgestellt wurden. So gdbe es mittlerweile
ein ,Weltcurriculum in den Kernfdchern® (Terhart, 2014a). Noch vor 20 Jahren wdare
die EinfGhrung eines solchen Weltcurriculums — wenn denn jemand hieran Uberhaupt
interessiert gewesen ware — durch Bildungspolitiker unter Beratung von Wissenschaft-
lern verhandelt worden. Diese Verhandlungen wdren lang und zdh gewesen und
letztlich vermutlich gescheitert. Die groBen Surveys haben wie von Geisterhand einen
Konsens der Curricula geschaffen.

Im pazifischen Raum gilt inzwischen aber gar nicht mehr das psychometrische Sur-
vey, sondern das psychometrische Experiment, das RUckschlusse auf Ursachen und
Wirkungen erlaubt, als Kénigsmethode der Forschung in den Kontexten von Erzie-
hung und Bildung und als Grundlage fUr die Absicherung von p&dagogischem Han-
deln durch Forschung. Wahrend das Bildungsmonitoring mit internationalen und na-
tionalen Vergleichsstudien wie VERA, TIMSS und PISA mittlerweile in Deutschland ver-
stetigt ist (Koller, 2014q), ist experimentelle Forschung zum Lehren und Lernen und de-
ren Metaanalyse im Ursprungsland der Didaktik als Wissenschaft noch wenig verbrei-
tet. In 2014 wurden experimentelle Forschungsdesigns jedoch als offenes Desiderat
von Manfred Prenzel benannt, der als dieses Buch hier geschrieben wurde, dem ein-
flussreichen deutschen Wissenschaftsrat vorsall (Bromme, Prenzel, & Jager, 2014). Ex-
perimentelle Forschung zum Lehren und Lernen ist im angloamerikanischen Raum
derzeit dabei, die Realitdt des Lehrens und Lernens zu verdndern und Deutschland
wird sich voraussichtlich abermals an der dortigen Forschung orientieren. Auch wenn
experimentelle Forschung ahnlich wie die Surveys oft gar nicht didaktische Wissen-
schaft sein will, muss diese Forschung bei der Frage nach dem ,Wie" des Lehrens und
Lernens heute beachtet werden.

Experimente zu Bildung und Erziehung kdnnen dabei in unterschiedlichsten For-
schungssettings durchgefUhrt werden (schon D. T. Campbell, 1957). In diesem Buch
werden spdter noch einige dieser Settings behandelt werden, unter anderem die
kleinskaligen Experimente des sog Design-Based Research. Randomisierte, konftrollier-
te Feldstudien (RCTs) sind aber spdtestens seit dem No Child Left Behind Act von
2001 der ,,Gold Standard" der experimentellen Forschung im Educational Research
(Feuer, Towne, & Shavelson, 2002; Slavin, 2002). Die verwendete experimentelle Me-
thodik wird dabei als ein verspateter Import aus der Medizin angesehen und als die
verzbgerte Moglichkeit, das Educational Research zu einer ,,Hard Science" (Wieman,
2014) - einer Naturwissenschaft — zu machen (vgl. auch die Kritik hieran durch
Berliner, 2002; D. C. Phillips, 2014q). In einem heute viel zitierten Artikel im Educational
Researcher, der Fachzeitschrift von AERA, der American Educational Research Or-
ganisation, schrieb Robert Slavin in 2002:

+Al the dawn of the 21st century, educational research is finally entering the 20th
century. The use of randomized experiments that transformed medicine, agricul-
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ture, and technology in the 20th century is now beginning to affect educational
policy.” (Slavin, 2002, p. 15)

Wer die Gegenwart und Zukunft der didaktischen Wissenschaft heute begreifen will,
der muss Uber die deutsche Didaktik und auch Uber das Educational Research hin-
ausblicken und sich das groBe Vorbild ansehen: Die Evidenzbasierte Medizin (EBM).
Die Evidenzbasierte Medizin hat seit den 90er Jahren bei allen entscheidenden Ent-
wicklungen in der heutigen Didaktik Pate gestanden und auch zukUnftige Entwick-
lungen wird sie wohl vorwegnehmen.

Evidenzbasierte Medizin als Vorbild evidenzbasierter Forschung im Educa-
tional Research

In der Medizin sind randomisierte und kontrollierte klinische Studien (RCTs) seit den
90er Jahren im Zuge der sog. ,Evidence-based Medicine" stark verbreitet worden,
um in Ausbildungskontexten praktisches Handeln zukUnftiger Arzte auf empirische
Grundlage zu stellen (zuerst: G Guyatt, Cairns, Churchill, & Al, 1992). Diese Idee wur-
de spdatestens seit Mitte der 90er zu einer groBeren Bewegung evidenzbasierter Medi-
zin (Chassin, Galvin, & The Natfional Roundtable on Health Care Quality, 1998;
Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes, & Richardson, 1996; Sackett & Rosenberg, 1995).
Die Forschungsmethode der RCTs ist seitdem unzertrennlich mit der gesamten Evi-
denzbasierung in der Medizin verwoben. Die RCTs haben aber dennoch eine eigene
Historie in der Medizin, die Uber die 90er Jahre zurUckreicht (Marks, 1997; Meldrum,
2000a, 2000b). Die Richtlinien der amerikanischen Federal Drug Administration (FDA)
zu klinischen Versuchen neuer Medikamente von 1970 waren dabei sicherlich ein
Meilenstein. Oft wird auch das Buch ,Effectiveness and Efficiency" des britischen
Epidemiologen Archie Cochrane als die Geburtsstunde der evidenzbasierten Medizin
und der RCTs in der Medizin angesehen (z.B. Sackett et al., 1996). Cochrane selber
nennt in diesem Buch aber seinen Kollegen Bradford Hill als den Begrinder der Me-
thode, der sie schon in einer 1952er Turberkolose-Studie angewandt habe (Daniels &
Hill, 1952) und schrieb Uber die RCTs: It opened up a new world of evaluation and
control, which will, | think, be the key to a rational health service."(Cochrane, 1972, p.
11) In randomisierten und kontrollierten klinischen Studien gibt man einer Gruppe von
reprasentativen Probanden zufdllig ein Medikament oder ein Placebo und misst je-
weils quantitativ die Wirkungen. Es gibt mittlerweile in der Medizin einen breiten Kon-
sens, wie RCTs durchgefUhrt werden sollten, was sich in der Veroffentlichung von weit
akzeptierten Publikationsrichtlinien wie den CONSORT Richtlinien niederschlagt
(Schulz, Altman, & Moher, 2010). RCTs werden in der Medizin — was im Educational
Research so kaum maoglich ist — meist in Doppelblindstudien durchgefUhrt, so dass
Proband und Experimentator nicht wissen, welche Testperson ein Medikament und
welche nur ein Placebo erhalten hat (zur Historie: Kaptchuk, 1998).

Sackett und Rosenberg geben in inrem Artikel von 1995, der heute als eines der rich-
tungsweisenden Dokumente der evidenzbasierten Medizin gilt, ein Beispiel fUr den
Nutzen der neuen Wirkungsstudien von Medikamenten in RCTs gegenUber den bishe-
rigen Beobachtungsstudien: die verdnderte Medikation bei Herzinfarktpatienten:
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»In selecting a freatment, previously it had been considered sufficient fo under-
stand the pathophysiological process in a disorder and to prescribe drugs or other
tfreatments that had been shown to interrupt or otherwise modify this process. Thus,
the observation that patients with ventricular ectopic beats [ein Extra-Herzschlag
aus der unteren Herzkammer, mb] following myocardial infarction [Herzinfarkt, mb]
were at high risk of sudden death, coupled with the demonstration that these extra
beats could be suppressed by specific drugs, formed a sufficient rationale for the
wide-spread prescription of these drugs to post-infarction patients with unstable
cardiac rhythms [unregelmdBige Herzrythmen, mb]. However, subsequent ran-
domized conftrolled trials examined outcomes, not processes, and showed that
several of these drugs increase, rather than decrease, the risk of death in such pa-
tients, and their routine use is now strongly discouraged."(Sackett & Rosenberg,
1995, p. 620 zitiert ohne Verweise im Original)

Interessant an diesem Beispiel von Sackett und Rosenberg ist, dass hier die einfache
Logik der Medikation (Extra-Herzschlag fUhrt zu Tod, Medikament stoppt Extra-
Herzschlag, ergo Medikament empfehlenswert) eben gerade nicht von den Eviden-
zen bestatigt wird, im Endeffekt schadet das Medikament sogar. Mit der Verbreitung
der Evidenzbasierung in der Medizin in den 90ern entstanden auch sog. Evidenzpy-
ramiden, die medizinischen Praktikern helfen sollten, das Gewicht von unterschied-
lich gewonnenem wissenschaftlichen Wissen fUr die eigenen klinischen Entscheidun-
gen einzuschdatzen. Die bekannteste und dlteste dieser Hierarchien ist die der ameri-
kanischen EBM-Workinggroup (D. J. Cook, Guyatt, Laupacis, Sackett, & Goldberg,
1995; G. H. Guyatt et al., 2000) an deren Spitze bis 1995 die Ergebnisse von RCTs
standen.

Seit 1995 aber befindet sich an der Spitze der EBM-Evidenzpyramide und damit auf
dem hdéchsten Punkt gesicherten Wissens in der Medizin, das Systematic Review (SR)
als Datenanalyse multipler RCTs. Systematic Reviews sind die systematische Zusam-
menfassung mehrerer RCT’s zu einem gemeinsamen Ergebnis und damit zu einer
praktischen Empfehlung, die nicht auf der Basis nur einer, sondern einer Vielzahl von
Wirkungsstudien steht. Irgendwann zwischen 1993 und 1995 wurden die Systematic
Reviews in der evidenzbasierten Medizin zum neuen Heroen der Bewegung erkoren
(D. J. Cook, Mulrow, & Haynes, 1997; vgl. Gordon H. Guyaftt, Sackett, Cook, Bass, &
Brill-Edwards, 1993). Das ist eine Zeitenwende, denn erstmals war keine direkte empir-
ische Studie mehr die sicherste Variante zur Wissensgewinnung, sondern eine
sekunddre Datenanalyse. Die Entstehung der Idee systematischer Zusammenfassung
(SR) in der Medizin wird oft mit einer Studie von Antman und Lau von 1992 in Verbin-
dung gebracht, in der sie die Ergebnisse einer Metaanalyse von RCTs zur Wirkung von
Therapien zur Herzinfarktprévention mit publizierten Reviews von Experten verglichen.
Die Conclusio von Lau und Antman war, dass selbst die Experten nur einzelne Studien
kennen und die systematische Zusammenfassung zu einer eigenen Aufgabe wird, je
mehr RCTs durchgefUhrt werden und je schneller der Bestand an Evidenz wdéchst:

»Finding and analyzing all therapeutic trials in a given field has become such a dif-
ficult and specialized task that the clinical experts called on to summarize the evi-
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dence in a timely fashion need access to better databases and new statistical
techniques to assist them in this important task.” (Antman, Lau, Kupelnick, Mosteller,
& Chalmers, 1992, p. 240)

Mittlerweile gibt es solche von Antman und Lau geforderten groBen Datenbanken,
die das medizinische Wissen um Wirkungen akkumulieren. Die bekannteste dieser In-
stitutionen ist die nach Archie Cochrane, dem Verfechter der RCTs aus den 70er Jah-
ren, benannte Cochrane Collaboration. Die Chochrane Collaboration ist ein 1993
gegrindetes, weltweites Netzwerk von Medizinern, das in der Cochrane Library, ei-
nem offen zugdnglichen Online-Archiv Systematic Reviews zu medizinisch relevanten
Themengebieten sammelt (Cochrane, 2015). Das Logo dieser Cochrane Collaboro-
tion ist dann auch der sog. Wood-Plot, die grafische Darstellung der Effektstarken
und ihrer Konfidenzintervalle bei der Metaanalyse — einer rein statistischen Moglich-
keit der Zusammenfassung von RCTs.

Zunehmend werden in der Medizin heute nicht nur Medikationen, sondern auch
praktische Ratschlédge von Arzten mit wissenschaftlicher Evidenz begrindet, die auf
RCTs und deren systematischer Zusammenfassung (SR) beruhen. Ein von lain Chal-
mers, einem der Grunder der Cochrane Collaboration, gerne verwendetes Beispiel
fUr die Risiken praktischer Ratschldge ohne Evidenz (zuerst I. Chalmers, 2001) ist das
Ratgeberbuch des Padiaters Dr. Benjaomin Spock zur Pflege von Sduglingen und
Kleinkindern. Spocks Buch ist Ubrigens nach der Bibel das in den USA meistverkaufte
Buch, dessen Erstauflage bis in das Jahr 1946 zurGckreicht (Spock, 1946). Von 1956 bis
1970 empfahl Dr. Spock Kinder zum Schlafen auf den Bauch zu legen:

~There are two disadvantages to a baby’s sleeping on his back. If he vomits he's
more likely to choke on the vomitus. Also he tends to keep his head turned towards
the same side [...] this may flatten the side of the head [...] | think it is preferable to
accustom a baby to sleeping on his stomach from the start." (zitiert nach |I.
Chalmers, 2003, p. 23; Spock, 1966, p. 163f)

Spocks Uberzeugende Argumentation und seine Autoritat fihrten Chalmers zu Folge
zu einer weiten Verbreitung dieser Schlafposition. In den 80er Jahren erschienen je-
doch erste Studien, die diese Pflegepraktik mit dem plétzlichen Kindstod (sudden in-
fant death syndrom, SIDS), in Verbindung brachten. Ab den 90ern wurden in GroBbri-
tannien und den USA sog. ,back to sleep“-Kampagnen gestartet, die medizinisches
Personal und Eltern dazu bringen sollten, Kinder zum Schlafen auf den RUcken zu le-
gen. Spdtestens mit der ersten systematischen Zusammenfassung in 2005 (R. Gilbert,
Salanti, Harden, & See, 2005) war dann ein Zusammenhang der Bauchschlafposition
mit dem pldtzlichen Kindstod evident, so Chalmers (I. Chalmers, 2007, p. 46). Dieses
Beispiel steht heute am Anfang des Vorwortes einer der bekanntesten EinfGhrungen
in die Metaanalyse (Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein, 2009, p. xxi). Durch Bei-
spiele wie dieses hat sich heute nicht nur in der Therapie durch Medikation, sondern
auch in der medizinischen Praxis ein kritisches Bild arztlichen und pflegerischen Han-
delns etabliert: ,,It has become clear that, when intervening in people’s lives, it is pos-
sible to do more harm than good" (Gough, Oliver, & Thomas, 2012, p. 4). Praxiserfah-
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rung und das theoretische VerstGndnis der biologischen Prozesse kdnnten — so der
heute weitgehende Konsens in der Medizin — trigen, allein die Messung von klini-
schen Wirkungen in RCTs und deren systematische Zusammenfassung in Systematic
Reviews helfe vor der Gefahr, das Gute zu wollen und doch das Schlechte zu tun.

Die Bedeutung qualitativer und theoretischer Reviews in der Medizin

Neben den weit bekannteren quantitativen Metaanalysen gibt es inzwischen auch
qualitative Systematic Reviews in der Medizin. Diese Studien sind zur politischen Steu-
erung des Medizinsektors im angloamerikanischen Raum heutzutage geradezu not-
wendig geworden (Lomas, 2005; Mays, Pope, & Popay, 2005; Patterson, Thorne,
Canam, & lillings, 2001). Selbst in Guyatts ,Bibel® der evidenzbasierten Medizin, den
wUsers” Guides to the Medical Literature” hat die neueste Version von 2015 ein Kapi-
tel Uber systematische Zusammenfassungen und darin einen Verweis auf den prakti-
schen Nutzen qualitativer Studien. Das geschieht Ubrigens ohne Abstufung im Grad
der Evidenz von qualitativen und quantitativen Reviews. Stattdessen schreibt Guyatt:

+A systematic review is a summary of research that addresses a focused clinical
question in a systematic, reproducible manner. Systematic reviews can provide es-
timates of therapeutic efficacy, prognosis, and diagnostic test accuracy and can
summarize the evidence for questions of ,how*' and ,why' addressed by qualitative
research studies.” (Gordon Guyatt, Rennie, Meade, & Cook, 2015, Chapter 22).

Der Nutzen qualitativer Studien in der Wirkungsforschung der evidenzbasierten Medi-
zin wird vor allem in der Integration der sozialen Seite der Medizinnutzung gesehen.
Eine Metaanalyse von RCTs kann zu dem Ergebnis kommen, dass unter kontrollierten
Bedingungen ein Medikament in Vergleich zu einem Placebo eine hohe Effektstarke
erzielt. In den klinischen Studien haben die Probanden aber immer nur ein Krank-
heitsbild und bekommen das Medikament oder das Placebo unter sehr konftrollierten
Bedingungen verabreicht — sie mussen zu bestimmten Zeiten in der Klinik sein und die
Veranstalter der Studie beaufsichtigen die Einnahme. Wegen Praktiken der Medizin-
nutzung oder Einstellungen der Patienten zum Medizinkonsum muss sich aber die in
klinischen RCTs gemessene Wirkung in der Praxis letztlich nicht einstellen — trotz Evi-
denz in RCTs und SRs. Diese Einstellungen oder Praktiken der Patienten werden in der
medizinischen Forschung heute durch Interviews oder mit Hilfe ethnographischer Be-
obachtungen untersucht. Sie sind also eher ,,qualitative” Forschungen in einem be-
stimmten medizinischen Verstandnis:

»Qualitative research aims to provide an in-depth understanding of people’s ex-
periences, perspectives and histories in the context of their personal circumstances
or settings. Among many distinctive features, it is characterised by a concern with
exploring phenomena from the perspective of those being studied; with the use of
unstructured methods which are sensitive to the social context of the study; the
capture of data which are detailed, rich and complex; a mainly inductive rather
than deductive analytic process; developing explanations at the level of meaning
or micro-social processes rather than context-free laws; and answering ,what is*,
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,how' and ,why‘ questions®. (Spencer, Ritchie, Lewis, Dillon, & National Centre for
Social Research, 2003, p. 17)

Qualitative Forschung in der Medizin gibt es dabei vor allem in GroBbritannien, das
insbesondere auch eine Tradition in der Forschung zur medizinischen Pflege (Nursing)
hat und so die soziale Seite der Medizin schon ldnger wissenschaftlich bearbeitet. Ein
in der medizinischen Community wirkungsvolles Beispiel fir den Nutzen qualitativer
Forschung und ihrer Zusammenfassungen ist dabei die Diabetes-Medikation. Bekannt
geworden sind hier die qualitativen Metastudien einer Gruppe um Nicky Britten von
der Medical School der University of Exeter (Britten et al., 2002; R. Campbell et al.,
2003; Green & Britten, 1998; Pound et al., 2005). Wegen der komplexen Praktik des
Medizinkonsums bei Diabetes, der problematischen Einbindung der Insulinbehand-
lung in den Alltag, des sozialen Mechanismus von Scham, der unterschiedlichen Kon-
zepte von Krankheit und Gesundheit, die hier relevant werden, ist die eher soziolo-
gisch zu begreifende Seite des Medizinnutzens in diesem Fall besonders relevant. So
werden RCTs und Metaanalysen seit den 00er Jahren in der Medizin zunehmend
durch Qualitative Studien und deren systematische Zusammenfassungen ergdnzt.

Die Trennung von qualitativen und quantitativen Studien mit inren jeweils hierfUr aus-
gelegten Systematic Reviews brockelt aber seit Mitte der 00er Jahre in der methodo-
logischen Debatte (Pawson, 2006). Dies beruht auch auf einer IGngeren Linie der Kri-
tik der qualitativ-quantitativ Trennung in den Sozialwissenschaften (vgl. Allwood,
2012). Nach einer Unterscheidung, die von Sandelowski et al eingefUhrt wurde
(Sandelowski, Voils, & Barroso, 2006; Sandelowski, Voils, Leeman, & Crandell, 2012)
und die Gough, Oliver & Thomas in ihrem EinfUhrungsband zu Systematic Reviews
aufgreifen (Gough, Oliver, et al., 2012, p. 8), teilen sich die systematischen Zusam-
menfassungen heute eher in zwei andere Gruppen, ndmlich aggregative Reviews
und konfigurative Reviews:

»The two dominant paradigms in social research have been portrayed as quanti-
tative and qualitative. However, these terms are imprecise. Qualitative research is
predominantly concerned with the exploration, configuration and development of
meaning and theory, although some of the methods employed for these purposes
may be quantitativel Quantitative research is predominantly concerned with ag-
gregation of information and testing hypotheses, although some of the methods
employed for these purposes may be qualitative! [...] Although the methods em-
ployed in reviewing literature may be qualitative or quantitative, different ways of
approaching the task of reviewing are more accurately described as configuring
and aggregating of data in studies." (Gough, Oliver, & Thomas, 2013, p. 7
Hervorhebungen im Original)

Aggregative Reviews versuchen also eine bestimmte Aussage oder Antwort Uber alle
Einzelstudien hinweg zu akkumulieren. Akkumulation war auch das Ziel der frOhen
Metaanalysen, die schlicht den Durchschnitt der Effektstérken der einzelnen RCTs be-
rechneten. Selbst bei der Metaanalyse sind aber Uber die Berechnung von Subgrup-
penvarianzen oder Regressionen auf Nebeneffekte, Mdglichkeiten gegeben, die
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Konfiguration der Wirkung eines Medikaments zu sehen. Damit sind selbst Metaanaly-
sen nicht immer akkumulierende Zusammenfassungen, sondern kdnnen auch eine
Konfiguration zeigen, und damit den Blick nicht auf eine Wirkung fokussieren, sondern
erweitern auf Nebenschauplatze.

Es gibt heute Methoden, die versuchen, in der Kombination von qualitativen und
quantitativen SRs zu einer letztlich realistischen Einschdtzung der Wirkung eines Trea-
tments zu kommen und so ,,aggregative" und ,,configurative* Ansatze zu verbinden.
Das sog. ,,Realist Review" ist hier die bekannteste Variante (Pawson, Greenhalgh,
Harvey, & Walshe, 2005). Von einer Monokultur der Systematic Reviews, die quantita-
tive Studien in Form von RCTs durch einfache statistische Aggregation in Metaanaly-
sen bUndelt, kann man mittlerweile zumindest in der Medizin nicht mehr reden
(Gough et al., 2013; Gough, Oliver, et al., 2012). Der ,,Gold Standard" fUr politische
Entscheidungen wie die Zulassung eines neuen Medikamentes ist zunehmend eine
Kombination aus aggregativen und konfigurativen Ansdtzen in klinischen Studien
(Boaz et al., 2006; Dixon-Woods, Agarwal, Jones, Young, & Sutton, 2005; Pope, Mays,
& Popay, 2007). David Halpern, What Works National Adviser des britischen Cabinet
Office, schrieb 2013 im Vorwort des ,Learning from Research Quick Guide" von
Gough et al.:

wlet’s [...] dispel a myth about systematic reviews. These are not just technical and
statistical exercises appropriate for medicine and health. They include qualitative
research and are highly relevant across a wide range of social policy
areas."(Halpern in: Gough et al., 2013, p. 4)

Ob die Integration von qualitativen Reviews die Bewegung der Evidenzbasierung
dabei starken wird, wie Halpern vermutet, oder aber eher schwdcht, wie Martyn
Hammersley, einer der bekanntesten Kritiker der Evidenzbasierung im Educational
Research meint, ist dabei noch offen (Hammersley, 2015). Sicher ist aber, dass der
»Black Diamond* alleine heute in der Medizin kaum mehr ausreicht. Der ,,Black Dio-
mond" ist die Uber alle RCTs akkumulierte Effektstérke mit inren Konfidenzintervallen.
Der Name rUhrt daher, dass dieses Endergebnis der Metaanalyse im Wood-Plot wie
ein schwarzer Diamant aussieht. Uber Jahre war der ,,Black Diamond* das Wappen
der harten Wissenschaft in der Medizin. Statt der Monokultur der RCTs und Metaanao-
lysen gibt es in der Medizin heute jedoch ,,mixed-methods — mixed research synthe-
sis" (Sandelowski et al., 2012). Diese Synthesen verwenden je nach Fragestellung
mehrere Methoden der Synthese und ermdglichen die Zusammenfassung von Stu-
dien mit unterschiedlichsten Forschungsansatzen.

Mit Blick auf die gegenwartige Entwicklung des Educational Research und der Sci-
ence Education ist festzuhalten, dass die Paritdt der Methodologien von Primarfor-
schung und Review in der Medizin heute nicht mehr existiert. Das Review ist dort eine
eigene Forschung, die aufbauend auf den Ergebnissen anderer Studien zu einer
ganz neuen Sicht kommen kann und muss. In der methodologischen Literatur zu Sys-
tematic Reviews wird regelmdBig (Barnett-Page & Thomas, 2009; R. Campbell et al.,
2003; Thomas & Harden, 2008; Weed, 2005) auf die Studie von Noblit & Hare (Noblit &
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Hare, 1988) zur Metaethnographie aus den 80er Jahren verwiesen, die innerhalb ei-
nes interpretativen Paradigmas, das Unterschiede in ErklGrungen stark macht, auch
den Eigenwert einer Synthese betonte. Dazu diente Noblit & Hare folgende Definition
einer Synthese durch zwei Granden der Learning Science, Posner & Strike:

"Synthesis is usually held to be activity or the product of activity where some set of
parts is combined or integrated into a whole [...] However, synthesis [...] involves
some degree of conceptual innovation, or employment of concepts not found in
the characterisation of the parts". (K. Strike & Posner, 1983, p. 346).

Systematic Reviews sind heute in der Medizin zunehmend eine eigene, nicht an die
Methodologie der Einzelstudien gebundene Forschung.

Neben der methodologischen Paritat fallt derzeit noch ein anderes Dogma der Sys-
tematic Reviews, n&mlich deren Theoriefreiheit. Eines der Hautargumente fUr die Ein-
fOhrung der Evidence-Based Medicine in den 90er Jahren war es, dass klinische Wir-
kungen in der Realitat tatsGchlich nicht von den aus Laborstudien abgeleiteten The-
orien vorhergesagt werden kénnen. Das hat in der Medizin auch zu einer Diskreditie-
rung der Theorien gefUhrt. Zur Verdeutlichung hier noch einmal Dr. Spocks Rat zur
Bauchschlafposition in Iain Chalmers” Zitation:

~There are two disadvantages to a baby's sleeping on his back. If he vomits he's
more likely to choke on the vomitus. Also he tends to keep his head turned towards
the same side [...] this may flatten the side of the head [...] | think it is preferable to
accustom a baby to sleeping on his stomach from the start.”(zitiert nach I.
Chalmers, 2003, p. 23; Spock, 1966, p. 163f)

Spock begrindet seinen Rat mit dem Verweis auf zwei Theorien. Die erste ist eine
physiologische Theorie der Vorgdnge beim Erbrechen, die zweite eine Theorie zur
Plastizitdt der Schddeldecke im Sduglingsalter. Nach Spocks Rational macht der
prakfische Rat zur Bauchschlafposition daher vollsténdig Sinn. Die Wirkungsstudien
der Evidence-Based Medicine, in denen sich diese Position als schadlich herausge-
stellt hat, mussten erst einmal von der Uberzeugungskraft dieser Theorien Abstand
nehmen, um deutlich zu machen, dass gemessene Endeffekte oft gerade den theo-
retischen Vorannahmen widersprechen (vgl. auch das Herzinfarkt-Beispiel oben).
EBM beginnt als Programm der Kritik an Theorien. So schreibt lain Chalmers in 2003:

,If advice as apparently innocuous and ,theoretically sound* as recommending a
baby’s sleeping position can be lethal, there is clearly no room for complacency
among professionals about their potential for harming those whom they purport to
help.”(l. Chalmers, 2003, p. 24)

Ahnliches klingt sp&ter auch in der Kritik des ,linear models* bei David Hargreaves
Ubertragung von EBM auf das Educational Research an (s.u.). Mit der Integration von
qualitativen Reviews in den Katalog der Best Evidence wurde aber auch die theorie-
generierende Funktfion qualitativer Forschung wieder in die heiligen Kammern der
EBM-Wirkungspyramide aufgenommen. Gough et al. sehen heute die Generierung

xii



Vorwort — Das weite Feld der Didaktik

von Theorie als eine wichtige Funktion eher konfigurativ ausgelegter Reviews (Fig.
3.10in Gough, Oliver, et al., 2012, p. 52).

Damit entfernen sich aber die Systematic Reviews auch von ihrer bisherigen Funktion
als klinische Wirkungsstudien. Heute ist es auch maoglich, rein theoretische Fragen mit
Hilfe eines Reviews zu stellen. So wird in der Medizin auch bereits wieder von physio-
logischen oder pharmakologischen Mechanismen ausgegangen und so die klassi-
sche Laborwissenschaft mit der evidenzbasierten Medizin verbunden (De Vreese,
2011; Kerry, Eriksen, Lie, Mumford, & Anjum, 2012; Nardini, Annoni, & Schiavone, 2012;
Van der Wilt & Zielhuis, 2008). Tatséchlich verbergen sich ja hinter den nicht voraus-
gesagten Wirkungen, die in der Evidence-Based Medicine gezeigt werden kénnen,
nur alternative mechanistische Erkldrungen. Bei Dr. Spocks Empfehlung der Bauch-
schlafposition spielte eine entscheidende Rolle, dass Spock nicht mehr an eine ande-
re Theorie glaubte, n@mlich die mechanische Erstickung als Ursache des pldtzlichen
Kindstods (sudden infant death syndrom, SIDS). Die Theorie mechanischer Erstickung
wich nédmlich in den 40er Jahren alternativen ErkiGrungen fUr den pldtzlichen Kinds-
tod. Gilbert et al. schildern diesen Wandel der ErklGrungen zu Beginn ihres Systematic
Reviews zu SIDS:

+In 1944, Abramson, a pathologist in New York State, noted that two-thirds of in-
fants dying from mechanical suffocation were found face down, contrary to the
usual sleeping position for infants at the time. His observations, which were corrob-
orated by reports in the UK and Australia, led to a health promotion campaign
that recommended avoidance of the front position. The campaign was short-
lived. In 1945, a paediatrician, Woolley, rejected Abramson’s hypothesis of suffoca-
tion on the front based on experiments in which he had covered babies’ faces
with layers of blankets. He reported that the oxygen content of the air breathed by
the babies only fell when they were covered with a rubber sheet and that babies
moved if breathing was obstructed. He also criticized the explanation of suffoca-
tion because it ‘instilled guilt and self-incrimination in parents'.”(R. Gilbert et al.,
2005, p. 874)

Vor diesem Hintergrund ist das Review von Gilbert und Kollegen nicht als die Wider-
legung von Spocks Theorie durch Evidenz zu begreifen, sondern als eigenstandiger
Theoriebeitrag, der wieder eine mechanische Erstickung als Grund fur SIDS annimmt,
wie der Pathologe Abramson es schon 1944 tat. Es ist also nicht die Widerlegung ei-
ner Theorie durch Evidenz, sondern der Ersatz einer Theorie durch eine andere. Jedes
Review liefert insofern immer einen eigenen Theoriebeitrag. Gough et al. bemUhen
sich dementsprechend auch in ihrer EinfUhrung in die Systematische Zusammenfas-
sung festzuhalten, dass die Theorielosigkeit der Reviews ein Mythos (,myth") sei: ,Re-
views can generate, explore or test theory” (Gough, Oliver, et al., 2012, p. 68).
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Was ein Systematic Review heute in der Medizin ist

Das junge Feld der systematischen Zusammenfassungen, die Spitze der Wirkungspy-
ramiden in der Medizin und im Educational Research, ist noch sehr offen fur methodi-
sche Variationen, was insgesamt zu einer recht unklaren allgemeinen Methodologie
der systematischen Reviews fOhrt (vgl. A. Oakley, Gough, Oliver, & Thomas, 2005).

»Systematic reviews are a form of research; they are (and the theoretical and ide-
ological perspectives underlying these methods) a way of bringing together what
is known from the research literature using explicit and accountable methods."
(Gough, Thomas, & Oliver, 2012, p. 1)

Bisher haben sich systematische Zusammenfassungen vor allem in Abgrenzung zu
anderen Formen von Reviews bestimmt, also zu den Arten von Forschung, die mit
anderer Forschungsliteratur als Material arbeiten: Vote Counting Reviews, Expert Re-
views und Critical Reviews:

1. Systematic Reviews vs. Vote Counting Reviews. Das Vote Counting wird z.B. von
Philip Davies, der in der Fruhphase die Campbell Collaboration geleitet hat, als we-
nig elaborierte Frohform der Metaanalyse genannt, spdter taucht es kaum noch in
der Literatur auf (Davies, 2000, p. 367f). Bei dieser Form der Zusammenfassung wird
jeder Wirkungsstudie eine Stimme gegeben. Am Ende wird gezdhlt, ob mehr Studien
fUr oder gegen die Intervention sprechen dhnlich einer politischen Wahl. Insbesonde-
re die Kontexte der Studien bleiben dabei unberucksichtigt; die Studien werden nicht
eingeschdatzt, bewertet oder gewichtet (T. D. Cook et al., 1992). Schon Gene Glass,
der die Methode der statistischen Metaanalyse in den Sozialwissenschaften begrin-
dete, grenzt die Metaanalyse von einfachen numerischen Zusammenfassungen ab:
wFive hundred studies [...] can accumulate; they will defy simple summary.” (Glass,
1976) Glass ging es dabei vor allem darum, dass die Metaanalyse auch die stark kon-
textuell divergierende Wirkungsforschung in den Sozialwissenschaften fassen kann.

2. Systematic Reviews vs. Expert Reviews. Evidenzbasierte Medizin ist, wie oben be-
schrieben, bei der Praktfikerausbildung und als Kritik am hergebrachten Praxiswissen
der Mentoren entstanden (G Guyatt et al., 1992). Diesen Punkt fasst David Har-
greaves in seiner TDA-Lecture von 1996 so zusammen:

»In the past, a surgeon asked why he was freating a patient by means of a par-
ticular operation, or why he was using one operating technique rather than an-
other, would often refer back to his training — | do it this way because | frained un-
der Sir Lancelot Spratt at St. Swithin’s*. Today doctors are relying less heavily on the
clinical practices in which they were trained and more on an evidence-based ap-
proach" (Hargreaves, 1996, p. 3)

Laus und Antmans Studie, die wesentlich zur Spitzenposition der Systematic Reviews
in den gdngigen Evidenzpyramiden beitrug, zeigte wie Experten auch in Zeiten der
evidenzbasierten Medizin noch andere Einsch&tzungen geben als z.B. eine statfisti-
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sche Metaanalyse sie nahe legt (Antman et al., 1992). So ist ein Review auch immer
eine Kritik an Expertise.

3. Systematic Review vs. Critical Review oder vs. den ,Forschungsstand”. Die dritte
Abgrenzung von Systematic Reviews in der Medizin geschieht gegentber ,,Critical
Reviews" wie sie in Zeitschriften verdffentlicht werden und die Entwicklung und/oder
den gegenwadartigen Zustand eines Forschungsfeldes aus der Sicht eines Autors zei-
gen. Diese Kritik trifft auch die Sekfion empirischer Arbeiten, die den sog. ,,For-
schungsstand” zusammenfassen. In einem gemeinsamen Artikel in 2004 von einigen
der fUhrenden Methodikern qualitativer Reviews heilt es hierzu:

»All readers of research are intimately familiar with the predictable critical literature
review that is the obligatory prelude to almost every research report. The literature
review has become a convention in which the scientist locates his or her original
inquiry within the context of what has previously been studied so as to convince
the reader that this additional study is justifiable and that the results of the study will
have relevance to some aspect of scientific advancement.” (Thorne, Jensen,
Kearney, Noblit, & Sandelowski, 2004, p. 1344).

Im Gegensatz zur Metastudie sei der Sinn solch eines Forschungsstandes tatsdchlich
nicht die Kldrung einer Forschungsfrage durch die Metastudie vorhandener Daten,
sondern die Rechtfertigung eines empirischen Projektes durch eine Forschungslicke.
Gleiches gilt auch fur die sog. ,,Discussion-Section” am Ende eines Artikels, die den
Wert der eigenen empirischen Studie im Kontext der Forschung benennt (Clarke,
Alderson, & Chalmers, 2002).

Man mag eine systematische Zusammenfassung (Systemativ Review, SR) heute vor
allem dadurch greifen, dass es diese drei Formen (Vote Counting, Expert & Critical
Review) eben gerade nicht ist. Gough et al. gehen in einem Artikel, der auch die
neuere Entwicklung um die qualitativen und Mixed-Methods Reviews erfasst, davon
aus, dass es aufgrund der methodischen Breite heute kaum noch ein anders Kriteri-
um gibt, wodurch sich ein Systematic Review eindeutig charakterisieren |dsst
(Gough, Thomas, et al., 2012). Selbst das bisherige Ideal des Reviews ,,exhaustive*
(Slavin, 1986, p. 8), also eine erschdpfende Zusammenfassung aller relevanten Litera-
tur zu einem Forschungsthema zu sein, ist kaum mehr haltbar. Die Masse an verfug-
baren Studien hat mittlerweile ndmlich die ékonomische Schallmauer durchbrochen
— ein erschopfendes Review ist meist teurer oder dauert I&nger als die Auftraggeber
wollen. So werden inzwischen am EPPI-Centre in London, einer der gréBten wissen-
schaftlichen Einrichtungen, die auf Systematic Reviews spezialisiert ist, auch sog.
»Rapid Evidence Assessments* erstellt, um politische Entscheidungen anzuleiten, die
bewusst und gerzielt nicht alle Studien zu einem Problem auswerten. Das &ffnet die
Wissenschaft der Systematic Reviews aber auch fir verschiedenste Zwecke und un-
terschiedlichste Disziplinen. Im Educational Research und in der Didaktik stecken die
SR vergleichsweise noch in den Kinderschuhen; die n&chsten Jahre werden zeigen,
wie die Entwicklung in der Medizin hier nachvollzogen wird.
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Die Ubertragung der Forschungspraktiken von EBM auf das Educational
Research

Die Forschungspraktiken der evidenzbasierten Medizin inklusive der Fdérderung von
RCTs und systematischen Zusammenfassungen wurden ab Mitte der 90er Jahre im
englischsprachigen Raum in einem Import der Forschungskultur auf das Educational
Research, die internationale empirische Forschung zu Erziehung und Bildung, Uber-
tragen. Schnell wurden auch hier RCTs zum ,,Gold-Standard* guter Forschung. Das
fUhrte auch zur Grundung der sog. Campbell Collaboration in bewusster Anlehnung
zur Cochrane Collaboration in der Medizin. Wie Cochrane sammelt Campbell Sys-
tematic Reviews, allerdings mit thematischem Fokus auf sozialstaatlich relevante Ent-
scheidungsfragen, darunter auch Entscheidungen in den Kontexten von Erziehung
und Bildung (Campbell Collaboration, 2015a). Das EPPI-Centre, Teil der Social Sci-
ence Research Unit der School of Education an der University of London, erstellt so-
wohl zu medizinischen als auch zu Themen des Educational Research systematische
Zusammenfassungen in GroBbritannien und sammelt die Ergebnisse in einer themati-
schen Datenbank (EPPI-Centre, 2015a). In den USA wurde das What Works Clearing-
house am Institute of Education Sciences in Washington gegrindet, um die Ent-
scheidungen von Schul- und Distriktleitern im Zuge der Evidenzbasierung des No Child
Left Behind Acts anzuleiten. Auch hier gibt es eine Datenbank mit thematisch struktu-
rierten Ergebnissen (What Works Clearinghouse, 2015). Auch in Deutschland wird ge-
rade als diese Zeilen hier niedergeschrieben werden solch ein ,,Clearinghouse* fur
die Lehrerbildung aufgebaut. Die School of Education an der TU in MUnchen hat im
Zuge der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* des Bundes solch eine Einrichtung mit
Fokus auf Unterricht in den mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Fchern
(MINT) beantragt und bewilligt bekommen (DLR, 2015; TUM, 2015).

Ein wichtiges Zeitdokument fUr die Ubertragung medizinischer Forschungskultur auf
die Erziehungswissenschaft ist David H. Hargreaves Annual Lecture von 1996 vor der
Teacher Training Agency in London. Hier wurde erstmals der Medizinvergleich in der
Padagogik aufgemacht, der spater noch haufig verwendet wurde (vgl. auch Slavins
Zitat oben). Dieser Vergleich ist heute starker Kritik ausgesetzt (Bellmann & Mdller,
2011a; Biesta, 2007, 2010; Hammersley, 2007). Dabei sah Hargreaves gar nicht so vie-
le Gemeinsamkeiten zwischen diesen Wissenschaften wie manch einer seiner Nach-
folger. Die Hauptgemeinsamkeit sei, dass beide Disziplinen ,profoundly people-
centred professions" wdéren (Hargreaves, 1996, p. 1). Im Educational Research fehle,
so Hargreaves, bisher eine klinische Forschung wie in der Medizin. Bei klinischer For-
schung werden Wirkungen in der Praxis durch die Praktiker selber erforscht. Stattdes-
sen habe man Probleme wie das Problem des Lehrens und Lernens bisher nach dem
s0g. ,linear model” verstanden und das Educational Research als bloBe Vermiti-
lungswissenschaft zwischen den Bezugswissenschaften und der Praxis gesehen:

wEducational research used to be dominated by the linear model, which draws a
direct line from basic research (say psychological research on learning) to applied
research (on school children learning an aspect of the curriculum) to the dissemi-
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nation of findings (which then lead to an improvement in professional practice
everywhere)." (Hargreaves, 1996, p. 5)

Dass sich die prognostizierte Wirkung oft nicht einstellt, so Hargreaves, sei von For-
schern im Educational Research mit einer nur indirekten Wirkung auf die Praxis erklért
worden. Teils seien sogar die Lehrenden verantwortlich gemacht worden. Sie hatten
sich nicht hinreichend Gber die Forschung informiert. FUr Hargreaves ist aber das bis-
herige Forschungsmodell des Educational Research Schuld an der fehlenden Praxis-
relevanz der Forschung; distale psychologische Labortheorien werden auf die Praxis
,angewendet” und man wundere sich im Nachhinein, warum die erhofften Wirkun-
gen ausbleiben. Die Hinwendung zur Medizin ging bei Hargreaves also mit einer Ab-
wendung von der Psychologie als Bezugswissenschaft einher. Die Argumente fUr eine
Evidenzbasierung kopierte er weitgehend aus dem medizinischen Diskurs:

wEvidence-based medicine is gaining support because the number of variables af-
fecting the selection of the right freatment are so great that no individual doctor
can expect to be a constant master of this complexity. It is much the same com-
plexity of variables influencing student attitudes and behaviour that bewilders
teachers."(Hargreaves, 1996, p. 8)

Auch wenn Hargreaves eine weite Bewegung von forschenden Praktikern vor-
schwebt, wie sie selbst in der Medizin nicht existiert — klinische Studien werden nur an
manchen Krankenhdusern durchgefthrt und auch in GroBbritannien keineswegs
durch alle Arzte, die Patientenkontakt haben — dieser Medizin-Vergleich hat den-
noch die Tore fUr die Evidenzbasierung des Lehrens und Lernens gedffnet. Seit Mitte
der 90er sind RCTs und deren Metaanalysen weltweit zunehmend fir das relevant,
was wir meinen, wenn wir von Didaktik reden.

Eine Landmarke, die auch zeigt, dass diese Forschung in ihrer Synthese tatsdchlich
wieder in der Praxis des Lehramts ankommt, ist dabei sicherlich die starke Rezeption
der Meta-Metaanalyse zu RCTs der Schulforschung von John Hattie. Bei diesem fort-
laufenden Projekt, in dem John Hattie mittlerweile Uber tausend Metaanalysen zum
»Schooling” gesammelt und nach Themengruppen ausgewertet hat (Hattie, 2009,
2012), wurde auch in der Erziehungswissenschaft gefragt, ob es sich hierbei nicht um
eine , Allgemeine Didaktik” neuen Stils handele (von Olberg, 2014). Noch wenig
etabliert sind im erziehungswissenschaftlichen Sektor allerdings qualitative und theo-
retische Reviews. Die Entwicklung im Educational Research hinkt hier — auBer in An-
s@fzen in Britannien — der Entwicklung in der Medizin weit hinterher. Das bietet der
deutschen Didaktik aber auch die Moglichkeit hier eigene Formen theoretischer Re-
views und kombinatorische Formen aus systematischer Suche und philosophischer
Analyse zu entwickeln. Solch einer kombinatorischen Form wird sich die vorliegende
Arbeit bei der Berichterstattung der Suche und der Anaylse der Science Education
bedienen. Dabei werden aber Raster und Kategorien der Allgemeinen Didaktik er-
halten, denn wie mit einigen Theoriebestandteilen in der Medizin ist auch in der Di-
daktik nicht unbedingt jede alte Theorie hinfallig durch empirische Evidenzen. Gerao-
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de diese Reetablierung der Raster der Allgemeinen Didaktik in dieser Arbeit wider-
spricht wohl dem aktuellen Zeitgeist in der Didaktik.

Lwischen Evidence-Based Education und Allgemeiner Erziehungswissen-
schaft

Gleichzeitig mit dem Ausbau einer Empirischen Bildungsforschung im Stile des Educa-
tional Research, rutschte die Allgemeine Didaktik in Deutschland — die es immer noch
gab - in eine schwere Krise mit sichtbaren duBeren Zeichen (Kiel & Zierer, 2011; M.
Meyer, Prenzel, & Hellekamps 2009b; Terhart, 2005a). Heute teilen sich zwar noch an
vielen deutschen Universitaten Bildungsforscher mit Allgemeindidaktikern die RGume
in den Instituten fUr Schulp&dagogik. Wissenschaftlich spielt die Allgemeine Didaktik
aber nur noch eine marginale Rolle. |hre Krise ist so schwer, dass die Kommission for
Allgemeine Didaktik der DGFE 2014 in Berlin bereits die Selbstauflésung diskutierte —
Konferenzen zur Didaktik wie eingangs beschrieben finden seit Jahren nicht mehr
statt. Der Niedergang der Allgemeinen Didaktik ging mit dem Aufstieg Empirischer
Bildungsforschung in Surveys und neuerdings in RCTs und deren Metaanalysen einher.
Deshalb lag der Schluss nahe, dass sich die Zukunft der Wissenschaft vom Lehren und
Lernen durch die Evidenzbasierung von selbst auftun wirde (z.B. Zierer, 2016). Die al-
te deutsche Tradition wdre dann abgeldst durch die neue moderne internationale
Forschung im Educational Research.

So einfach ist es jedoch nicht, denn neben der bisher beschriebenen kurzen Skizze
der Evidenzbasierung im Educational Research und der eigenen deutschen Theorie-
tradition gibt es heute noch eine Vielzahl weiterer Wissenschaftsfelder, die moglich-
erweise relevant fur das Lehren und Lernen sind — das didaktische Feld ist weit. Zu
den didaktischen Wissenschaften z&hlen heute vor allem auch die durch bundespoli-
tische Férderung erstarkten Fachdidaktiken — eine weitere deutsche Sperzialitdt — und
mit Ihnen die fachspezifischen internationalen Gebiete der eben bereits kurz erwdhn-
ten ,Learning Science" und des ,Instructional Design* in der sog. ,,Science Educati-
on*, an denen diese sich orientieren. Parallel zur eher quantitativen Ausrichtung der
Empirischen Bildungsforschung am Educational Research entstand in Deutschland
quasi als Gegenbewegung eine soziologische Erforschung des Paddagogischen in der
Schulforschung und der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. DarGber hinaus wurde
ein bereits aufgegebener Forschungszweig wieder neu entdeckt, nGdmlich die Anth-
ropologie des Lehrens und Lernens, die in einer neueren Wendung heute auf Labo-
rexperimenten mit Kleinkindern beruht und ebenfalls in der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft ausgewertet wird. Es sind dringend Studien notwendig, die einen Uber-
blick und eine Analyse der relevanten Arbeiten Uber die Theorie des Lehrens und
Lernens bieten. Diese Arbeit hier ist ein erster Schritt in diese Richtung.

Zentrale Arbeitsschritte in der Erstellung dieser Studie waren methodisch durchgefihr-
te Suchen und Ordnungen. So werden in den folgenden Kapiteln drei weltweite di-
daktische Kulturen identifiziert, vier Semantiken von didaktischer Wissenschaft, neun
relevante Forschungsprogramme in der Science Education und drei formale Bezugs-
theorien der Operativen Paddagogik. Ich habe mich fur die Verdffentlichung meiner
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Dissertation dazu entschieden, die Suchergebnisse — wo mdglich — nach den Stan-
dards von Systematic Reviews zu berichten, wie sie in der Medizin etabliert sind. FUr
den Leser sind so die VorUberlegungen der Suche durch Darstellung eines sog.
»Conceptual Frameworks”, sowie das genaue Vorgehen in den Screening und
Coding-Prozessen durch die Darstellung in sog. ,,PRISMA-Diagrammen* fransparent.
Diese Arbeit ist in der Reihe ,,Studien zum Physik- und Chemielernen* ein neuer Typus
von Arbeit, weil hier nicht selbst empirisch Daten erhoben werden, sondern eine Viel-
zahl an Studien anderer systematisch gesucht, analysiert und nach vordefinierten
Rastern ausgewertet wird. Diese Prozesse sollen fUr jeden Leser durch die Darstellung
in der Arbeit nachvollziehbar sein, alle Daten liegen aber auch als Excel-Sheets for
etwaige weitere Studien bereit und kdnnen bei mir erfragt werden; ich sende sie
gerne zu.

Diese Arbeit besteht in jedem Kapitel aus vier Teilen: methodischen Vorbetrachtun-
gen, systematischen Suchen, philosophischen Analysen und deren Zusammenfas-
sung. Die Analysen, die den gréBten Teil dieser Studie ausmachen, sind keine Synthe-
sen im Sinne von quantitativen Systematic Reviews, sondern klassische Analysen, wie
sie in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft Ublich sind. Wahrend die Suchen und
Kodierungen durch Transparenz moglichst nachvollziehbar gemacht werden sollen,
ist in den philosophischen Analysekapiteln die Angabe guter Griunde notwendig, um
die Argumentation plausibel zu machen und zu verdeutlichen, dass es auch hier
nicht um die Darstellung meiner Meinung geht, sondern um eine fundierte Analyse
objektiver Sachverhalte. Mit der nachtraglichen Integration der Reporting-Standards
der Systematic Reviews — in der eingereichten Version der Dissertationsschrift hatte
ich die Suchergebnisse noch ohne standardisiertes Verfahren berichtet — geht es mir
noch um eine weitere Idee: Ich méchte zeigen, dass beide Traditionen, die Tradition
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und die Tradition des Educational Research
und der Evidence-based Medicine, keine Gegensdtze sind, sondern sich ergdnzen
kdnnen. Ohne die transparenten Suchen wdaren die Ergebnisse nicht objektiv, ohne
die philosophischen Analysen wdaren diese Ergebnisse ohne Bedeutung. Man wuUsste
dann lediglich, dass z.B. die Conceptual Change Theorie ein zentrales Forschungs-
programm der Science Education ist. Man wusste nicht, was diese Theorie ausmacht
und hatte keine Einschdtzung ihrer Mdglichkeiten und Probleme. Die Kombination
dieser beiden Vorgehensweisen hier soll auch deutlich machen, dass ich die Arbeit
insgesamt — ganz im Sinne einer didaktischen Schrift — als Vermittlung verstehe. Sie ist
eine Vermittlung verschiedener Ansdtze der Didaktik, die doch um den gleichen
Gegenstand kreisen: Das Lehren und Lernen. Im Vergleich zur urspringlichen Fassung
der Dissertation habe ich das erste Kapitel mit der Analyse der groBen Kulturen in
2015 ergdnzt. Besonders die Wirkung der Inklusion auf die Debatte innerhalb der Sci-
ence Education hat in diesem Jahr gezeigt, dass diese Arbeit nicht vollstdndig gewe-
sen wdare, ohne zu berUcksichtigen, wie sehr Didaktik heute von groBen weltweiten
edukativen Trends abhd&ngt. Diese Erweiterung zieht den Zirkel auf der Landkarte der
Didaktik noch einmal deutlich weiter auf. Im Vergleich zu den Zeiten von Thales,
Comenius oder Nohl ist die Didaktik heute vor allem eines: ein sehr weites Feld.
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An letzter Stelle in diesem Vorwort méchte ich noch Dank sagen. Ich danke vor allem
Johannes Bellmann und Dietmar Héttecke, die sich dieses Projektes mit groBem Inte-
resse angenommen haben und es in seiner Interdisziplinaritdt so erst ermdglicht ha-
ben. Erst diese beiden Perspektiven aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und
aus der empirisch-forschenden Fachdidaktik haben letztlich dazu gefUhrt, dass die
Arbeit Uber Fachgrenzen hinweg gelesen werden kann. Von Johannes Bellmann ha-
be ich in den Jahren am Institut fUr Erziehungswissenschaft viel gelernt. Vor allem hat
er mich darauf gebracht, unsere Wissenschaft nicht fr sich, sondern immer erst vor
dem Hintergrund einer globalisierten Gesellschaft und ihrer Steuerungsprozesse zu
begreifen. Das hat den Fokus dieses Buches enorm erweitert. In diesen Jahren haben
wir lange an der theoretischen Frage gearbeitet, was denn der zentrale Gegenstand
der Erziehungswissenschaft sei. Eine sehr schwierige Frage. Ich mache es mir in die-
sem Buch hier viel einfacher, indem ich nur die Didaktik behandele. Im Bezug auf die
Wissenschaft vom Lehren und Lernen mdchte ich Hans-Joachim von Olberg und E-
wald Terhart danken, weil ich von Ihnen schon als Student in den ersten Seminaren
und Vorlesungen in MUnster und spd&ter als Kollege viel Gber die Didaktik und ihre
Probleme lernen konnte. AuBerdem mochte ich Ursula Reitemeyer danken, meiner
ersten akademischen Lehrerin, die mir die Bedeutung der Philosophie in der Erzie-
hungswissenschaft aufgezeigt hat. Ohne diese fruhen Anfange in der Bildungstheorie
ware ich wahrscheinlich gar nich in das Fach gekommen. Meiner langjdhrigen Hilfs-
kraft, Frau Lara Schlingmann-Bergmann, gebuUhrt Dank fUr viele Stunden Arbeit, die
sie mir an etlichen Stellen abgenommen hat, so dass ich Zeit fOr dieses Projekt hier
hatte. Letztlich mdchte ich auch den Herausgebern der gelben Reihe, Elke Sumfleth,
Helmut Fischler und Hans Niedderer danken, die dieses Buch verdffentlichen, obwonhl
es nicht wie die anderen Bdnde in der Reihe eigene empirische Forschung darstellt,
sondern die groBe Vielzahl an Ergebnissen anderer systematisch durchsucht und
ordnet und so auf eine neue Art und Weise — zwischen der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft und der Evidence-Based Education — das weite Feld der Didaktik er-
forscht.
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Die vorliegende Arbeit ist eine Schrift Uber Didaktik, die am Institut fOr Erziehungswis-
senschaft in MUnster entstand. Sie hat daher schon institutshistorisch zwei Vorl&ufer,
ZU denen sie sich verhalten muss. Das ist erstens Herwig Blankertz ,,Theorien und Mo-
delle der Didaktik" (Blankertz, 1969). Dieses Standardwerk der Allgemeinen Didaktik
war die erste Zusammenfassung des gesamten Forschungsprogramms. Bei Blankertz
geschah dies durch einen philosophischen Vergleich, schon in den ,,Theorien und
Modellen” wurde am Ende eine Synthese der Programme gesucht, Blankertz |dee
war die einer Kongruenz der didaktischen Wissenschaften. Wie es im Vorwort heil3t:

»~Meine These ist die, daB die drei Grundpositionen gegenwartiger Didaktik [bil-
dungstheoretische, informationstheoretische und lerntheoretische Modelle der Di-
daktik, MB] nur scheinbar miteinander konkurrieren, daB sie sich vielmehr in frucht-
barer Kritk und dauerndem ProblembewuBtsein halten oder jedenfalls halten
kdnnten." (Blankertz, 1969, p. 7)

An dieser Vermittlungsthese halte auch ich in diesem Band fest. Die hier behandel-
ten Programme und die vielen Programme, die ich nicht behandeln kann, kdnnen
sich fruchtbar ergénzen. Die didaktfische Landschaft ist heute, wie im Vorwort be-
schrieben, zweifelsohne sehr viel weiter geworden und es gibt weit mehr als Blankertz
drei Forschungsprogramme. Ein Ziel meiner Arbeit ist dennoch im Sinne von Blankertz
Méglichkeiten zu zeigen, um in einem ,,Dialog der ihrer jeweiligen Grenzen bewuBten
Positionen* zu freten (Ebd.). Im Vergleich zu Blankertz Zeiten herrscht heute Schwei-
gen in der Didaktik Gber die Rander der jewelligen Ansdtze hinweg, so dass Blankertz
Programm von 1969 aktueller denn je ist.

Der zweite Vorl@ufer meines Buches am Institut in MUnster arbeitet ganz dhnlich, ist
aber deutlich jUngeren Datums, n&mlich Ewald Terharts ,,Didaktik. Eine EinfGUhrung*
(Terhart, 2009). In Terharts Reclam-BUchlein zur Didaktik wird wie bei Blankertz die
Landschaft der Allgemeinen Didaktik zusammengefasst, gleichzeitig ist diese Zusam-
menfassung aber auch ein Schlussstein dieses Forschungsprogrammes. Hier wiederholt
Terhart ndmlich seine schon in 2004 (Terhart, 2004) entwickelte These vom Ende der
allgemeinen Didaktik und der beginnenden Suche nach ,Erbschaftsanwdartern® (zum
ersten Mal verdffentlicht in: Terhart, 2005a, p. 8). Mit diesem Begriff der ,,Erbschafts-
anwdarter” sind Forschungsprogramme im Feld gemeint, welche die Funktfion der All-
gemeinen Didaktik in der Lehrerbildung Ubernehmen kdnnen. Terharts Suche nach
den Erbschaftsanwdartern startete vor dem Hintergrund des Aufstiegs der Empirischen
Bildungsforschung in Deutschland und ist bis heute nicht geklart.

Man kann das vorliegende Buch auf vier verschiedene Arten lesen. In der ersten Les-
art ist diese Arbeit eben genau diese Suche nach Terharts Erbschaftsanwdartern. In
Kapitel 2 identifiziere ich aktuelle Kandidaten fur dieses Erbe und stelle sie dar. Dabei
wird bei zwei Theorien — der Science Education und der Operativen Paddagogik — im
Anschluss in eigenen Kapiteln gepruft, inwieweit sie der Allgemeinen Didaktik als
Theorie dhneln und ob sie wirklich die gleiche Funktion Ubernehmen kénnten und wie
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sie sich ergdnzen. Die zweite Lesart des Buches ist hingegen ganz dhnlich wie Blan-
kertz Ansatz. Hier ist die Idee einer ,,Didactica magna* (Blankertz, 1969, p. 7) zielfUh-
rend fUr den Band. Die unterschiedlichen Theorieansdtze werden zueinander ins Ver-
haltnis gesetzt und es wird deutlich, dass sie alle an derselben Sache arbeiten — einer
umfassenden Theorie des Lehrens und Lernens. Blankertz ,, Theorien und Modelle* war
seinerzeit von der Kluft zwischen ,,Bildungstheorie und Kybernetik* (Blankertz, 1969, p.
16) bestimmt. Vieles von dem, das Ewald Terhart in den vergangenen Jahren zur All-
gemeinen Didaktik geschrieben hat, war durch die Kluft zwischen Empirischer Bil-
dungsforschung und Bildungsphilosophie bestimmt (z.B. Terhart, 2006a). Ich denke,
man kann diese Positionen, wenn schon nicht verséhnen, dann doch ins Verhdalinis
rocken, so dass ein Austausch auf Grund gegenseitiger Anerkennung maéglich ist. Das
geschieht hier dadurch, dass die semantischen Unterschiede der Theorien in Kapitel
2 deutlich gemacht werden; in Kapitel 3 und 4 werden dann Vermittlungsversuche
angestellt.

In einer dritten und véllig eigenstdndigen Lesart, die nicht an allgemeindidaktische
Vorldufer anknUpft und die ich selber zu Beginn meiner Arbeit im Sinn hatte, ist diese
Schrift eine umfassende Theorie der Science Education als einer eigenstdndigen Di-
daktik. Diese dritte Perspektive mag fUr die treuen Leser der Reihe ,,Studien zum Phy-
sik- und Chemielernen” besonderns interessant sein; es ist die Perspektive aus dem
Blickwinkel der Fachdidaktik der Naturwissenschaften. In dieser Lesart wird die Sci-
ence Education in diesem Buch gewogen und fUr schwer genug befunden - Sie
kann letztlich Terharts Erbe antreten und — mit ein paar Ergénzungen durch die Ope-
rative Pddagogik — eine eigenstdndige Didaktik bilden. Der Titel meiner Dissertations-
schrift in der eingereichten Version war dementsprechend auch : ,,Von der Science
Education zur Science Didactics". Ich selber habe vor meiner Zeit am Institut fOr Er-
ziehungswissenschaft der WWU an derselben Universitat Philosophie, Geschichte und
Physik auf Lehramt studiert und schon im Studium ist mir aufgefallen, wie unterschied-
lich die allgemeindidaktischen und die physikdidaktischen Theorien waren und sich
dennoch in vielen Punkten dhnelten. So kann man dieses Buch wohl auch als Beitrag
zum Verhdltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik (vgl. Pléger, 1999) lesen —
auch wenn sich diese Kategorien meines Erachtens nach nur am disziplindren Auf-
bau an Universitdten ausrichten und keine wissenschaftstheoretische Grundlage ha-
ben. Ich mdéchte die Science Education daher auch nicht als ,,Fachdidaktik” ver-
standen wissen, sondern als eine besondere Semantik einer didaktischen Wissen-
schaft, die nahe am fachlichen Inhalt mit mechanistischen ErkiGrungen des Lehrens
und Lernens arbeitet (vgl. Kap 2). So hat sie auch Bedeutung Uber den Rand der
Fachgrenzen hinaus. In dieser dritten Lesart stelle ich in diesem Band also vor allem
einen Kandidaten als besonders aussichtsreich fir das Erbe der Allgemeinen Didaktik
heraus, nGmlich die Science Education. Ergénzt wird sie durch die soziologische Seite
der Operativen Paddagogik — hier n&mlich besitzt die Science Education eine Leerstel-
le. Durch den Forschungsansatz der Science Education fehlt ihr bisher eine mikrosozi-
ologische Perspektive, wie sie in der Allgemeinen Didaktik durch das sog. Didaktische
Dreieck immer mitgedacht war. Als EinfUhrung in die Science Education gibt es keine
Vorlaufer dieses Buches. Es gibt Uberblicke Uber die Fachdidaktik, internationale
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HandbuUcher zur Science Education, Meta-Artikel zum Feld (vgl. Kap. 3.1), aber keine
kohdrente und geschlossene Zusammenfassung der Science Education.

Eine vierte Lesart ist mir bei der Arbeit an diesem Buch immer sympathischer gewor-
den, je tiefer ich mich in das Feld der Didaktik gearbeitet habe. Das Feld der Didaktik
mag ndmlich sehr weit sein, aber wenn man ftief grabt, so stéBt man an jeder Stelle
auf denselben Grund. In dieser Lesart geht es in diesem Buch um eine Generelle Di-
daktik — ganz grundlegend und Uber die Grenzen aller Forschungen hinweg. Auch so
kann man die BUcher von Terhart und Blankertz verstehen, n@mlich als den Versuch
der Klé@rung der basalen Frage: Was ist Didaktik? Anders als diese beiden Autoren
konnte ich diese Frage nicht durchgdngig und nur an einzelnen Stellen behandeln
(zum Beispiel in den K&sten zu den sog. ,,Allgemeinen Termen* der Didaktik in Kap. 2
und in den Zusammenfassungen der Kapitel), aber ich hoffe zumindest in diesem
begrenzten Bereich das eine oder andere Interessante zu dieser Grundlagenfor-
schung beigetragen zu haben. Von den vielen aufkommenden Forschungspro-
grammen fachbezogener Empirischer Bildungsforschung habe ich in dieser vierten
Lesart frellich nur exemplarisch ein einziges, nGmlich die Science Education, verfolgt.
Dadurch tut sich in der Gesamtsicht auf Didaktik eine LUcke auf. Wer aber diesen
Band ganz liest, der wird am Ende hoffentlich dennoch eine gute Idee davon mit-
nehmen, was Didaktik, die Theorie des Lehrens und Lernens, eigentlich ist.

Der Leser soll am Ende der Lektire letztlich selbst einschatzen kédnnen, was Didaktik
heute ausmacht, ob die Allgemeine Didaktik Uberhaupt einen Erben braucht, ob sie
eine von mehreren Semantiken neben anderen ist und welche Rolle die Science
Education in der didaktischen Landschaft spielen kann. Ausgangspunkt der Studie
und ihre zentrale Fragestellung war jedenfalls Terharts Frage von 2004: Welches For-
schungsprogramm tritt das Erbe der Allgemeinen Didaktik in der Lehrerbildung an?
Mit welchen Theorien soll das Lehren und Lernen zukUnftig angeleitet werden?

Zum Aufbau des Werkes

Der Aufbau der Studie ist am Aufbau der didaktischen Wissenschaften orientiert. Ihn
kann man sich anhand eines konzentrischen Kreises verdeutlichen, in dem die For-
schungsaktivitét von auBen nach innen sinkt, aber die Bedeutung der Ergebnisse for
das Wesen der Didaktik steigt (Abb. 1). Im duBersten Kreis werden Kulturen der Didak-
tik beschrieben (Kap. 1), Trends und Moden, die nur einige wenige Jahre anhalten,
bis sie im n&chsten Turnus in einen neuen Trend Ubergehen. Das sind aktuell die As-
sessments, die Inklusion und das Professional Development. Hier sind in einer for-
schungssoziologischen Perspektive jene Wissenschaftler kurz- und mittelfristig erfolg-
reich, die entweder diese Trends antizipieren oder sich einmal pro Dekade auf eine
neue Mode einstellen. Im ndchsten Kreis befinden sich Semantiken, also wissen-
schaftliche Arbeitsweisen am Lehren und Lernen, die dem Wesen der Didaktik als
Wissenschaft nach an sich und immer schon plausibel sind (Kap. 2). So macht es
Uberzeitlich Sinn, das Lehren und Lernen zu begrinden, zu beschreiben, zu erkldren
oder zu beweisen. Diese Semantiken haben jedoch Konjunkturen. In einer Generati-
on ist die eine Semantik vorherrschend, in der ndchsten Generation eine andere.
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Forschungsaktivitat
Kap 1: Kulturen der Didaktik
(Trends und Moden)

Kap. 2.: Semantiken
didaktischer Wissenschaften

(konjunkturelle Schwankungen)

Kap. 3 und 4: Der soziale und
sprachliche Kern der Didaktik

(perennierend)

Didaktische Tragweite

Abbildung 1: Tiefenebene der Studie. Von innen nach auBen steigt die Forschungsaktivitét, von auBen
nach innen steigt die Uberzeitliche Tragweite der Inhalte fur die Didaktik. Wissenschaftler in den didakfi-
schen Wissenschaften heute erforschen in der Regel hauptséchlich Trends und Moden, wdhrend sie sich
dauverhaft einer Semantik der Wissenschaft zuordnen. In jeder Form der Forschung wird der soziale und
sprachliche Kern der Didaktik (das, was die Didaktik wirklich ,,ist") angeschnitten. Direkt erforscht wird er
aber kaum. Eigene grafische Darstellung.

So ist z.B. die begrUndende Semantik mit der Allgemeinen Didaktik derzeit auf dem
RUckzug, wahrend die beschreibende Semantik der Empirischen Bildungsforschung
im Zenit steht. Manchmal erleben diese Semantiken einen Aufschwung durch einen
Trend. Die beschreibende Semantik hat dies sicherlich durch die Large-Scale-
Assessments wie PISA und TIMSS erfahren, aber eigentlich ist diese Semantik hiervon
unabhdngig. So ist z.B. auch beschreibende Forschung zu anderen Trends moglich,
z.B. die qualitative, eher soziologisch orientierte Schul- und Unterrichtsforschung zur
Inklusion. ErklGrende und beweisende Semantiken besitzen meiner Analyse in Kapitel
2 zu Folge noch Potentiale fUr die Zukunft. Das soll nicht heien, dass sie besser oder
sinnvoller sind — nur dass noch deutliche Mdglichkeiten beim Ausbau dieser Semanti-
ken bestehen. Wieder wissenschaftssoziologisch gedacht, kann Forschung innerhalb
einer Semantik eine oder sogar mehrere Generationen Uberdauern; Professuren
werden eher Semantiken gewidmet und nur selten Trends und Moden. Es ist aber
sehr unwahrscheinlich, dass Forscher sich an eine Semantik anpassen, wie sie sich an
einen Trend anpassen. Wie bei der Allgemeinen Didaktik innerhalb der begrinden-
den Semantik zu beobachten, wechselt die Semantik von Posten mit dem Ruhestand
ihrer vorherigen Trager. Alternativ werden schlicht neue Posten geschaffen, wie esim
Ausbau der Empirischen Bildungsforschung zur Férderung der beschreibenden Sem-
antik geschehen ist. Die Semantiken kdnnen nicht verschwinden, aber sie sind mal
mehr, mal weniger von Forschungsaktivitat frequentiert. Im innersten konzentrischen
Kreis werden dann nicht Arbeitsweisen von Wissenschaft, sondern tatsdchliche For-
schungsergebnisse behandelt, die ein didaktisches Wissen bereitstellen. Der Kern o-
der die Ordnung dieses Wissens wird dabei mit den changierenden Semantiken und
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den wechselnden Kulturen permutiert. Hier geht es zundchst in einer Wittgenstein-
schen Sicht darum, wie man Uber Didaktik Uberhaupt reden kann. So kann z.B. in der
Science Education (Kap. 3) wie auch schon in der Allgemeinen Didaktik in den Ka-
tegorien von Lernen, Bildung und Erziehung Uber Didaktik gesprochen werden. Ganz
ahnlich wie dieses Reden Uber Didaktik ist aber auch die soziale Grundform der Di-
daktik, das sog. Didaktische Dreieck, Uber Trends, Moden und Konjunkturen erhaben
und kann daher nicht nur in der Allgemeinen Didaktik, sondern auch in der Operati-
ven Padagogik wiedergefunden werden (Kap. 4). Alle Wissenschaftler, die sich —
egal nach welcher Semantik und in welcher Kultur — mit Didaktik beschaftigen, be-
fassen sich zwangsl@ufig auch mit diesen Kerninhalten der Didaktik, aber nur wah-
rend sie eigentlich an etwas anderem arbeiten. Nur ganz wenige Forscher beschaf-
tigen sich direkt mit diesen Grundlagen des Lehrens und Lernens und man mag sich
fragen, ob es Uberhaupt sinnvoll ist, diesen Kern direkt zu fokussieren. Ich zumindest
werde in Kapitel 3 und 4 diesen blinden Fleck der Didaktik durch Anordnungen und
BezUge in Forschung verdeutlichen, die teils in sehr speziellen didaktischen Feldern
veranstaltet wurden. Die Grundlagen der Didaktik in diesem Buch werden der fach-
spezifischen Forschung der Science Education und den Bezigen der Operativen P&-
dagogik wie der Systemtheorie oder Evolutiondren Anthropologie entnommen. Erst in
der Gesamtsicht ist hier ein deutliches Bild zu erkennen. Das mag man sich vorstellen
wie einen blinden Fleck im Auge der Didaktiker — erst durch einzelne Bilder um den
blinden Fleck herum wird auch dieses Zentrum sichtbar. Dennoch ist dies der feste
Kern der Didaktik.

Der hier vorgestellte Ansatz wdre meiner Ansicht nach missverstanden, wenn er in die
deutsche Theorietradition der Allgemeinen Didaktik ab Mitte des 20. Jahrhunderts
eingereiht wlrde. Es geht mir hier in keiner Weise darum eine neue Spezial- oder
Spartendidaktik zu entwickeln, wie es in der Tradition der Allgemeinen Didaktik zuletzt
alle paar Jahre geschehen ist. Meine Arbeit hat durchweg eine Meta-Perspektive, es
werden immer nur andere Didaktiken besprochen, hier wird keine eigene Didaktik
entwickelt (vgl. zur Konstruktion von Didaktiken in der Allg. Didaktik Kap. 2. 3. 1).

Wie bereits im Vorwort angekindigt, sind wichtige Ergebnisse dieser Studie Suchen,
die teils zur besseren Nachvollziehbarkeit nach den Reporting-Standards von Syste-
matic Reviews berichtet werden. Darauf aufbauend finden dann aber philosophi-
sche Analysen statt, die im ersten Kapitel historisch orienfiert sind, im zweiten Kapitel
mit den Mitteln der Analytischen Wissenschaftsphilosophie stattfinden und im dritten
und vierten Kapitel bildungsphilosophischer und sozialtheoretischer Natur sind. Wenn
bei Blankertz die Differenz zwischen Bildungstheorie und Kybernetik und bei Terhart
die zwischen Bildungsphilosophie und Empirischer Bildungsforschung das Spannungs-
feld der Didaktik bestimmt, dann ist es in meinem Werk die Spannung zwischen der
Evidence-Based Education, wie sie im Vorwort dargestellt wurde, und der Allgemei-
nen Erziehungsswissenschaft. Die Allgemeine Erziehungswissenschaft ist dabei heute
nicht mehr mit Blankertz” Bildungstheorie und auch nicht mit Terharts Bildungsphiloso-
phie vergleichbar. Sie hat ihre eigene philosophische Tradition bewahrt, ist aber
auch offen fUr die Neuerungen der Analytischen Philosophie (z.B. Stojanov, 2012) und
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fUr die Impulse neuer Sozialtheorien aus Soziologie und Anthropologie (z.B. Ricken,
2015). Diese Studie verbindet dementsprechend Suchergebnisse mit Analysen. Die
zentralen Ergebnisse der Suchen mochte ich dabei hier schon nennen, wdhrend die
zusammenfassenden Analyseergebnisse jeweils am Ende der Kapitel und abschlie-
Bend im Fazit dargestellt werden. Die Ergebnisse der Suchen finden sich in grafischer
Darstellung auch in Abbildung 2. Gefunden habe ich wahrend meiner Arbeit:

Drei globale Kulturen der Didaktik, die aktuelle Trends oder Moden sind:

Assessments, die Kultur psychometrischer Lernleistungsmessung, verkérpert durch
Large-Scale Studien wie PISA oder TIMSS, aber auch formative Classroom- Asses-
sments,

Inklusion, als Containerbegriff der individuellen Férderung und als Katalysator ei-
ner neuen Lernkultur,

Professional Development, als Umlegung des Praxiswissens der ersten Jahre im
Lehramt auf die Lehrerausbildung durch z.B. Paedagogical Content Knowledge
(PCK).

Vier Semantiken (Funktionsweisen) didaktischer Wissenschaft im Alltag:

Begrinden, durch die Angabe guter Grunde zur Rechtfertigung eines verant-
wortlichen sozialen Arrangements des Lehrens und Lernens, wie die Allgemeine
Didaktik es getan hat,

Beschreiben, einerseits durch psychometrische Messung aktueller Zusténde in
Surveys, um Vorhersagen zu erlauben, wie es z.B. das Bildungsmonitoring in vielen
Landern betreibt, andererseits Beschreibungen mit theoretischen Instrumentarien
wie die qualitativen Schul- und Unterrichtsforschung sie anstellt, die zur Kritik ak-
tueller ZustGnde dienen,

ErklGren, durch die Erprobung méglicher Verdnderungen wie die experimentel-
len Studien in RCTs im Educational Research (probabilistisch/kontrafaktisch) es
tun, oder das Design-Based Research und die explorative experimentelle For-
schung in der Science Education (Kausalprozess/Agencytheoretisch),

Beweisen, durch KalkUle in formalen Strukturen des Lehrens und Lernens. Diese
rein formalen SchlUsse aus sicheren Axiomen wie dem Wesen des Menschen o-
der dem Aufbau jeden sozialen Systems bilden eine Didaktik, wie sie sein muss,
nicht wie sie ist. So ging die Kybernetik vor, so praktiziert aber heute auch die
Operative Paddagogik.

Neun zentrale Forschungsprogramme der Science Education, die sich anhand der
Kategorien Lernen-Bildung-Erziehung anordnen lassen:

Lernen: Conceptual Change (CC), Model-Based Reasoning (MBR),

Bildung: Scientific Literacy (SL), Attitudes and Interests (ATT), Learning Progressi-
ons (LP),

Erziehung: Science-Technology-Society (STS), Socio-Scientific Issues (SSI), History
and Philosophy of Science (HPS), Nature of Science (NOS),
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Drei Bezugstheorien der Operativen Paddagogik aus denen sich die Sozialitdt der Di-
daktik in einem neuen Didaktischen Dreieck (Didaktisches Design) rekonstruieren
|&sst:

- Die Neue Anthropologie um Michael Tomasello, die soziokulturelle Wurzeln der
menschlichen Entwicklung experimentell rekonstruiert,

- Die Neuauflage der Luhmannschen Systemtheorie und ihre Interpretation durch
die Generation seiner Schuler,

- Die Neue Phdnomenologie und die Erlanger Schule, die ich zur besseren Passung
aber im finalen Konstrukt durch die Akteur-Netzwerk-Theorie ersetzt habe.

Selbst in den Kapiteln, in denen die Suche nicht nach den Reporting Standards der
Systematic Reviews dargestellt werden kann, beschreibe ich doch fur den Leser je-
weils die Suchmethode und ordne die Tragweite der Ergebnisse hiernach ein. Die
folgenden Kapitel sind alle analog aufgebaut. Ich berichte jeweils Vorbetrachtung -
Suche - Analyse — Zusammenfassung. Dieses Schema wird in Kapitel 2 und Kapitel 4
erweitert um zusatzliche Entwicklungsarbeit. Diese Abschnitte verlassen den Dualis-
mus aus Suche/Ordnung und Analyse. An diesen Stellen habe ich mir die Freiheit ge-
nommen, selbst ein wenig an der Didaktik als Wissenschaft weiterzuarbeiten. Abbil-
dung 2 zeigt den Gesamtaufbau der Studie mit den zentralen Fragestellungen der
Kapitel und den Suchergebnissen.
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1. Trends und Moden der Didaktik:
(Systematic Map)
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Konstruktivismus | Theorie (Latour)

Abbildung 2: Gesamtaufbau der Studie. Mit den zentralen Fragestellungen der Kapitel (linke Spalte) und
den zentralen Suchergebnissen (rechte Spalte). ErlGuterung der AbkUrzungen der Forschungsprogram-
me der Science Education: CC=Conceptual Change, MBR=Model-Based Reasoning, SL=Scientific Lite-
racy, ATT=Attitudes and Interests, LP=Learning Progressions, STS=Science-Technology-Society,
SSI=Socioscientific Issues, HPS=History and Philosophy of Science, NOS=Nature of Science. Eigene grafi-
sche Darstellung.



1 Die groBen Kulturen der Didaktik

Das Lehren und Lernen folgt viel stérker Trends und Moden als es z.B. medizinische
Behandlungsmethoden tun. FUr Robert Slavin war genau das der Grund, um Anfang
der OOer Jahre die Evidenzbasierung des Lehrens und Lernens und die Forschung mit
RCTs und deren Metaanalysen UGberhaupt erst zu fordern:

,Education moves from fad to fad. Educational practice does change over time,
but the change process more resembles the pendulum swings of taste characteris-
tic of art or fashion (think hemlines) rather than the progressive improvements
characteristic of science and technology” (Slavin, 2002, p. 16)

So kann man sicher die Geschichte der Allgemeinen Didaktik auch lesen, als Historie
didaktischer Trends und Moden. Der letzte Trend, an den sich Didaktiker for gewdhn-
lich erinnern, war die sog. Neurodidaktik, eine Spartendidaktik auf Basis des Wissens
der Neurowissenschaften. Die deutsche Erziehungswissenschaftlerin Nicole Becker
hat aufgrund einer Literaturrecherche in der Datenbank FIS-Bildung festgestellt, dass
die Publikationszahl zur Neurodidaktik in Deutschland in der zweiten Halfte der 00er
Jahre im Vergleich mit einem Zeitraum seit 1990 merklich anstieg. Deutlichen Nieder-
schlag der Thematik sah sie in der Schulpddagogik. Becker, die selber aus der Sicht
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft diesen Import kritisch betrachtete, kam auf-
grund einer qualitativen Analyse willkUrlich ausgewdhlter Einzeltitel zu der Einschat-
zung, die Implikationen der Neurowissenschaft seien ,,in inrer Algemeinheit konsens-
fahig und stehen auch nicht im Widerspruch zu bisherigen Befunden' (Becker, 2014,
p. 220). Ganz dhnliche Ergebnisse liefere n&mlich bereits etwa die ,sozialwissen-
schaftliche oder psychologisch-experimentelle Forschung" (Becker, 2014, p. 216).
Becker schlieBt sich mit ihrem Urteil einer ganzen Reihe von Autoren aus der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft an, die der Neurodidaktik vor allem eine ,,Validie-
rungs- und Legitimationsfunktion® zusprechen (Becker, 2014, p. 220). Im Gegensatz zu
den bisherigen didaktischen Trends und Moden, all den verschiedenen Didaktiken
der Allgemeinen Didaktik und ihren Inspirationsquellen von der Geisteswissenschaft
bis zum Konstruktivismus produziert also die Neurodidaktik kaum Ergebnisse, die den
Ergebnissen einer experimentellen Wirkungsforschung und deren systematischer Zu-
sammenfassung im Sinne Slavins widersprechen. Die ,fads” alten Stils in der Didaktik
sind zwar nicht verschwunden, wie Slavin anno 2002 prognostiziert hat, sie haben sich
aber wohl auf die Bedingungen der Evidenzbasierung eingestellt. Das ist vielleicht
das Neue an den Trends und Moden der letzten Dekade.

Die Didaktik ver&ndert sich nicht durch den rationalen Fortschritt einer von Erkenntnis-
interesse getriebenen Wissenschaft. Es gibt einen neuen Typus globaler Trends und
Moden. Hierdurch entstehen die groBen Verdnderungen in der Wissenschaft der Di-
daktik von AuBen. Die Trends werden nicht mehr wie in den Hochzeiten der Allge-
meinen Didaktik durch die Inspiration von Didaktikern in Bezugswissenschaften aus-
gelbst, sie sind globaler Natur und die Wissenschaft des Educational Research arbei-
tet an ihrer Entstehung mit. Trends und Moden entstehen heute wesentlich durch
groBe Forschungsférderprogramme, in denen sich das, was Slavin ,,science’ nennt,
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mit der politischen Steuerung des Bildungssystems verbindet (vgl. Bohlmann, 2016aq).
Slavins Ende der Geschichte pddagogischer Moden ist also noch keineswegs er-
reicht. Sie werden nur heute in und mit Forschung erzeugt, ohne dass Forschung oder
Politik den Trend erschaffen haben. Ich will dieses Phdnomen eine ,,didakfische Kul-
tur nennen. Wie gelehrt und gelernt wird ist Uber eine Schulkultur (Helsper, 2008), Kul-
turen des Unterrichts (Bennewitz, 2014; Breidenstein, 2006) und die durch Sayings und
Doings in den konkreten sozialen Verhdltnissen hervorgebrachten Lernkulturen
(Kolbe, Reh, Fritzsche, Idel, & Rabenstein, 2008) hinaus heute durch kulturelle GroB-
wetterlagen von globalem AusmalB bestimmt, die in einem neuen Feld entstehen,
das zwischen Politik und Forschung liegt. Didaktische Trends sind wissenschaftlich-
politische Konventionen, die sich in umfassenden Kulturen niederschlagen und das
Lehren und Lernen in der konkreten Situation so stark verdndern, dass Didaktik heute
nur in kulturellen Dimensionierungen untersucht werden kann und nicht mehr allein
als wissenschaftliche Idee oder als real existierender sozialer Prozess existiert. Ein ein-
zelner Wissenschaftler kann heute keine Didaktik mehr schreiben, eine Bezugswissen-
schaft wie die Neurowissenschaft kann eine Didaktik nicht mehr hervorbringen. Di-
daktik ist gebunden an globale Kulturen des Lehrens und Lehren.

Dieses erste Kapitel wird zeigen, dass ein groBer Teil der Evidenz — Evidenz meint hier
das Ergebnis empirischer Forschung, wie es international von Forschung und Politik
gesucht wird — mit dem Einschlag, dem , i mpact”, dreier groBer didaktischer Kulturen
in die Bildungssysteme befasst ist: Assessments, Inclusion und Professional Develop-
ment. Das ist das Ergebnis einer sog. Systematic Map, die ich in Abschnitt 1. 2 vorstel-
le. Die gefundenen groBen Kulturen der Didaktik, die heute die pddagogischen
Trends und Moden bilden, werden in Abschnitt 1.3 dann historisch aufgeschlUsselt
und in ihrer Bedeutung fUr die Didaktik analysiert. Zundchst werde ich aber in Kapitel
1. 1 noch einige wichtige SchlUsse ziehen, die sich vorab aus der Perspektive auf Di-
daktik als Kultur ergeben.

1. 1 Vorbetrachtung: Didaktik als Kultur

Die jeweilige Kultur hatte immer schon einen Einfluss auf die Inhalte des Lehrens und
Lernens, allerdings in einer anderen Dimension als heute. Verschriftlichte Kultur ist der
klassische Gegenstand der Curriculumforschung und der Schulbuchforschung. Mit
Didaktik wurden neben den elementaren Kulturtechniken des Lesens und Schreibens
vor allem auch die humanistischen Inhalte vermittelt, die man in einem klassischen
Sinne unter Kultur verstand (vgl. schon Spranger, 1928). Die kulturellen EinflUsse, die im
Folgenden besprochen werden, sind aber nicht inhaltlicher Natur. In einem neueren
Sinn der Kulturtheorie hat Kultur némlich auch eine sehr praktische Bedeutung. Kultur
bestimmt die ,subjektiven Sinn- und Weltdeutungen sowie die Handlungsmodalitd-
ten der sozialen Akteure" (Moebius & Quadflieg, 2011). In diesem Verstandnis im Sin-
ne der Kultursoziologie nach dem sog. Cultural Turn sind auch die sozialen Seiten des
Lehrens und Lernens, also die Interaktionen und Positionierungen der in der Didaktik
agierenden Schuler und Lehrer, durch nichtbeliebige Bedeutungen vermittelt (Ort,
2008) und damit ebenfalls Kultur. Kultur wird in diesem Sinne gemacht und ist nicht
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nur ein in SchulbUchern oder Curricula verborgener Inhalt. Der Begriff der Kultur ist
durch eine lange Dominanz der Semiotik und literaturwissenschaftliche Anwendungs-
felder, wie der Kultursoziologe Andreas Reckwitz sagt, ,,antiontologisch* und ,,textua-
listisch* verkUrzt worden (Reckwitz, 2006, p. 586f). Mittlerweile gibt es aber auch eine
unterrichtssoziologische Sicht auf didaktische Kultur, die einen Blick eréffnet auf die
komplexen Sinnsysteme der Handlungen beim Lehren und Lernen (Bennewitz, 2014;
Breidenstein, 2006; Kolbe et al., 2008). In diesem Zuge sind auch materiale Objekte in
den Blick der Erforschung des Lehrens und Lernens gerUckt, weil sie Sinn und Bedeu-
tung konservieren (G. Konig, 2012). Wenn im Folgenden also von groBen Kulturen als
tempordrem Rahmen fUr Didaktik gesprochen wird, so sind damit vor allem auch
Dinge gemeint, die heute wichtig fur das Lehren und Lernen sind und Uber die der
Import einer bestimmten Kultur in die Klassenzimmer stattfindet. Das geschieht z.B.
Uber formative Assessments, die RUckmeldebdgen landesweiter Tests und Lernstand-
serhebungen, Wochen- und Forderpldne, sowie Aufgaben fir das eigenverantwortli-
che Arbeiten, bis hin zu den Kopfhorern, die teilweise eingesetzt werden, damit sich
Schuler im individualisierten Unterricht nicht gegenseitig stéren. Neben den neuen
Dingen bringen die groBen Kulturen der Didaktik auch neue Subjekte hervor. Inklusiv
beschulte Schiler mit einem bestimmten Forderbedarf, Teaching Assistants und In-
tegrations- oder Inklusionshelfer, die sich Professionswissen im System durch Praxispro-
gramme erwerben, existieren nicht ohne die groBe Kulturen, die es erst sinnvoll ma-
chen, dass es sie gibt. Didaktik ist dabei selber eine Kulturmaschine. Das Lehren und
Lernen erzeugt wieder seine eigene Kultur. Ziel kultursoziologischer Forschung zur Di-
daktik, wie sie derzeit vor allem in der qualitativen Schulforschung betrieben wird, ist
es daher, zu erforschen:

wwie das kulturelle Phédnomen [...] sich in soziale Kontexte einschreibt und wie do-
bei wiederum Kultur generiert wird" (Hummrich & Rademacher, 2013, p. 10).

Das kann man auch mikrosoziologisch untersuchen. Mich interessiert allerdings hier
erst einmal der makroskopische Blick auf GroBwetterlagen wie sie in der tfransnatio-
nalen Bildungsdkonomie untersucht werden, mit den hier jeweils bedeutenden Mate-
rialitGten. Diese MaterialitGten sind im folgenden Teil des ersten Kapitels vor allem die
herausragenden Dokumente, in denen sich konventionelle Kulturen manifestieren.
Wdhrend Kulturen wie die Inklusion im Unterricht durch das Zugegensein neuer Dinge
und Subjekte deutlich werden, wird die dahinterstehende globale Kultur, diese kultu-
relle GroBwetterlage, die dieses alles Uberhaupt erst sinnvoll macht durch Dokumen-
fe verfestigt. Ein gutes Beispiel fUr solch ein Dokument ist die Salamanca Erklérung der
UNESCO von 1994, das Dokument mit dem die Inklusion festgeschrieben wurde und
auf das man sich in der Folge bei deren Umsetzung immer wieder berufen konnte.

Die kulturelle Doppelbindung zwischen Ding und Dokument, — dass Kultur einerseits
ein Phédnomen ist, das im Unterricht stattfindet und dort erst gemacht wird, dass an-
dererseits die globale Kultur, eine didaktische Mode oder ein Trend ist, der Uber die
Akteure und Wissenschaftler eben wie eine Wetterlage einbricht, Opportunit&tsfor-
schung ermoglicht, aber auch Deprivationséngste schurt (C. Fischer, 2015) — ist eine
grundlegende Zeitdiagnostik der Gegenwart des Lehrens und Lernens.
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Sicherlich kann man das Phdnomen der didaktischen GroBwetterlagen, das in den
vergangen zwanzig Jahren entstanden ist, auch mit anderen Begriffen beschreiben,
als mit dem Kulturbegriff. Insbesondere der Begriff des Dispositivs im Sinne Foucaults
oder Agambens wurde sich als sozialtheoretisches Instrumentarium anbieten
(Agamben, 2008; Foucault, 1978). Wdahrend Dispositive aber hinter Diskursen opak
bleiben, ist mir an dieser Stelle wichtig, dass es die im folgenden beschriebenen Kul-
turen im didaktischen Alltag gibt und dass sie manifest und greifbar sind, darin wie
Didaktiker reden, handeln, was sie fUr Dinge nutzen und letztlich auch wer sie als Sub-
jekt sind. Diese didaktischen Kulturen haben, wie ich zeigen werde, im Gegensatz zu
Foucaults oder Agambens Dispositiven nur eine mittlere Lebensdauer, sie sind nach
ca. 10 Jahren entweder so etabliert, dass sie keine eigene Kontur neben den Struktu-
ren von Schule und Unterricht mehr haben, oder sie sind verschwunden.

1. 2 Suche: Eine Karte der groBen Kulturen

Die Struktur der groBen didaktischen Kulturen wird in diesem Abschnitt mit Hilfe einer
s0g. ,Systematic Map* nachgezeichnet (Gough, Oliver, et al., 2012, p. 45ff). So eine
Systematic Map ist ein Systematic Review, das sich nur auf Suche und Kodierung be-
schrdnkt. Ein Nebeneffekt jedes Reviews ist es, dass in der Regel auch ein Bild von der
gesamten Forschungsaktivitdt in einem bestimmten Rahmen oder zu einer bestimm-
ten Frage entsteht, selbst wo letztlich nur eine sehr ausgewdhlte Synthese Ziel des Re-
views ist. Manchmal, insbesondere bei explorativen Vorhaben, ist solch eine Karte
des Forschungsfeldes aber auch das eigentliche Ziel der Untersuchung. In diesem Fall
werden die einzelnen Schritte des Reviews gar nicht bis zur Synthese verfolgt. Wenn
nur Forschungsaktivitdt ohne qualitative Anspriche an Verwertbarkeit in einer Syn-
these untersucht wird, entfdllt auch meist der Schritt, in dem Studien an Qualitats-
maBstdben gemessen werden. Die mittleren Schritte eines Reviews, das Screening
der Studien und die Kodierung, werden dann aber sehr viel ausfGhrlicher durchge-
fOhrt. Die Suche und die Ordnung der gefundenen Studien sind also in einer solchen
Systematic Map zentral. Abbildung 3 zeigt die sieben Schritte einer systematischen
Zusammenfassung nach Gough et al. (Gough, Oliver, et al., 2012, p. 8). Ziel einer Sys-
tematic Map ist die iterative Arbeit an einem konzeptuellen Rahmen, der die Struktur
der Forschung in einem Feld beschreibt, deshalb wird der Review-Prozess bei einer
solchen Map nur bis zum vierten Schritt ausgefUhrt.

Gegenstand der Systematic Map zu den kulturellen GroBwetterlagen der Didaktik
waren alle Reviews, die am EPPI-Centre seit 2002 verdffentlicht wurden, es handelt
sich also hier um eine Meta-Metastudie. Wenn es wirkungsmdachtige kulturelle Kon-
texte globaler GréBenordnung in der Didaktik gibt — so die Grundidee dieses Reviews
—, dann bilden diese auch den Hintergrund bestimmter Policy-Entscheidungen. Am
EPPI-Centre werden diese Enfscheidungen ganz im Sinne des ,,Evidence-Based Po-
licy and Practice"- Movements durch Forschungssynthesen gesucht, so dass sich in
den dortigen Reviews ein Niederschlag globaler didaktischer Kulturen findet. Die
groBen didaktischen Kulturen sind somit Kontexte der Reviews. An den Reviews kann
man die groBen Trends und Moden der Didaktik also ablesen.
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—[ 1 Review initiation }

eForm review team / Engage stakeholders

2 Review question & methodology }

eFormulate question, conceptual framework & approach

3 Search Strategy }

eSearch & screen for inclusion using eligibility criteria

4 Description of study characteristics }

*Code to match or build a conceptual framework

5 Quality and relevance assessment }

*Apply quality appraisal criteria

6 Synthesis }

eUse conceptual framework, study code & quality judgements

IR N N R

7 Using reviews }

eInterpret & communicate findings with stakeholders

Abbildung 3: Schritte im Arbeitsprozess eines systematischen Reviews nach Gough et al. (Gough, Oliver,
et al., 2012, p. 8). Eigene grafische Darstellung.

Die Systematic Map in diesem Kapitel wurde von mir alleine durchgefUhrt, was auf-
grund der vordefinierten, maschinengestutzten Suche erst einmal kein Problem for
die Reliabilitadt der Studienauswahl war. Die Objektivitadt der Codierung kann aber
deshalb nicht Uber die Intersubjektivitdt innerhalb eines Review-Teams gesichert
werden, sondern muss Uber die Offenlegung von Grinden fur die Einteilung gesche-
hen. So kann der Leser die Codierung im Detail nachvollziehen. Hierzu dient ein
Excel-Sheet, das ich, wie bereits im Vorwort beschrieben, auf Anfrage gerne zusen-
de. In dieser Datei ist die Suchfunktion, die Codierung mit Erlduterung des Inhalts der
jeweiligen Studie und einer Begrundung der jeweiligen Einteilung abgebildet. Es fin-
den sich dort auch die einzelnen Rechnungen zu den Hdaufigkeitsverteilungen, die
spater genannt werden.

Das Evidence for Policy and Practice Information and Co-ordinating Centre (EPPI-
Centre) ist der Social Science Research Unit des Institute of Education der University
of London zugeordnet und wird von einer ganzen Reihe politischer Institutionen (z.B.
WHO, EU, britische Ministerien), wissenschaftlicher Organisationen (z.B. Cochrane,
Danish Clearinghouse for Educational Research), aber auch privater Stiftungen
(Wellcome Trust, Nuffield Foundation) finanziert (EPPI-Centre, 2015b). Das EPPI-Centre
ist ein typisches Beispiel fUr die Koproduktion von Steuerungsentscheidungen im Bil-
dungssystem durch Wissenschaft und Politik, wie sie das Feld von Wissenschaft und
Bildung auch in Deutschland zunehmend bestimmt (vgl. Gasteiger, 2013). Wahrend
das What Works Clearinghouse am IES in Washington die Wirkungsstudien zusammen-
fasst, die auf Schulleiter- oder Distriktebene relevant werden, ist das EPPI-Centre we-
gen seiner Auftraggeberstruktur an der Evidenzbasierung gréBerer politischer Prozes-
se interessiert. Insofern ist neben den Auftraggebern der Studien das EPPI-Centre sel-
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ber bei der Anfertigung policy-relevanter Reviews ein wichtiger ,Stakeholder* in
GroBbritannien und Uber Britannien hinaus (R. Phillips, 2003). ,,Stakeholder* meint in
diesem Sinne einerseits, dass hier ein Interesse an den Ergebnissen besteht, anderer-
seits, dass diese Partei und inre Perspektive fUr die Produktion des Reviews, in diesem
Fall meiner Systematic Map hier, relevant ist (Gough, Oliver, et al., 2012, p. 17ff). Sto-
keholder zu involvieren dient der Relativierung der ,,Experten*-Position des Reviewers
selbst, also meiner Position — eine Grundidee von Systematic Reviews (Bastian, 1994).
In der Medizin waren es vor allem die Patientenperspektiven, die so auch in den Re-
views sichtbar wurden (I. Chalmers, 1995). Im Falle dieses Reviews wurde also das EP-
PI-Centre in Person von Mark Newman zum konzeptuellen Rahmen des Frameworks
und zu der Einteilung der Studien befragt, um die Studie mit der Innenperspektive ab-
zugleichen.

Neben diesem personalen Zugang, den mir das EPPI-Centre dank eines Workshops,
an dem ich teilnehmen konnte, bot, eignen sich die Reviews dieser Institution fUr eine
Analyse didaktischer Kulturen besonders gut, weil sie eine divergente Auftraggeber-
struktur in NGhe zur Politik einer europdischen Regierung besitzt und so vermutlich
besser als andere Review-Sammlungen wie z.B. die Campbell-Library die didakti-
schen Kulturen in ihrer Relevanz fUr eine tatsdchliche politische Steuerung abbildet.
Gleichzeitig konnte der Corpus des auszuwertenden Materials durch die Auswanhl
dieser einen Institution auf ein bearbeitbares MaB reduziert werden. Ich vermute
aber, dass man durch eine Analyse anderer Archive mit derselben Methodik sehr
dhnliche Ergebnisse finden wird. Konzeptueller Ausgangspunkt der Suche war, dass
die gesuchten Kulturen globale Phédnomene sind. Die britischen staatlichen Proble-
me wdren demnach immer Uberstaatlicher Natur und daher auch z.B. auf Deutsch-
land Ubertragbar. Am Ende der Analyse werde ich auf diese Vorannahme noch zu-
rockkommen. Die Review-Frage im Vorfeld der Suche war also:

Welche Themenfelder sind auf Ebene einer staatlichen und Uberstaatlichen politi-
schen Steuerung als gegebene Ausgangspunkte relevant, die gleichzeitig eine
Wirkung auf das konkrete Lehren und Lernen im Unterricht haben kénnen?

Der konzeptuelle Rahmen dieser Frage geht von der Annahme aus, dass im Zuge der
sog. Neuen Steuerung didaktische Wissenschaft nicht mehr zwischen Wissenschaft
und Praxis alleine verhandelt wird, sondern auch Uber Policy-Instrumente gesteuert ist
(Bellmann, 2006). Dabei kann es moglicherweise Makroprozesse geben, die selbst
auf Regierungs- oder Uberstaatlicher Ebene als gegeben angesehen werden und
auf die Politik nur mehr reagieren muss — eben jene didaktischen GroBwetterlagen.
Bei meiner Systematic Map handelt es sich um eine Meta-Metastudie, um eine Karte
von den Themen und Zug&ngen aller EPPI-Centre Reviews im Hinblick auf diese gro-
Ben didaktischen Kulturen.

Erwartungsgemdas sollten bei meiner Systematic Map vor allem Metaanalysen zur Ef-
fektstarke von bestimmten Interventionen und Zusatzprogrammen auftauchen -
Welche Wirkung haben Drogenprdventionsprogramme an Schulen? Sind Interven-
tionen zum naturwissenschaftlichen Lernen mit Hilfe von Messgerdten lernférderliche
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(Dieses Beispiel wird in Kap. 2. 3. 2 noch ndher behandelt). Das sind klassische Fragen
der sog. Program Evaluation, die von Review-Organisationen wie dem EPPI-Centre
geklart werden sollen. Diese Programme sind optional. Man kann sie als Schulleiter,
Didaktiker und Politiker schlichtweg auch lassen. Man kann die bisherige Klassengro-
Be beibehalten und die Messgerate nicht kaufen Das ist im Zweifel auch guUnstiger.
Tatsdchlich ist bei der Erstellung meiner Systematic Map aber ein anderer Typ von
EPPI-Centre Reviews aufgetreten, in denen eben dieses Lassen keine Option ist. Diese
Reviews nenne ich ,,Context Reviews".

Die Grundannahme des konzeptuellen Rahmens meiner Systematic Map war also,
dass es bei den gesuchten Makroprozessen, den GroBwetterlagen der didaktischen
Kulturen, Problemlagen gibt bei denen ein Unterlassen schwerwiegendere Konse-
qguenzen hat als eine Intervention. Hier ist die Frage der Intervention also eine Frage
nach dem ,,Wie", nicht nach dem ,,Ob", wie bei normalen EPPI-Centre Reviews. Bei
diesen Reviews in einem dramatischen Kontext, den von mir sog. ,,Context Reviews",
ist lain Chalmers These (I. Chalmers, 2003), dass viele Interventionen mehr schaden
als nutzen, nicht gultig — in diesen Fdllen ist es vor dem Hintergrund einer kulturell ge-
gebenen krisenhaften Situation in jedem Fall besser zu handeln. Bei diesen What-
Works Fragen ist also der Freiheitsgrad der politischen Entscheidung weiter einge-
schrankt (vgl. Biesta, 2007). Wahrend normalerweise nur effektive Programme starke
Férderungsimplikationen haben, sind in diesem Fall selbst minder effektive Program-
me politisch erwUnscht —um Uberhaupt etwas zu tun.

Explizit umfasst der konzeptuelle Rahmen meiner Systematic Map hier keine Be-
schleunigungsthese wie sie beispielsweise Hartmut Rosa in der deutschen Soziologie
vertritt. Rosa geht davon aus, dass es gesellschaftliche Umwdalzungen gibt, die so
schnell prozedieren, dass Politik nicht mehr selbst agieren kann, wie bei der Rettung
systemrelevanter Banken (Rosa, 2011). Vielmehr gehe ich davon aus, dass die Mak-
roprozesse, die ich die didaktischen GroBwetterlagen nenne, eher den Charakter ei-
ner Konvention haben und deshalb nicht mehr zur Debatte stehen, weil die dahinter-
stehenden Ziele nicht oder nicht mehr diskutiert werden (Diaz-Bone & Thévenof,
2010). Konventionen entziehen sich damit auch weitgehend einer Kritik, sie brauchen
gar nicht erst gerechtfertigt werden (Boltanski & Thevenot, 2007). Der konzeptuelle
Rahmen hier ist inspiriert von der Soziologie der Konventionen, einer neueren Schule
der franzdsischen Soziologie der Kritik in der Generation nach Bourdieu. Wenn Politik
vor dem Hintergrund solcher Konventionen Evidenzproduktion z.B. am EPPI-Centre
sucht, so geschieht dies auch vor dem Hintergrund einer , Wissensokonomie"
(Thompson, 2014), die diese Konvention auch in ihrer ,,Umsetzung"” fOr einen mogli-
chen Diskurs schlieBt. So existiert nach dieser Wissensproduktion im pddagogischen
Feld nicht nur das Wissen um die Existenz des kulturellen Kontexts, sondern auch um
mogliche Interventionen, mit dem man die jeweilige Kultur ,umsetzt" und damit
Uberhaupt erst als pddagogische Kultur in der Praxis erzeugt. Abbildung 4 zeigt den
konzeptuellen Rahmen (Conceptual Framework) der Systematic Map der EPPI-
Centre Reviews noch einmal in bildlicher Darstellung.
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Abbildung 4: Konzeptueller Rahmen der Systematic-Map der EPPI-Centre Reviews fuUr die Suche nach
den groBen didaktischen Kulturen. Im Feld oben links sind bereits die Ergebnisse aufgefUhrt. Drei kulturel-
le Kontexte konnten oft gefunden werden: Assessments, Inclusion und Professional Development. Ge-
strichelt: Die ,Jmpact Measurement" Reviews wurden erst in der Kodierung gefunden. Dieser eigene Typ
wurde durch den urspringlichen konzeptuellen Rahmen nicht erwartet, sondern nur Context Reviews
und Program Evaluations. Eigene grafische Darstellung.

Seit 2002 dokumentiert das EPPI-Centre jede durchgefUhrte Metastudie in der sog.
wEvidence Library" in doppelter Weise; einerseits in einer thematischen Liste, anderer-
seifs in einer chronologischen Reihung sémtlicher Studien (EPPI-Centre, 2015c). In der
thematischen Liste sind schon Meta-Metasynthesen durchgefUhrt worden, z.B. eine
begrenzte Zusammenfassung von drei Reviews zu ,,thinking skills* (EPPI-Centre, 2015d).
Aufgrund der Fragestellung der thematischen Synthese hier, der begrenzten Zahl und
Nutzbarkeit der bereits existierenden Synthesen und der bewadltigbaren Zahl an Sys-
tematic Reviews durch das EPPI-Centre insgesamt, bot sich fir mich eine vollstGndige
Auswertung sdmtlicher Literatur an, ohne auf die bedingt vorhandenen Vorarbeiten
durch das EPPI-Centre selber zurUckgreifen zu muUssen.

1. 2. 1 Dokumentation der Suche und Kodierung

Die sonst bei Reviews Ubliche Suche Uber die relevante Hauptdatenbank (MEDLINE
fUr Medizin, ERIC fUr die Sozialwissenschaften) plus einer Vielzahl anderer Ressourcen
(Hammerstrem, Wade, & Klint Jgrgensen, 2010), um hinreichend viele Studien fUr eine
»unbiased aggregation* oder ,,coherent configuration* zu finden, erUbrigte sich bei
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dieser Systematic Map, weil das EPPI-Centre eine vollstdndige und st&ndig aktualisier-
te Liste der abgeschlossenen Reviews bereits online bereitstellf. Nach Anfrage bei
Mark Newman vom EPPI-Cenftre sind alle Studien, die eine Férderung erhalten ha-
ben, hier tatsdchlich auch aufgefihrt. Sog. ,,graue Literatur”, nicht verdffentlichte
Studien, die z.B. nur auf Konferenzen présentiert wurden, existieren am EPPI-Centre
nur zu nicht finanziell geférderten Reviews (Newman, 2015). Weil insbesondere die
Verschrénkung mit Politik und Wirtschaft im konzeptuellen Rahmen hier interessant ist,
hatte es gar keinen Sinn gemacht, diese Literatur noch zu suchen. So konnte aus-
schlieBch mit der ,,Evidence Library* gearbeitet werden.

Die am 28.08.2015 ausgelesene Liste aller 185 Reviews des EPPI-Centres wurde in den
bereits erwdhnten Excel-Sheet zur Weiterverarbeitung eingelesen. Die Reviews um-
fassen nach Selbstangabe auf der Homepage des EPPI-Centres die Gebiete ,,Edu-
cation and social policy; Health promotion and public health, international health
systems and development; participative research and policy* (EPPI-Centre, 2015e).
Dementsprechend wurde ein Suchschritt notwendig, der aus den 185 Studien zu-
ndchst diejenigen aus dem Bereich ,,Education” herauslas. Ich verwendete folgende
logische Suche per entsprechender Excel-Funktion in den Titeln der Reviews: *teach*
OR *learn* OR *student* OR *pupil* OR *class* OR *education*. Dies fUhrte zu 88 Tref-
fern. Die Ubrigen 97 Studien wurden noch einmal manuell durchsucht. Hierbei wurde
dann nicht nur der Titel, sondern auch die verlinkte Uberblicksseite zum Review aus-
gewertet. Diese Suche fand diskriminant und qualitativ statt, so dass nicht nur positive
Hinweise auf den Bereich ,,Education” gewertet wurden, sondern auch negative aus
den Bereichen ,,Medizin", ,,Okonomie", ,,Entwicklungshilfe", ,,Kriminologie* oder ,,Poli-
tik". Diese manuelle Suche ergab noch einmal weitere zehn Studien, die aber bis auf
zwei im folgenden Screeningschritt wieder herausfielen; keine von innen war Teil der
spater ermittelten kulturellen Kontexte.

Abbildung 5 zeigt das sog. PRISMA Diagramm (Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, & The
Prisma Group, 2009), das den Screening- und Coding-Prozess dokumentiert. Im
Screening wurden Titel, Uberblicksseite oder — wo ndtig — auch der volle Report der
Studienergebnisse und der technische Report inhaltlich ausgewertet und so weitere
29 Studien ausgeschlossen, die entweder nach voller Sichtung doch den Bereichen
~Medizin“, ,,Okonomie*, ,,Entwicklungshilfe*, , Kriminologie" oder ,,Politik* zuzuordnen
waren, obwohl sie in der Suche ein Schlagwort aus den Kontexten von Erziehung und
Bildung aufwiesen. In diesem Screening-Prozess habe ich, ebenso wie in der spateren
Codierung, immer auch Doppelzuordnungen zugelassen. Das liegt daran, dass die
Studien des EPPI-Centres im Bereich “"Education” manchmal heterotop sind und ne-
ben dem Bereich ,Education” auch z.B. den medizinischen Bereich schneiden.
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Abbildung 5: PRISMA Diagramm, zeigt den Screening- und Kodierungsprozess der EPPI-Centre Analyse.
Die gestrichelte Linien und Nummern in Klammern zeigen den Nachkodierungsprozess fur Kontexte in
wSpecific Education” und ,,Development”. *= in diesen Kategorien war auch eine doppelte Zuordnung
moglich, so dass die Summe der Studien pro Kategorie gréBer als die Anzahl der Studien im Scree-
ning/Coding insgesamt ist. IM: so viele Reviews waren in diesem Kontext Impact Measurement Reviews.

Die Studie “A scoping review of the evidence for incentfive schemes to encourage
positive behaviours in young people” (Kavanagh, Trouton, Oakley, & Harden, 2005)
untersuchte z.B. die Wirkung von Anreizen vor dem Hintergrund maoglicher Anreizsys-
teme von Krankenkassen etc. fUr gesundheitstérderliches Verhalten (Sport, Erndhrung
usw.). 47% der untersuchten Einzelstudien in diesem Review beschdaftigen sich aber
mit Gutscheinsystemen, die an Schulen als Belohnung fur bestimmtes positives Ver-
halten eingefUhrt wurden (Kavanagh et al., 2005, p. 12). In 11 dhnlichen Fallen war
im Screening daher eine Doppelzuordnung ndtig, weil sonst moglicherweise doch re-
levante Studien h&tten ausgeschlossen werden mussen.

Im Bereich ,,Entwicklungshilfe* waren Bildungsprogramme oft Teil von Entwicklungshil-
feprogrammen. FUr die Suche nach globalen didaktischen Kulturen sind diese Berei-
che nicht in jedem Fall relevant, oft spielen die regionalen Gegebenheiten eine star-
ke Rolle. Aus einem &hnlichen Grund wurden im Screening auch erst einmal diejeni-
gen Studien ausgeschlossen, die eine ,spezifische Paddagogik” in Bereichen jenseits
der Allgemeinen Paddagogik oder Schulp&ddagogik betrafen. Das waren in vier Fdllen
2.B. Reviews, die sich mit Weiterbildungsprogrammen fir Jugendliche beschdaftigten
(,,Post-16 Education* oder ,,16-19%). In den Fallen der ,,Entwicklungshilfe* und ,,spezifi-
schen Padagogik" hatte moglicherweise die spezielle regionale Situation bzw. Al-
terskohorte zur Identifizierung von didaktischen Kulturen gefUhrt, die in Reviews mit
schulpddagogischem Bezug nicht identifiziert werden kénnen. Andererseits mussten
globale Kulturen mit Einfluss auf jede Didaktik, wie die Eingangsthese sie voraussetzt,
auch in diesen Bereichen Wirkungen haben. So wurde die Codierung der Kontexte
spater noch einmal separat fur die Kategorien ,,Entwicklungshilfe* und die ,,spezifi-
sche P&ddagogik" durchgefuhrt. Im PRISMA-Diagrammen sind die Ergebnisse aus die-
sen beiden Bereichen in Klammern angegeben (s.u. und das PRISMA-Diagramm in
Abbildung 5).

Die 69 Studien, die letztlich bis in die Codierung gelangten, wurden dann nicht nach
den fUr die Einzelstudien des EPPI-Centre Ublichen Schemata kodiert (EPPI-Centre,
2015f, p. 4f), sondern nach Art der Intervention. Dem konzeptuellen Rahmen (vgl.
Abbildung 4) folgend, sind die Systematic Reviews des EPPI-Centres, die in einem
klassischen Sinn Bildungsprogramme evaluieren, fur die Frage nach den groBen glo-
balen Kontexten nicht relevant, weil sie ,,Ob*“-Fragen stellen — jede dort stattfindende
Intervention kann auch eingestellt werden. An dieser Stelle galt es also, diesen Typ
von Interventionen, der keinen Bezug zu einer didaktischen GroBwetterlage hat, her-
auszukodieren.

Bei den Reviews, die pddagogische Programme evaluierten, konnten fUnf Typen un-
terschieden werden. Medizinisch/psychologische Interventionen greifen vor dem Hin-
tergrund eines diagnostizierten Zustandes des Schulers ein, der einen Einfluss auf des-
sen Lernen hat, zum Beispiel bei ,,emotional and behavioural difficulties” (EBD)
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(Evans, Harden, Thomas, & Bennefield, 2003) ( insgesamt 4 Reviews). ICT Programme
(Information and Communication Technology) setzen vermeintlich lernférderliche
Technik ein (10 Reviews). Metakognitive Interventionen setzen bei kognitiven Lernvo-
raussetzungen an; ein Beispiel sind Programme zu den sog. ,,thinking skills*, analyti-
schen Grundfertigkeiten (insgesamt 7 Reviews). Motivationale Programme hingegen
suchen Motivation und Interesse als Lernvoraussetzung zu steigern (5 Reviews). Ein
groBer Teil der ,,Program Evaluation*-Reviews beschdaftigte sich mit dem finften Ty-
pus, fachsperzifischen Interventionen, die teils auch einer bestimmten fachdidakti-
schen Theorie folgten. Ein Beispiel hierfUr ist das Review von Lubben et al. zu STS-
Programmen (siehe zu STS Kap. 3. 3. 3. 3), mit denen naturwissenschaftliche Inhalte
an alltdgliche Kontexte angebunden werden (Lubben, Bennett, Hogarth, &
Robinson, 2005) (insgesamt 22 Reviews). Daneben konnten auch noch solche Pro-
gramme identifiziert werden, die Uberfachliche Lernziele verfolgten. Das sind z.B.
Programme zur Citizenship Education (Deakin Crick, Coates, Taylor, & Ritchie, 2004)
(3 Reviews).

Ein ganz kleiner Teil der Reviews fiel in die Kategorie ,,Andere Reviews", wie sie der
Conceptual Framework vorsieht; sie waren weder Programme-Evaluationen noch un-
tersuchten sie einen gegebenen kulturellen Kontext. Das waren einerseits Fragen zur
Schulstruktur, die z.B. die GréBe von Schulen in ihrer Wirkung untersuchten (2 Studien),
andererseits war aber auch eine Studie im untersuchten Corpus, die mit dem Review
eine rein theoretische Frage zu kldren sucht (vgl. die Anmerkungen hierzu im Vor-
wort). In diesem von Sacha Powell und Janet Tod durchgefUhrten Review ging es um
eine mogliche Synthese der unterschiedlichen Theorien zum Lernverhalten in der
Schule (Powell & Tod, 2004).

Insgesamt 33 Reviews fielen in die Kodierungskategorie ,,Context Reviews". Damit lie-
Ben sich 33 der 69 untersuchten Reviews des EPPI-Centres zwischen 1996 und 2015 -
gut die Hdlfte - einem von fUnf groBen kulturellen Kontexten zuordnen: ,,Assess-
ments"; ,Inclusion, Heterogenity"; ,,Professional Development*, ,,Accountability* und
»~Gender Equality". Ein sechster Kontext: ,,Empowerment kam nach der zusatzlichen
Analyse der oben beschriebenen Literatur aus der Entwicklungshilfe hinzu. Nur die
ersten drei Kontexte: Assessments, Inclusion und Professional Development sind hin-
reichend oft gefunden worden, so dass nur diese drei als Ergebnisse der Suche nach
den kulturellen GroBwetterlagen der Didaktik gelten kénnen. Bemerkenswert ist, dass
diese Kontexte und auch die in ihnen verwendeten AbkUrzungen wie SEN, NQT, CPD
(s.u.) selber zu Schlagwdrtern sowohl in den Reviews, ihren Suchkriterien und den zu-
grunde liegenden Einzelstudien geworden sind. Die Sprache der Wissenschaftler und
Reviewer hat sich an die eigenen Begrifflichkeiten in der jeweiligen didaktischen Kul-
tur angepasst. Die sechs kulturellen Kontexte wurden jeweils durch inhaltliche Analy-
se des vollen bzw. technischen Reports der Reviews gefunden. Die entsprechenden
Reviews wiesen alle zumindest ein rudimentéres Rational auf, um ihren jeweiligen
Kontext aufzuschlUsseln. Dieser Kontext ist immer durch eine unbestreitbare Konventi-
on gerechtfertigt. Ein gutes Beispiel hierfUr ist das Rational des Reviews von Bakhshi et
al. zur Effektivitdt von didaktischen Programmen zur Férderung von Menschen mit
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Behinderung und der Kosten-Effizienz dieser Programme. Bakshi et al. stellen hier ganz
wie im konzeptuellen Rahmen meiner Systematic Map erwartet, die Inklusion als
durch UN- und UNESCO-Konventionen gegebenen Kontext dar, auf den man nun
reagieren musse:

“Since the Salamanca Conference (1994); the entry into force of the UNCRDP 2008
and the UNESCO Education For All (EFA) framework that has been prominent since
2000, issues of accessibility to education have been brought into sharp focus”
(Bakhshi, Kett, & Oliver, 2013, p. 9, ohne die Verweise in Klammern im Original)

Weniger erwartungsgemdB war allerdings, dass sich in der Kodierung neben den
Context-Reviews und den klassischen Programm-Evaluationen ein dritter Review-
Typus auftat, das von mir so genannte ,Impact Measurement Review".

1. 2. 2 Die Existenz von Impact Measurement Reviews als Nachweis fUr die
Existenz groBer didaktischer Kulturen

Von den 33 gefundenen Reviews in kulturellen Kontexten beschdaftigten sich nur 19
wie durch den konzeptuellen Rahmen erwartet mit Programmen, die auf die Heraus-
forderungen des jeweiligen kulturellen Kontextes reagieren. Diese 19 Reviews evaluie-
ren z.B. Programme, die die Inklusion auf verschiedene Arten umsetzten oder diskutie-
ren verschiedene Ansdtze der Professionalisierung von Teacher Assistants (TA). 14 Re-
views waren allerdings ein vollig differenter Typ von Review und auch keine ,,Pro-
gram Evaluations” im Sinne von Donald T. Campbell (D. T. Campbell, 1991). Ich be-
zeichne diesen anderen Typus als , i mpact Measurement”. Impact Measurement Re-
views gehen von einem ,,Einschlag” einer bestimmten didaktischen Kultur in das Bil-
dungssystem aus. Hier ist die jeweilige Kultur wie in den Ubrigen Context Reviews
auch Kontext, d.h. sie ist gegeben. In den Impact Measurement Reviews wird aller-
dings gar nicht untersucht, mit welchen Zusatzprogrammen man z.B. Inklusion verbes-
sern oder die professionelle Entwicklung von Teacher Assistants férdern kann. Statt-
dessen geht es darum, den Einschlag des Kontextes in das Bildungssystem in seinen
Wirkungen — bevor man an Reaktionen und MaBnhahmen Uberhaupt denken kann —
nachvollziehbar zu machen. Impact Measurement Reviews sind also nur so etwas
wie eine Black-Box nach einem Flugzeugabsturz — man mdchte verstehen, was Gber-
haupt passiert ist, als man z.B. Inklusion oder die groBen Vergleichsstudien eingefGhrt
hat.

Auch im Falle dieser Impact Measurement Reviews steht die didaktische Kultur selbst
nicht zur Debatte, man kann sie nicht lassen (,,Sollen wir die Inklusion einfGhren oder
nichte"), die didaktischen Kulturen sind bereits etabliert. Die in den Reviews beant-
wortbare Frage ist hier lediglich, welche Wirkungen der ,impact” der neuen didakti-
schen Kultur hatte (etwa: ,Welche Auswirkungen hat klassenweite Inklusion auf die
Lernleistung der Schuler2”). Man kann sich das tatséchlich so vorstellen wie bei einer
Wetterver@nderung, man kann nicht mehr entscheiden, ob sie stattfinden soll oder
nicht, man kann aber zumindest messen, wieviel Grad es kdlter geworden ist. Die in
einem quasi-experimentellen Setting ndtige Unterscheidung, die einen Vorher- von

21



1 Die groBen Kulturen der Didaktik, 1. 2 Suche: Eine Karte der groBen Kulturen

einem Nachher-Zustand trennt, ist in diesem Fall der Einschlag des Kontextes selber
und gar nicht — wie in den anderen 19 Fdllen — ein pddagogisches Programm, das
auf diesen Einschlag erst noch reagiert. Beispiele fUr solche Impact Measurement-
Titel sind:

“A systematic review of the impact of summative assessment and tests on students'
motivation for learning” (Harlen & Deakin Crick, 2002),

“The impact of population inclusivity in schools on student outcomes”
(Kalambouka, Farrell, Dyson, & Kaplan, 2005),

“The impact of paid adult support on the participation and learning of pupils in
mainstream schools” (Howes, Farrell, Kaplan, & Moss, 2003).

Wie der Leser an den Titeln merkt, habe ich mir den Begriff ,Impact Measurement
Review" fUr diesen Typus nicht ausgedacht, die Reviewer des EPPI-Centre selber
verwenden zumindest den Begriff des ,Impacts” selber.

Mark Newmans Kommentierung der Ergebnisse meiner Systematic Map zu Folge ist
der Grund fUr die Vielzahl an Impact Measurement Reviews moglicherweise das We-
sen der Reformen in den Bildungssystemen generell, die nicht der Logik von experi-
mentellen Studien und ihren Metaanalysen folgen, sondern in Trends und Moden
stattfinden und schlagartig umgesetzt werden, ohne dass vorher schon die Wirkung
jeweils klar ist. Im Hinblick auf diesen Typus von Reviews ist es auch eigentlich nicht
richtig von Evidenzbasierung des Bildungssystems oder von evidenzbasierten Refor-
men zu reden - stattdessen wird die Evidenz hier erst nachgeliefert.

Das Vorhandensein eines eigenen Review-Typs (Impact-Measurement) fUr die ge-
suchten Kontexte unterstreicht noch einmal ihre Bedeutung fur die Didaktik und ist
ein gutes Indiz dafur, dass die gefundenen Kontexte fUr evidenzbasierte politische
Steuerung und Praxis als bedeutend angesehen werden und tatsdchlich Megathe-
men der Didaktik darstellen. Zur Ausmessung des Einschlags einer unbedeutenden
didaktischen Kultur ins Bildungssystem wdaren kaum wiederholt Forschungsgelder in
staatlicher Férderung ausgegeben worden. Umso wichtiger ist es heute fur jeden Di-
daktiker, diese didaktischen Kulturen zu verstehen. Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse der inhaltlichen Analyse der einzelnen Reviews die einzelnen didaktischen Kon-
texte betreffend deshalb kurz beschrieben. Hierbei verweise ich jeweils beispielhaft
auf die Rechtfertigung dieser Hintergrinde in Konventionen. Diese Konventionen und
auch die jeweilligen didaktischen Kontexte werden fur den Leser dann in der histori-
schen Analyse in Kap 1.3 noch plastischer, so dass der folgende Teil nur einen ersten
Einblick bietet, der sich direkt aus der Inhaltsanalyse der EPPI-Centre Reviews ergibt.

1. 2. 3 Inhaltsanalyse der Impact-Measurement Reviews nach ihren jeweili-
gen didaktischen Kontexten

Assessment-Kontext. Beim Assessment-Kontext gab es in der Kodierung insofern eine
Besonderheit, weil verschiedene Dinge unter den Begriff ,,Assessment* fallen. Dies
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kann Large Scale Assessments meinen, die groBen Surveys zur Leistungsdiagnostik wie
z.B. PISA oder TIMSS, aber auch formale oder summative Assessments auf Klassen-
ebene. Bei den Large Scale Assessments ist schnell deutlich, dass auch sie einen kul-
turellen Kontext bilden, der politisches Handeln erfordert und grdBer ist als einzelne
staatliche Entscheidungen. Dies ist in staatlichen Dokumenten manifest, wie zum Bei-
spiel im Review von Husbands et al fir GroBbritannien geschildert:

“As a result of the Every Child Matters (ECM) policy initiative, the Government of
England has been seeking to develop measures of children’s outcomes which go
beyond relatively narrow measures and encompass wider outcomes.” (Husbands,
Shreeve, & Jones, 2008, p. 9)

Ein wichtiger Review-Gegenstand zu formalen Assessments im Klassenzimmer hinge-
gen ist ihr Charakter als lernwirksame Intervention, wie es ein frUheres ,,Critical Re-
view" von Black und William (Black & Wiliam, 1998) schon annahm (Sebba et al.,
2008). So hatte man formale Assessments auch unter die Kategorie der Program-
Evaluations fassen kdnnen und nur die Kultur der Large Scale Assessments als spezifi-
schen weltweiten kulturellen Rahmen begreifen kénnen. Insgesamt macht es aber
wohl eher Sinn von einer umfassenden Kultur der Assessments zu reden, die sowohl
Large Scale Assessments als auch Formative Assessments umfasst und das Lehren
und Lernen sowohl auf Ebene der Politik als auch auf Ebene der Klassenzimmer ver-
andert.

Inclusion-Kontext. Der Kontext der Inklusion ist dadurch gekennzeichnet, dass Schiler
mit ,,Special Educational Needs" (SEN) in Mainstream-Klassen unterrichtet werden.
Dieser Begriff ist nicht zuletzt eben durch solche Dokumente, die Konventionen fest-
halten, aufgeweicht worden, wie Sheehy und Rix es fUr GroBbritannien schildern:

“Recent government documents have allowed the term inclusion to embrace
segregated provision as part of a drive for wider social inclusion adding to the con-
fusion and contradictions that already existed. Inclusion has been more typically
linked to sociological and organisational paradigms in which schools restructure
their ways of working to overcome inequitable practices and organisational defi-
ciencies.” (Sheehy & Rix, 2009, p. 6 ohne Verweise im Original)

So ist es sinnvoll, die Begriffe der Inklusion, Heterogenitdt, individuellen Férderung usw.
unter einem kulturellen Kontext zu begreifen, in dem lefztlich jedem Schuiler in
Mainstream-Klassen ein ,,Special Educational Need" (SEN) (Rix, Hall, Nind, Sheehy, &
Warmouth, 2006) zugesprochen wird.

Professional Development-Kontext. Ein dritter kultureller Kontext ist das aufkommende
Professionalisierungsproblem von Lehrpersonal. Das betrifft Gber Programme der
»Confinuous Professional Development (CPD) und der ,,Newly Qualified Teacher In-
duction Programmes” (NQT) junge Lehrer zu Beginn ihrer Berufsphase, die trotz voll-
st@ndiger Berufsausbildung weiter an ihrer Professionalisierung arbeiten sollen. Das ist
keineswegs selbstversténdlich, sondern ebenfalls durch Konventionen geregelt, die
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gleichzeitig das ,,Professional Development” einfUhren und die Rechtfertigung fur die
Produktion von Evidenz in den Metastudien ist:

“The rationale for this exercise was derived from the need to assess the research of
the induction of NQT, associated programmes and mentoring support in the light
of the statutory arrangements for the induction of NQT in May 1999.” (Totterdell et
al., 2008)

Der Kontext der Professionalisierung betrifft auch die sog. Teaching Assistants (TAs),
nicht-ausgebildetes Personal, das zusatzlich zu reguléren Lehrern in britischen Schulen
eingesetzt wird. Auch wenn die TAs ein sperzifisch britisches Thema sind, so ist insge-
samt doch die Professionalisierung von Lehrpersonal ein globales Thema. Ein Indiz
hierfUr, das sich bereits in den EPPI-Centfre Kondierungen findet, ist das zusatzliche
Auftreten dieses Kontextes im Bereich der Entwicklungshilfe. Zwei der Reviews thema-
tisierten Professionalisierungsdefizite als Entwicklungshemmnis.

Accountability, Gender-Equality, Empowerment. Diese drei Kontexte sind deutlich
weniger haufig aufgetreten, so dass man sie insgesamt nicht als gesattigte For-
schungskonzepte annehmen kann (Gough, Oliver, et al., 2012, p. 109). Sie sind hier
mehr oder minder ein interessantes Nebenergebnis der Suche, weil durch sie deutlich
wird, wie didaktische Kulturen entstehen und untergehen und welche Halbwertszeit
solche Kulturen besitzen. Daher will ich auch hier die Ergebnisse der Inhaltsanalyse
dem Leser kurz darstellen.

Accountabillity ist die Idee, Akteure im erziehungswissenschaftlichen Feld, (Distrikte,
Schulleiter, Lehrer) fUr Lernerfolge der Schuler verantwortlich zu halten. Der Kontext
der ,,Accountability* ist seit den 00er Jahren stark mit dem Assessment-Kontext ver-
woben, allerdings ist ein Ergebnis des Reviews von Husbands et al, dass in sog. ,,high-
performing" Bildungssystemen Assessment-Daten nicht in jedem Fall erhoben wer-
den, um damit Verantwortungsstrukturen zu schaffen, sondern auch etwa als indivi-
dueller Anreiz fUr Lerner oder als Hilfe fUr die Makrostrukturierung des gesamten Bil-
dungssystems auf nationaler Ebene (Husbands et al., 2008, p. 6). So ist auch heute
noch Accountability und Assessments nicht dieselbe didaktische Kultur. Die Kultur des
Accountability ist mittlerweile zwar weitgehend aufgeldst in den Assessments, ich
habe mich dennoch dazu entschieden diesen Kontext nicht nur hier kurz zu be-
schreiben, sondern wegen seiner groen historischen Bedeutung auch in Kapitel 1. 3.
1 bei der Analyse darzustellen. Accountability selber ist aber kein Kontext der hinrei-
chend oft in den Reviews des EPPI-Centre gefunden wurde und kann daher zumin-
dest heute nicht mehr als groBe didaktische Kultur gelten.

Der kulturelle Kontext zur Geschlechtergerechtigkeit (Gender Equality) findet sich
insgesamt nur in zwei Reviews des EPPI-Centre. Als ein Ergebnis der Systematic Map
hier, mag man auch festhalten, dass Geschlechtergerechtigkeit heute als Thema
evidenzbasierter Pddagogik nur am Rande behandelt wird. Das geschieht wohl, ob-
wohl die strukturellen Probleme, die in der Genderdebatte behandelt werden, auch
heute nicht geldst sind, wie Francis und Skelton es in ihrem Review in 2002 bereits
konstatierten:
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“Despite the recent educational success of girls and women's increased represen-
tation in the workplace, gender confinues to influence our behaviour, choices and
life outcomes. Gender roles in the family remain largely unchanged and the most
powerful jobs continue to be overwhelmingly dominated by men. Within educao-
tion, male and female pupils continue to construct their gender identities different-
ly” (Francis, Skelton, & Archer, 2002, p. 4)

Vor allem der konkurrierende Kontext der Inklusion, Heterogenitédt und individuellen
Férderung mag dazu beigetragen haben, dass das Lehren und Lernen heute nicht
mehr primdr vor der Differenz von Geschlechtern wahrgenommen wird, sondern e-
her vor einer Diversitat der gesamten Population (vgl. Kalambouka et al., 2005). Inso-
fern ist Gender-Equality spatestens seit Mitte der 00er Jahre im Inklusionskontext auf-
gegangen.

Der hauptsdchlich in der Entwicklungshilfe verwendete Terminus des ,Empower-
ment" ist — wie die anderen Kontextbezeichnungen auch — nur schwer begrifflich
fassbar:

“Often, the term is undefined, or is employed with multiple meanings. Underlying
this confusion are the complexity, multiple meanings of and theoretical debates
about the word power.” (Westhorp et al., 2014, p. 14)

In der Regel hat Empowerment zum Ziel, Individuen oder Gruppen die Mdglichkeit zu
geben, politische Entscheidungen, die ihr Leben betreffen, auch selbst beeinflussen
zu kdnnen. Insofern ist damit auch ein funktionales Ziel des aufkl@rerischen Bildungs-
ideals gemeint; mit Kant gesprochen: Mundigkeit. Beim Empowerment geht es je-
doch noch viel mehr darum, strukturelle Defizite zu beseitigen, die politische Beteili-
gung vorab schon verhindern. Ein solches strukturelles Problem in Entwicklungslan-
dern ist z.B., dass oftmals die Existenzsicherung die gesamte Zeit in Anspruch nimmt
und so z.B. vorhandene Bildungsangebote gar nicht erst genutzt werden (Westhorp
et al., 2014, p. 14). Weltweit wird mdglicherweise diesem Kontext noch zu wenig Be-
achtung geschenkt. In vielen Landern der Welt ist er meines Erachtens didaktisch
hochst relevant. Es ist sehr fraglich, warum er nur ein Thema fUr die Entwicklungshilfe
ist. Zu den groBen didaktischen Kulturen, auf deren Grundlage am EPPI-Centre Re-
views erstellt werden, kann Empowerment derzeit nicht zahlen. Vielleicht wird dieser
Kontext in der Zukunft relevant.

Insgesamt sind die kulturellen Kontexte, wie die Analyse hier zeigte, stark ineinander
verwoben; 8 der 33 Reviews zu kulturellen Kontexten haben BezUge zu zwei Kontex-
ten aufgemacht. Insbesondere gibt es auch multiple Intersektionen zwischen den
drei groBen Kontexten. Erwdhnenswert ist vielleicht noch, dass ein bestimmter Kon-
text nicht gefunden wurde, obwohl er konzeptuell im Vorfeld von mir durchaus er-
wartet wurde. Die Nutzung von Technik hat keinen eigenen kulturellen Kontext gebil-
det, auch wenn in einigen dlteren Reviews noch die Idee eines groBen kulturellen
Wandels hin zur Nutzung neuer Technologien in den Klassenzimmern auftritt. In den
untersuchten Reviews wurden ICT-Programme (,Information and Communication
Technology”) zu einem ganz groBen Teil aber nur als eine unter anderen méglichen
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Interventionen behandelt. Wenn sie fUr das Lernen aber nicht effektiv sein sollten, so
die Argumentation in den jeweiligen Review-Aufrissen, kbnnten sie auch wieder ge-
lassen werden. Das entsprach dann nicht der Definition eines Context-Reviews nach
dem konzeptuellen Rahmen meiner Systematic Map. ICT ist daher auch keine Kultur,
die in das Bildungssystem einschlagt, es gibt in diesem Sinne keine technische Revo-
lution in den Klassenzimmern, bei der sich Politiker und Wissenschaftler sorgen um die
Effekte machen. Stattdessen ist Technik eingebunden in andere Kulturen der Didak-
tik. Im Review von Harlen und Deakin Crick wird Technologie z.B. als ein Mittel zur
DurchfUhrung effektiverer Assessments diskutiert (Harlen & Deakin Crick, 2003). Bei
diesem Medien-Technologie-Kontext gehe ich insgesamt davon aus, dass er sich
analog der Entwicklung der sog. Medienpddagogik mittlerweile normalisiert hat —
heutzutage macht es keinen Sinn diese Technologien noch als etwas ,,Neues* zu be-
greifen, vielmehr ist ICT ganz dhnlich wie die Geschlechterdebatte ein didaktischer
Kontext der 90er Jahre und heute in den anderen Kontexten aufgehoben.

1. 2. 4 Ergebnis der Suche und Ordnung

Es gibt groBe kulturelle Kontexte in der Didaktik, die stark die Produktion von Evidenz
zur Steuerung des Bildungssystems beeinflussen. Wenn am EPPI-Centre in den ver-
gangen 20 Jahren Forschung beftrieben wurde, um Evidenz zur Steuerung des Bil-
dungssystems zu erhalten, dann geschah das in einem Drittel der Falle vor dem Hin-
tergrund einer groBen didaktischen Kultur (33 von 69 relevanten Studien). In 14 dieser
Reviews wurde kein didaktisches Programm untersucht, das eine Intervention zur In-
klusion, ein Assessment oder ein Ausbildungsprogramm zur Professionsentwicklung
auf ihre Effekte hin zusammenfasst, sondern der ,,Einschlag” eines Kontextes selber,
also z.B. die Wirkung der Inklusion auf das Bildungssystem. Slavins Ende p&dagogi-
scher Trends (siehe den Beginn von Kap. 1) ist damit also noch lange nicht erreicht.
Die groBen didaktischen Kulturen erzeugen sich in einem Wechselspiel zwischen Evi-
denzproduktion in der Wissenschaft und politischer Steuerung selber. Warum ein
Trend zu Ende geht und sich in anderen aufldst (z.B. Gender Equality) und warum ein
anderer es nicht auf die globale BUhne schafft (z.B. Empowerment) wird in dieser In-
terdependenz ausgehandelt. Aktuell existieren drei groBe didaktische Kulturen: As-
sessments, Inclusion und Professional Development. Wegen ihrer Verbindung zu der
Assessment-Kultur ist zusatzlich die Accountability-Kultur von historischer Bedeutung,
auch wenn sie kein kommendes Mega-Thema von Erziehung und Bildung mehr dar-
stellt. In der Praxis ist die Accountability-Kultur gerade in Deutschland noch recht neu
und relevant, weil die Entwicklung hier der historischen Entwicklung in den USA hin-
terherhinkt. So sind zum Beispiel die B&gen der Qualitdtsanalyse, der externene Eva-
luation von Schulen in Nordrhein-Westfalen, nach den MaBstdben der Accountabili-
ty-Kultur gestaltet. Sie bewerten Unterrichtsqualitdt noch nach vermeintlich lernwirk-
samen Unterrichtsprozessen und nicht nach den Effekten auf die LernstGnde. Insbe-
sondere fur den deutschen Didakfiker ist es daher hilfreich, diese Kultur genau wie
die anderen drei relevanten auch historisch zu verstehen, um sie in ihrer Tragweite
einschatzen zu kdnnen. Anders als in den USA geschehen Accountability und Asses-
sments in Deutschland gleichzeitig und nicht hintereinander. Im folgenden dritten Teil
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des ersten Kapitels werden die vier Kulturen Accountability, Assessments, Inklusion
und Professional Development unabhdngig von den EPPI-Centre Reviews historisch
anhand ihrer Kerndokumente analysiert.

1. 3 Analyse: Die groBen Kulturen als Herausforderung

Diese historische Analyse der zentralen Konventionen der jeweiligen Kulturen wird
zeigen, dass jede der drei groBen aktuellen Kulturen — Assessments (mit ihrem VorlGu-
fer im Accountability-Movement), Inklusion und Professional Development — eine ex-
plizite Wissenschaft der Didaktik in Frage stellt. Jede dieser Kulturen enthdlt eine Mog-
lichkeit das Lehren und Lernen nach ihrer eigenen Funktionslogik zu strukturieren, so
dass ein explizites wissenschaftliches Wissen Uber Didaktik — zumindest auf den ersten
Blick — gar nicht mehr gebraucht wird. Diese Strukturen erzeugen auch Didaktik, aber
ohne dass sie den Lehrenden ein wissenschaftliches Wissen um das Lehren und Ler-
nen noch explizit bereitstellen. Sie wirken auf andere, indirekte Art und Weise, nGm-
lich durch Feedbacks von Lernstdnden (Assessments), durch Selbststeuerung von
hochgradig individuellen Lernprozessen (Inklusion) und durch ein Lernen des Lehrens
durch ausgedehnte Praxisphasen (Professional Development). Vorab bereits zusam-
mengefasst bringen die didaktischen Kulturen folgende Problematiken fur eine expli-
zite Didaktik mit sich:

Accountability und Assessments: Ein wissenschaftliches didaktisches Wissen in groBem
Stil ist erst da ndtig, wo es ein organisches Vertrauen in Lehrer nicht mehr gibt, son-
dern Lehrer "accountable” (verantwortlich) gehalten werden for ihr Handeln im Un-
terricht. Heute wird aber das Bildungssystem in den USA und Deutschland nicht mehr
Uber ein explizites Lehrerwissen um lernférderliche Unterrichtsprozesse gesteuert wie
in den 80er Jahren, sondern zunehmend Uber die RUckmeldung der Ergebnisse gro-
Ber Leistungstests. Damit ist ein Accountability-System geschaffen, das nicht mehr
das Wissen der Lehrer Uber das Lehren und Lernen kontrolliert, sondern ihren Effekt
auf die Verdnderung von Testwerten zurGckmeldet, z.B. Uber die sog. Value-Added
Analysen. Verantwortung und Steuerung gehen damit an der Didaktik als Wissen-
schaft von lernférderlichen Unterrichtsprozessen vorbei. Im Gegensatz zu den 80er
Jahren brauchen Lehrer nicht mehr zwingend ein Wissen um Didaktik, um ihr Lehren
verantworten zu kdnnen. Gute Test-Scores ihrer Schiler sprechen fUr das didakfische
Wissen des Lehrers.

Inklusion: Mit der Etablierung einer sog. neuen Lernkultur seit den 90er Jahren und
dem Aufkommen der ineinander verwobenen Diskurse um Inklusion, Heterogenit&t
und individuelle Férderung sind Lernprozesse zunehmend individualisiert, so dass —
anders als in der Leistungsmessung in den Assessments, die fUr alle gleich sind — unter-
schiedliche Potentiale unterschiedlich geférdert werden sollen mit wiederum unter-
schiedlichen Ergebnissen, die sich einer einheitlichen Messung entziehen. Das fuhrt
auch wissenschaftliches Wissen um Didaktik als Massenrezept, als One-Size-Fits-All-
Anleitung zu gutem Unterricht ad absurdum.
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Professional Development: In Analysen des Lehrerwissens ist dasjenige Wissen der
Lehrer stérker in den Fokus gerUckt, das sich erst in der beruflichen Praxis entwickelt.
Professionsforschung modelliert dieses vor allem fachbezogene Wissen der Lehrer
und legt es in der Lehrerausbildung auch auf die universit@ren, theoretfischen Teile
um. Dieses praktische Wissen ist aber nur sehr bedingt in allgemeine Modelle jeden
Lehrens und Lernens zu munzen, weil es kaum generalisiert werden kann. Das macht
Didaktik vor allem als Uberfachliche Modellierung des Lehrens und Lernens ohne In-
halte nutzlos.

Im Folgenden werden die Kulturen Assessments (mit dem Vorldufer Accountability),
Inclusion und Professionsentwicklung anhand zentraler Dokumente und der wissen-
schaftlich-politischen Bewegungen, die sie ausgeldst haben, erldutert. AbschlieBend
mdchte ich dann auf die Frage zurGckkommen, wofur vor dem Hintergrund dieser
groBen didaktischen Kulturen Uberhaupt noch ein wissenschaftliches Wissen um Di-
daktik notwendig ist. In den folgenden Abschnitten wird auch en passant deutlich
werden, warum diese Kulturen nicht das Ende von Didaktik, sondern selbst didaktisch
sind, warum sie Uberhaupt als , Kulturen” gefasst werden kénnen und worin sie sich
voneinander unterscheiden.

1. 3. 1 Accountability: Kontraktuales Vertrauen und das Wissen um Unter-
richtsprozesse

Die Accountability-Kultur begann in den Vereinigten Staaten mit dem sog. ,,Stand-
ards-Based School Accountability Movement", dessen Startschuss der Government
Report der Reagan Regierung ,,A Nation at Risk” in 1983 war (M. R. West & Petersen,
2003). Schon in diesem Report heisst es in Empfehlung D2:

wJSalary, promotion, tenure, and retention decisions should be tied to an effective
evaluation system that includes peer review so that superior teachers can be re-
warded, average ones encouraged, and poor ones either improved or terminat-
ed" (The National Commission on Excellence in Education, 1983).

Spdatestens seit den Reformen der Reagan-Ara existieren im amerikanischen Bildungs-
system Evaluationssysteme, die den einzelnen Lehrer verantwortlich (,,accountable*)
fUr die Lernleistung der Schuiler halten. Gefordert wurden diese Evaluationssysteme
aber von einer breiten sozialen Bewegung, einem ,,Movement" Uber Parteigrenzen
hinweg, an dem auch viele Lehrer selbst beteiligt waren. Mit der Verantwortung fir
die Schulerleistung ging ein Wandel in der Art des Vertrauens einher, dass den Leh-
renden entgegengebracht wurde: Von organischem Vertrauen zu kontraktualem
Vertrauen (Dworkin & Tobe, 2014, p. 214). Organisches Vertrauen ist dabei ein direk-
tes Vertrauen in die moralische Autoritdt einer Institution, z.B. in die Autoritdt einer
Schule, eines Bildungssystems oder des Lehramtes Gberhaupt (Bryk & Schneider, 2002,
p. 16). Seit dem ,,Standards-Based School Accountability Movement" jedoch ist die
Form des Vertrauens kontraktual, sie geht einher mit expliziten Leistungen, Produkten
und Dienstleistungen fUr deren Bereitstellung der Vertragspartner verantwortlich ge-
macht werden kann (Bryk & Schneider, 2002, p. 17). Organisches Vertrauen ist dabei
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eher implizit, kontraktuales Vertrauen hingegen explizit. Organisches Vertrauen st
unmittelbar da, wdhrend kontraktuales Vertrauen erzeugt werden kann und muss.
Das Fehlen des Vertrauens ist Uberhaupt erst mit kontraktualem Vertrauen ein Prob-
lem — dem aber auch erst seitdem mit Transparenz didaktischen Wissens begegnet
werden kann. Insofern ist ein Bildungssystem, das auf kontraktuales Vertrauen baut,
die Grundlage dafur, dass Lehrer und diejenigen, die sie kontrollieren, Uberhaupt ein
wissenschaftlich gesichertes, geteiltes Wissen Uber Didaktik bendtigen. Vorher dien-
ten eher pddagogische Haltungen und Persoénlichkeiten dazu, Gber Charisma und
Engagement organisches Vertrauen zu erzeugen.

Die Installation des kontraktualen Vertrauens im amerikanischen Bildungssystem war
ein schrittweiser Prozess, der mit dem ,,No Child Left Behind Act” (NCLB) in 2001 sei-
nen Abschluss findet (M. R. West & Petersen, 2003). Mit diesem Gesetz der Bush-
Regierung wurden die staatenweiten Assessments zur Kontrolle der Leistung von
Schulen und Distrikten eingesetzt, womit die Accountability-Kultur dann aber auch
schon in der Assessment-Kultur aufging und damit als eigener und unabhdngiger
Sinn- und Bedeutungshorizont verschwand und keine eigene didaktische Kultur mehr
ausmachfte.

Im deutschen Bildungssystem gibt es erst dann — zu Beginn der 00er Jahren — ein Do-
kument, das den Wechsel von organischem zu kontraktualem Vertrauen im Bildungs-
system markiert. Es ist die sog. ,,Bremer ErklGrung* von 2000, die tatsdchlich eher den
Charakter eines Vertrages zwischen dem Pré&sidenten der Kultusministerkonferenz
und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften hat. Sie erkl@ren hierin
ihre...

»gemeinsame Verantwortung fur die ErfGllung der Aufgaben von Lehrerinnen und
Lehrern heute, fUr die gesellschaftliche Wirdigung und Achtung des Berufsstandes,
inrer pddagogischen Arbeit und die Sicherung angemessener Rahmenbedingun-
gen." (KMK, 2000, p. 2)

Spatestens in den 00er Jahren kann man davon ausgehen, dass sich eine konfrak-
tuale Vertrauenskultur in den Bildungssystemen vieler Ldnder des atlantisch-
pazifischen Kulturkreises etabliert hat. Das ist dann aber auch schon die Zeit als die
Accountability-Kultur in ihrer urspringlichen Version bereits Uberholt ist und sich neue
Formen von Verantwortlichkeit etablieren, die Uber die groBen Assessments funktio-
nieren (s.u.).

Im angloamerikanischen Raum ist das kontraktuale Vertrauen und die ,Erosion des
Vertrauens" (dieser Begriff stammt von Bellmann & Wei, 2009, p. 297) im Sinne einer
Erosion des organischen Vertrauens seit dem ,,Standards-Based School Accountabili-
ty Movement" auch ein Thema der soziologischen Debatte:

~Ironically, the basis for confractual trust is distrust of the individual. This distrust de-
mands accountability but also redefines relationships in schools” (Dworkin & Tobe,
2014, p. 122).
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Troman beschrieb bereits 2000 in einer qualitativen Studie Gber Primary-School-Lehrer
in England den empfundenen Stress durch Accountability-Systeme (Troman, 2000) In
einer quantitativen Longitudinalstudie kamen Dworkin und Tobe zu dem sehr ahnli-
chen Ergebnis, dass Lehrer in Houston zu der Zeit eher von Entfremdung berichteten
und Burnouts erlitten als ein neues Accountability-System in Texas etabliert wurde
(Dworkin & Tobe, 2014). Die Folgen kontraktualen Vertrauens werden in diesen Stu-
dien vor allem als negative persdnliche Effekte auf die Lehrenden beschrieben. An-
dererseits kann aber selbst kontraktuales Vertrauen als soziales, interpersonales Ver-
trauen auch positive Wirkungen haben (Morrone, Tontoranelli, & Ranuzzi, 2014). Eini-
ge Chicagoer Schulen entschieden sich im ,,Chicago School Reform Act" von 1988
z.B. fUr ein Programm zur Einbindung des ndheren sozialen Umfelds in die Schulkultur
und sicherten so ein kontraktuales Vertrauen durch soziale Einbindung. Die Schulen
Chicagos waren Ende der 80er Jahre nach Einschdtzung des damaligen U.S. Secre-
tary of Education Wiliam Bennett ,worst in America“ (Mirel, 1993, p. 399). Im Chi-
cagoer Programm wurden sog ,,Local School Counsils* gegrindet, ein Rat aus Schul-
leitern, Lehrern, Eltern und Schuilern. Das geschah an 400 Schulen fur die auch Langs-
schnittdaten der Schulerleistungen vorliegen. Bryk und Schneider stellten mit einer
Kombination aus Interviews und den Daten von zwdlf Schulen Anfang der OOer Jahre
fest, dass sich hieraus ganz unterschiedliche Vertrauenskulturen herausgebildet hat-
ten, dass aber relationales kontraktuales Vertrauen im Schulsystem signifikant mit den
Leistungswerten der Schuler korrelierte (Bryk & Schneider, 2002) und von den Beteilig-
ten als produktiv und férderlich beschrieben wird.

Die Definition von Vertrauen, die heute bei den soziologischen Forschungen zum Leh-
rerberuf in den USA verwendet wird, geht auf die Philosophin Annette Baier zurGck
(Baier, 1986) und definiert Vertrauen in der Kurzfassung bei Tschannen-Moran so:

»Trust is one’s willingness to be vulnerable to another based on confidence that
the other is benevolent, honest, open, reliable and competent.” (Tschannen-
Moran, 2004, p. 17)

Vertrauen kann man demnach nur in jemanden haben, der so viel Freiheit hat, auch
etwas Negatives bewirken zu kdnnen, der einem aber auch eine gewisse Sicherheit
geben kann, dass er wohimeinend, ehrlich, offen, verldsslich und kompetent ist. Ver-
trauen setzt also voraus, dass man Uberhaupt etwas falsch machen kann und dass
der GegenUber begrundet hoffen kann, dass eben das nicht passiert. Vertrauen hat
demnach immer eine Wissensbasis auf beiden Seiten und ist kein blindes Vertrauen.
Wdhrend bei organischem Vertrauen die Kompetenz und Offenheit aber vorausge-
setzt wird, eher ein GefUhl oder eine Stimmung in der Kultur ist, so wird bei kontraktua-
lem Vertrauen die Offenheit und Kompetenz des Lehrers sichtbar hergestellt durch
Systeme der Evaluation auf Basis von wissenschaftlichem Wissen. Das ist die Grundla-
ge des Vertrauens in kontraktualen Vertrauenskulturen, wie sie seit dem ,,.Standards-
Based School Accountability Movement* in den USA in den 80er Jahren etabliert
wurde.
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Im Jahr 1986 auf dem Hb&hepunkt des ,,Standards-Based School Accountability Mo-
vement* veranlasste der damalige Secretary of Education der Reagan-Regierung
William J. Bennett einen Government Report mit dem Titel ,What Works* (United
States Department of Education, 1986). Das Ziel dieses Reports war die Demystifizie-
rung der Erziehung, wie Bennett sie schon in seinem ersten Statement nach Amtsan-
tritt als Programm ausgab. Educational Research, die empirische Erforschung von Er-
ziehung und Bildung in den USA, sei keine ,,dismal science" wie die Okonomie, also
eine Wissenschaft, die nur zur Beschreibung einer misslichen Lage dient, ohne dass
Verbesserungen Uberhaupt moglich wdaren. Stattdessen sei es die Aufgabe des Minis-
teriums alle BUrger mit wissenschaftlichem Wissen Gber Didaktik zu versorgen, um ein
neues Vertrauen in die Schulen zu bringen:

+~Armed with good information the american people can be frusted to fix their own
schools”(United States Department of Education, 1986, p. vi).

Auch die Grundlage des neuen Vertrauens durch Verantwortung in der ,,Bremer Er-
klarung* von 2000 ist das Wissen der Lehrenden um das Lehren und Lernen. Dort heil3t
es:

»Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fur das Lernen, ihre Kernaufgabe ist die ge-
zielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation
und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und
systemische Evaluation.” (KMK, 2000, p. 2)

Verantwortung und Vertrauen werden in kontraktualen Vertrauenskulturen durch ein
geteiltes Wissen induziert, das Uber die Prozesse des Lehrens und Lernens mit Hilfe von
Wirkungsforschung gewonnen und politisch administriert ist. In den USA gab es schon
in den 80er Jahren zwischen Chester Finn, der die ,,What Works"-Broschire zusam-
menstellte, und Gene Glass eine hitzige Debatte um den Funktionscharakter dieses
Wissens innerhalb der Accountability-Kultur (Finn Jr. & Tomlinson, 1987; Glass, 1987).
Glass schreibt:

~What Works does not synthetisize research, it invokes it in a modern ritual seeking
legitimation of the Reagan administration’s policies.” (Glass, 1987, p. 9)

Trotz Gene Glass” Bedenken breitete sich das in ,What Works" kompilierte Wissen
stark aus. Ein groBer Teil des didaktischen Wissens, das seit den 80er Jahren in
Deutschland existierte, war ein Import dieser amerikanischen Forschungen innerhalb
des sog. Prozess-Produkt-Paradigmas, Hilbert Meyers 10 Punkte guten Unterrichts (H.
Meyer, 2010) oder Andreas Helmkes bekanntes Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke,
2014a) der Unterrichtswirksamkeit weichen von dem in ,What Works" gesammelten
Wissen kaum ab. Nicht zufdllig hat das Prozess-Produkt-Denken nach starker Kritik in
der Professionskultur (s.u.) in neuer Form, z.B. als lernwirksame Unterrichtsskripte, seit
2000 in Deutschland auch wieder einen Aufschwung erlebt (Tina Seidel, 2014).

Wie ein solches didaktisches Wissen um Unterrichtsprozesse im ,,Standards-Based
School Accountability Movement” in den USA der 80er Jahre aussah, |asst sich an
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dem Konzept des sog. ,Mastery-Learning” von John B. Carroll darstellen, das inner-
halb des ,What Works" Reports von 86 eine prominente Rolle einnimmt (John B
Carroll, 1989, p. 28; United States Department of Education, 1986, p. 34). ,Mastery
Learning* liefert wohl auch den dltesten und wohl einfachsten empirisch erfassbaren
Unterrichtsprozess mit positiver Wirkung auf die Lernleistung, ndmlich ,Time on Task".
Vor Carrolls programmatischem Text von 1963 ,,A Model for School Learning* wurde
in der Messung von Lernleistung den Probanden immer dieselbe Zeit fUr eine Aufga-
be gegeben, weil man dachte, dass hauptséchlich die Intelligenz fir deren Bewdlti-
gung ausschlaggebend sei (J. B. Carroll, 1963). Nach Carrolls Modell brauchen
schlechtere Schuler aber schlichtweg nur IGnger fUr die gleiche Aufgabe. ,Mastery-
Learning" — eigentlich ein methodischer Wechsel in der Leistungsmessung — fUhrte
dazu, dass erstmals auch ein Unterrichtsprozess benannt wurde, an dem man guten
von schlechtem Unterricht frennen kann: ,,Time on Task". Die somit historisch erste
MessgroBe guten Unterrichts war die sog. ,Echte Lernzeit". Die Prozess-Produki-
Forschung im Educational Research fand im Laufe der Jahre Uber Korrelationsfor-
schung und experimentelle Designs in RCTs (siehe das Vorwort) eine Handvoll Unter-
richtsprozesse, die Lernverbesserungen zum Produkt hatten. Sie sind im Wesentlichen
bereits in der ,What Works" Broschiure aus dem Jahr 1986 gesammelt. So finden sich
schon dort die Strukturierung des Unterrichts, die ZielklGrung und Zielorientierung,
kognitive Herausforderung und Feedback. An diesem Katalog der lernférderlichen
Unterrichtsprozesse hat sich bis heute nicht viel getan (vgl. Brophy, 2000; Hattie, 2009;
Helmke, 2014b; T. Seidel & Shavelson, 2007). Carrolls ,,echte Lernzeit” ist einer der
ganz wenigen Unterrichtsprozesse, deren Stellenwert durch zunehmende Forschung
nicht unbedingt bestatigt wurde. Bei Hattie erreicht sie nur noch eine Effektstarke von
d=0.38 und ist damit gar nicht mehr im Rahmen der ,,erwUnschten Effekte” (Hattie,
2015, p. 218; Terhart, 2011a, vgl. auch Kap. 2. 3. 2). In Hilbert Meyers Merkmalen gu-
ten Unterrichts taucht sie trotzdem auf, ebenso in Andreas Helmkes neuester Ausga-
be des Bandes zur Unterrichtsqualitdt, das gar den Zusatz ,,berUcksichtigt die Hattie-
Studie" fragt (Helmke, 2014a, p. 71; H. Meyer, 2010, p. 39). Das Wissen um Unter-
richtsprozesse liefert groBtenteils Gemeinplatze, bei denen aber aus eben diesem
Grund auch recht einleuchtend ist, warum sie lernférderlich wirken sollen. So ist ein
Unterricht, in dem die Zeit etwa auf die Organisation der Sitzordnung etc. verwendet
wurde, anstatt ,echte Lernzeit" zu ermdglichen, schon rein intuitiv weniger lernwirk-
sam. Mit den in ,What Works" gesammelten empirischen Ergebnissen aus dem Edu-
cafional Research wurden diese Gemeinpldtze erstmals in ein nutzbares Wissen fir
Lehrer, Eltern und Schuler gemunzt. Mit diesem geteilten Wissen um effektive Unter-
richtsprozesse konnte kontraktuales Vertrauen hergestellt werden durch vermeintlich
objektive GUtekriterien von Unterricht.

Die Idee von Evaluationen auf Grundlage der Basis von Wissen um Unterrichtsprozes-
se kann man etwa auf das Jahr 1984 datieren. In diesem Jahr erschien ein Report der
RAND-Corporation, eines wirkmdchtigen Thinktanks, der eine Wende in der Supervisi-
on und Evaluation von Lehrenden einleitete, weg von dem Ansatz persénlicher, nar-
rativer Evaluation hin zu objektiven, wissenschaftichen MaBstGben (Marzano,
Frontier, & Livingston, 2011). Dieser Report endete mit folgender Empfehlung:
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~The school district should hold teachers accountable to standards of practice
that compel them to make appropriate instructional decisions on behalf of their
students.” (Wise, Darling-Hammond, McLaughlin, & Bernstein, Harriet, 1984, p. 80).

Seitdem wurden in Lehrevaluationen in den USA Unterrichtsprozesse observiert, die
auf Grundlage der Forschungen im Educational Research Schuilerlernen beguUnsti-
gen. Laut der RAND-Group waren es hier Ubrigens die evaluierten Lehrer, die selber
diese objektiven, wissenschaftlichen Standards zur Einddmmung von WillkUr bei Be-
wertungen forderten und damit die eigentliche Kraft hinter dem ,,Standards-Based
School Accountability Movement* darstellten. Spatestens Ende der 80er Jahre war
eine Accountability-Kultur mit Lehrevaluationen auf der Basis von Wissen zu lernwirk-
samen Unterrichtsprozessen etabliert.

Mit der gegenwadartigen EinfUhrung von ,Value Added*-Analysen in den USA ist dieses
System von Lehrevaluationen und damit auch die Accountability-Kultur nun aber
endgultig Geschichte. Kontraktuales Vertrauen wird heute in den Vereinigten Staa-
ten und in Ans@tzen auch in vielen anderen Landern, auf der Basis von groBskaligen
Lernstandsmessungen hergestellt, also auf der Basis der Leistungswerte der Lernen-
den in den Tests. Statt in Evaluationen also die Unterrichtsprozesse der Lehrenden zu
messen wird in der Assessment-Kultur, die der Accountability-Kultur nachfolgt, direkt
die Leistung der Lernenden erhoben und auf die Lehrenden umgelegt.

1. 3. 2 Die Assessment-Kultur: Value-Added und die spukhafte Fernwirkung
des Bildungsmonitorings

Assessments (psychometrische, standardisierte Tests) haben eine lange Geschichte in
den USA, die bis zu den Einstellungstests in die US-Army im ersten Weltkrieg zurGck-
reicht (Giordano, 2005; Yerkes, 1921 vgl. auch den Epilog dieses Buches). So hat sich
diese Kultur lange parallel und unabhdngig vom Accountability-Movement entwi-
ckelt. Die meisten Assessments heute dienen der Leistungsstanddiagnostik, sie erfas-
sen Lernsté@nde, sind also summative Tests, jedoch gibt es seit den 70er Jahren auch
niedrigschwellige ,formative Assessments (diese Unterscheidung bei Bloom,
Hastings, & Madaus, 1971). Formative Assessments sind ein diagnostisches Instrument,
um am aktuellen Lernstand der Schiler den ndchsten didaktischen Schritt im Unter-
richt auszurichten (R. E. Bennett, 2011; Black & Wiliam, 1998). So leiten diese Assess-
ments eine Didaktik auch im konkreten Unterricht an, ohne aber den Leistungsstand
der Schuler einzeln valide zu erfassen. Formative Assessments gibt es auch in eher
»weichen" Formen, die dann den deutschen LerntagebUchern und Portfolios nGher
kommen. In ,harten® formativen Assessments gleichen die psychometrischen Kon-
struktionsprinzipien der einzelnen Aufgaben (,ltems") aber stark denen in summati-
ven Assessments wie PISA und TIMSS und sind dann auch mit Hilfe der Item-Response-
Theorie erstellt. Sie messen dann psychologische Konstrukte, etwa die Modellbil-
dungskompetenz in Mathematik oder die Experimentier-Kkompetenz im Physikunter-
richt (vgl. zu Kompetenzen und Messverfahren die Kap. 2. 3. 2 und 3. 3. 2). Die ohne-
hin vorhandene Wirkung, dass sich Lehrkréfte an den Aufgaben solcher in vielen
Ladndern eingefUhrten staaten- oder nationenweiten psychometrischen Tests orientie-
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ren, wird durch formative Assessments also eher unterstUtzt als relativiert. Es gibt kei-
nen klaren ideologischen Gegensatz von formativen und summativen Assessments
(Maier, 2010, p. 303f). Mit den groBen summativen Assessments und ihren formativen
Pendants hat sich also eine geschlossene Kultur der Messung von LernstGnden etab-
liert, die schon jetzt den Unterricht weltweit ver&ndert hat.

Die Wirkung der Assessments auf die Didaktik wird in den kommenden Jahren in den
USA noch weiter steigen, weil die eben besprochene Verantwortlichkeit der Lehrer
fur ihr Unterrichtshandeln dann ebenfalls Uber die staatenweiten Assessments gere-
gelt wird. In den USA haben mittlerweile nur sechs der 50 Bundesstaaten keinen Zeit-
plan, der die EinfUhrung eines neuen Lehrer-Evaluationssystems vorsieht, das anders
funkfioniert als die bisherigen Evaluationen durch Unterrichtsbesuche und die Be-
obachtung von Unterrichtsprozessen. Die neuen Evaluationen, ein wichtiger Punkt
des ,Race to the Top"“-Programms der Obama-Regierung, messen zumindest einen
Teil der Lehrerleistung immer auch Uber die Verdnderung der Ergebnisse der Schuiler
in den groBen Vergleichstests (Grossman, Cohen, Ronfeldf, & Brown, 2014;
McCaffrey, Lockwood, Koretz, Louis, & Hamilton, 2004; Tobe, 200?9). Damit geht eine
Wende in der Assessment-Kultur einher. Bisher wurden Assessment Daten nach dem
»No Child Left Behind Act” noch dazu verwendet, Distrikte und Schulen fUr die Lern-
leistung verantwortlich zu halten. Diese Politik ist mittlerweile durch die sog. ,,Waiver*-
Gesetzgebung der Obama-Regierung aber weitgehend ausgehebelt (Polikoff,
McEachin, Wrabel, & Duque, 2014). Nun werden vor dem Hintergrund des gewichti-
gen Faktors ,,Lehrer”, der sich nicht zuletzt auch in diesen Daten zeigte, die Lehrer
selber Uber die staatenweiten Lernstandsmessungen in die Verantwortung genom-
men (Chetty, Friedman, & Rockoff, 2011; Nye, Konstantopoulos, & Hedges, 2004). An
das Abschneiden in der Evaluation sind Konsequenzen geknUpft, die von Fortbildun-
gen bis hin zu Gehaltskirzungen reichen. Wenn dieses Buch hier erscheint, wird weit
Uber die Halffe der Bundesstaaten solch ein System bereits eingefUhrt haben
(National Council on Teacher Quality, 2014). Die RUckschlUsse aus den Leistungen
der Schuler auf ihre Lehrer werden dabei meist mit der sog. ,,Value-Added" Methode
berechnet. Aus den Vorjahresergebnissen der Schiler in groBen Vergleichstests wird
so eine Prognose fUr das aktuelle Abschneiden errechnet; Leistungszuwdéchse Uber
den vorhergesagten Wert hinaus werden dem Lehrer gutgeschrieben. Auch in der
deutschen Unterrichtsforschung gilt das Value-Added derzeit als ,state of the art,
wenn es um die quantitative Abschdtzung der Wirksamkeit des Unterrichts geht*
(Helmke, 2014b, p. 812).

Die Value-Added Methode des SchlieBens von Lernleistungen auf Lehrerperformanz
ist im Educational Research nicht unumstritten (Grossman et al., 2014; Sass, 2008). Zu
weit sei der probabilistische Schluss von Schulerleistung auf Lehrerkompetenz. Die
Vertreter des Value-Added reagieren auf diese Kritik, indem Sie bei der Berechnung
maoglichst viele duBere Einflussfaktoren messen und statistisch kontrollieren. Wichtiger
als die methodischen Probleme ist aber die nur bedingte Akzeptanz der Methode
bei den Lehrenden — ganz im Gegenteil zur Accountability-Kultur in den 80er Jahren,
die teils ja von den Lehrern selbst ausging. So hat zum Beispiel im Dezember 2014 der
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Lehrerverband von Los Angeles eine einstweilige VerfUgung gegen den Schuldistrikt
erwirken kénnen, weil dieser ein Evaluationssystem mit Value-Added Analyse einfUhr-
te, ohne vorher hinreichend mit dem Verband verhandelt zu haben (UTLA, 2014).
Durch das neue Evaluationssystem wurde die Lehrerleistung zu 30% Uber das Ab-
schneiden der Schuler im California State Test gemessen. Die Bezahlung der Lehrer
war gekoppelt an diese Evaluation. Der Schuldistrikt muss nun den negativ evaluier-
ten Lehrern einen Teil ihres Gehaltes nachzahlen. Das Urteil wird in Los Angeles die
EinfGhrung des neuen Evaluationssystems aber aller Voraussicht nach nicht aufhal-
ten, sondern nur verzdégern.

Los Angeles hat mit Konflikten um den Value-Added mehr Erfahrung als andere Stad-
te der USA. Wie in vielen Schuldistrikten werden die Evaluationswerte einzelner Schu-
len auch hier veréffentlicht; bis 2010 wurden aber auch personenbezogene Evaluo-
tionen von Grundschullehrern in Los Angeles publiziert — durch die bekannteste Ta-
geszeitung der kalifornischen Metropole. Die LA Times betrieb bis 2010 ihre eigene
»Value-Added"- Analyse samt Website. Dort kann man immer noch nachlesen, dass
zum Beispiel Arturo Abarca zum Messzeitpunkt 2010 der effektivste Englischlehrer in
den Grundschulen der Stadt der Engel war (Los Angeles Times, 2014). Auf der Websi-
te stehen auch immer noch die zahllosen erbosten Kommentare von Lehrern, denen
die LA Times zumindest das Recht gab, sich zum eigenen Abschneiden zu duBern.
Seit 2010 verweigert der Schuldistrikt die Lehrerdaten, die Seite wird nicht mehr aktua-
lisiert und im Januar 2015 ist eine Klage der Times auf Herausgabe der Daten endgul-
tig gescheitert. Vorerst ist also wohl nicht mit der WiedereinfUhrung des &ffentlichen
Lehrerrankings in Los Angeles zu rechnen (UTLA, 2015).

Bundesweit Gesetz ist jedoch schon seit dem ,,No Child Left Behind Act* (NCLB) in
2001 die offentliche Sichtbarmachung der Evaluationsergebnisse auf der Ebene von
Schulen. Schulen die derzeit nach Title | des NCLB finanziert werden, mussen
~Adequate Yearly Progress* (AYP) der Schuiler in standardisierten Tests nachweisen.
Wenn eine Schule sich zwei Jahre in Folge nicht verbessert hat, wird sie dffentlich ei-
ne ,,Program Improvement (PI)“-Schule. Schuiler erhalten mit diesem Status sofort die
Maoglichkeit, in eine Schule des Distrikts zu wechseln, die nicht die PI-Markierung hat.
Das kalifornische AYP-Rating ist im Internet einsehbar (California Department of
Education, 2015a). Dort kann man z.B. sehen, dass die Ninety-Second Elementary
School, im 2010er Rating der LA Times noch die effektivste Schule, nun schon im drit-
ten Jahr des Program Improvements (Pl) ist (California Department of Education,
2015b). Im n&chsten Jahr muss sie nach dem ,,No Child Left Behind Act" einen Rest-
rukturierungsplan aufstellen, der im Folgejahr greift, falls sich auch dann ihr AYP-
Rating nicht verbessert (Congress of the United States of America, 2002). Kalifornien
ist einer von nur noch 5 Staaten, die nicht per Waiver-Gesetzgebung aus diesem Sys-
tem herausoptiert haben (U.S. Department of Education, 2015q).

Auch in Deutschland gibt es die Tendenz zur Messung von Lehrleistungen Uber Lern-
leistungen, wobei man aber — wohl aus historischen Grunden — mit der Sanktion und
Kontrolle der Lehrer weit vorsichtiger als in den USA ist. Mittlerweile ist aber auch hier
ein ,,Dauerbeobachtungssystem des Bildungswesens* (Kdller, 2014a, p. 111) etabliert.
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FOr Olaf Kéller, den Direktor des Instituts fUr die PGdagogik der Naturwissenschaften
und Mathematik (IPN) und vormaligen Leiter des Instituts fUr die Qualitatssicherung im
Bildungswesen (IQB) ein dhnlicher Prozess wie in...

wvielen anderen Industrienationen, in denen erkannt wurde, dass das Wohl jedes
einzelnen, aber auch der gesamten Gesellschaft entscheidend von den Bildungs-
stnden der BUrgerinnen und Burger abhdangt” (Kdller, 2014a, p. 111).

Die Etablierung des Bildungsmonitorings in Deutschland begann in der Folge der
TIMSS-Ergebnisse von 1995 mit den sog. Konstanzer Beschlussen (KMK, 1997) und wur-
de durch die Gesamtstrategien der KMK zum Bildungsmonitoring von 2006 und 2015
ergdnzt. Heute ist mit PISA, TIMSS, IGLU, den IQB-L&ndervergleichen und der nationa-
len Bildungsberichterstattung auch in Deutschland ein Monitoring-System etabliert, in
dem kaum ein Jahr ohne groBe Testung vergeht (KMK, 2015). Die Orientierung am
Output des Bildungssystems, der mit dem Monitoring Uberpruft wird, ist neben der
freien Schulwahl das zentrale Policy-Instrument der sog. ,Neuen Steuerung* des Bil-
dungssystems (vgl.Bellmann & WeiB, 2009).

Die Ergebnisse z.B. des VERA-Tests in der Grundschule werden zwar nicht nur an die
Lehrer zurGckgemeldet, sondern in manchen Bundesldndern auch an die Schulauf-
sichtsbehoérden; Gehdlter oder Fortbildungen an den Ergebnissen festzumachen o-
der gar offentliche Lehrerrankings sind dabei jedoch nicht Ziel des Feedbacks der
Daten. Am Institut fOr die Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB), das den VE-
RA-Test entwickelt und durchfGhrt, sieht man die Vergleichsstudien eher als Mittel der
Unterrichtsentwicklung durch direktes Feedback an die Lehrenden. Mit dieser Inten-
tion wurden bereits schon die Daten von PISA 2000 zurGckgemeldet (Watermann,
Stanat, Kunter, Klieme, & Baumert, 2003). Von einer direkten Wirkung des Feedbacks
als Impuls zum Start von Innovationsprozessen kann man dabei nach aktuellem
Stand der Schulentwicklungsforschung jedoch kaum ausgehen (Bonsen & Frey,
2013). Wohl aber erhofft man sich durch solche MaBnhnahmen einen Wandel der
Schulkulturen, die auch zu mehr internen Selbstevaluationen fGhren soll. In der deut-
schen Schulentwicklungsforschung sieht man Qualitéatsverbesserungen nédmlich im-
mer dann, ,wenn die Lehrerinnen und Lehrer mit der Schulleitung gemeinsam aktiv
werden." (Bonsen & Berkemeyer, 2014, p. 930) Genau das soll das VERA-Feedback
leisten. Das Feedback hat im Moment eine Form, in der die Kompetenzniveaus und
die Verteilung der Schuler auf den Niveaus zurockgemeldet werden. In einem Projekt
innerhalb des vom BMBF geférderten Schwerpunktes zur Steuerung im Bildungssystem
(SteBis) hat das IQB die RUckmeldungen auch empirisch ausgewertet. Lehrende
schatzen am Feedback die Einzelauflistung der Leistungswerte der Schiler und erhof-
fen sich Lernaufgaben zum Test. Das IQB testet nun, ob sie diese in das Feedback
einfugt (Schliesing, Wurster, Richter, & Pant, 2013). Hieran kann man ganz gut sehen,
wie selbst eine im Vergleich zu den USA milde Form der Assessments eine Fernwirkung
auf die Gestaltung des Unterrichts haben kann und so ebenfalls eine didaktische Kul-
tur ausbildet.
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Mit der im Gegensatz zum amerikanischen ,,High-Stakes“-Testing sanften Form der
Lernevaluation, in der kaum Konsequenzen fur die Lehrenden drohen, erhofft man
sich auch das Ausbleiben der schon ldnger bekannten sog. ,,nichtintendierten Effek-
te" von Lernevaluationen (Bellmann & Weil, 2009; Nichols & Berliner, 2007). Lehrer
stellen sich und ihre Schuler — insbesondere wenn sie selbst am Test gemessen wer-
den — n@mlich auf die Tests ein. Das fOhrt zu Effekten, die nicht durch den Test inten-
diert sind. Einer dieser Effekte ist zum Beispiel die Verengung des Curriculums auf h&u-
fig in den Tests abgeprUfte Inhalte (Jennings & Bearak, 2014). Eine neuere Studie des
IQB vermutet, dass solche Effekte weniger hdufig auftreten, wenn die Lehrer den Test
als Moglichkeit zur Unterrichtsentwicklung und nicht als Kontrollinstrument der Schul-
aufsicht begreifen (Richter, Bohme, Becker, Pant, & Stanat, 2014). Selbst wenn aber
das Feedback auf diese Art wahrgenommen wird und keine Konsequenzen wie in
Los Angeles drohen, so ist doch auch in Deutschland zunehmend jeder Lehrer Uber
das Feedback groBer Surveys des Bildungsmonitorings wie VERA in die Verantwor-
tung fUr die objektiv messbaren Leistungszuwdchse der Schiler genommen. Das ver-
andert die Didaktik Gber den Weg der Lernst@nde der Schiler und nicht mehr wie in
der Accountability-Kultur Uber effektive Unterrichtsprozesse.

Dadurch muUsste die didaktische Frage nach dem Wie des Lehrens und Lernens ei-
gentlich direkt auf dem Plan sein und zwar sogar noch mehr als in den USA. Wenn
das Feedback des Tests einzig der Unterrichtsentwicklung dient, so ist die Verbesse-
rung des Lehrens und Lernens das einzig mdgliche Ziel des Monitorings. Die amerika-
nischen Tests kdnnen ndmlich noch weitere Funktionen neben der Verbesserung der
Didaktik haben, etwa die Auswahl oder Einstufung der Lehrer aufgrund von Talent
oder Personlichkeit. In Deutschland jedoch haben die Tests einzig die Funktion, Di-
daktik zu verbessern.

Eine explizite Didaktik in Form von Ratschldgen, was man als Lehrer tun kdnnte, um
die Ergebnisse in der jeweils nGchsten Testrunde zu verbessern, wird jedoch nicht mit
den Testergebnissen zurGckgespielt. Der Erziehungswissenschaftler Johannes Bell-
mann verwies Ende 2014 auf eine BroschUre, die von KMK und IQB herausgegeben
wurde, um darzustellen, wie wenig die Schritte nach dem Feedback der Testergeb-
nisse durch Wissenschaft angeleitet sind (Bellmann, 2016). In der KMK/IQB-Broschure
ist erklart, welche Ursachenforschungen im Kollegium nach Erhalt der VERA-
Ergebnisse ergriffen werden soll, n&dmlich ,,gemeinsame Uberlegungen* der Lehrkréf-
te in den Fachgruppen, ,worin Ursachen fUr die festgestellten Ergebnisse liegen
konnten' (KMK & IQB, 2010, p. 21). ,Anhaltspunkte fur moégliche Interventionen* sind
die ,Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schuler”, die ,,Gestaltung des Unter-
richts" und das ,schulinterne Curriculum®. Nach Bellmann sind diese Anhaltspunkte
absichtlich so offen formuliert; die ,,Neue Steuerung" des Bildungssystems Uber das
Feedback von Daten sei n@mlich Teil der Etablierung des dkonomischen Prinzips des
sNew Public Management" im deutschen Bildungssystem (Bellmann, 2014a). Unter
den umstrittenen Annahmen, dass Qualitdtsmanagement auch im Bildungsbereich
moglich ist und dass eine Ahnlichkeit des Bildungswesens zum Marktmodell liberaler
Wirtschaft besteht, mUsse es nach dem ,,New Public Management* schlicht effekti-
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ver sein, nur die Output-Evaluationsergebnisse zurickzumelden, so dass die Fehlersu-
che in der Praxis selber stattfinden kann (Bellmann, 2016). Normative Vorgaben kdénn-
ten in dieser Logik sogar verhindern, dass sich die tatsdchlich beste Losung einstellt.
Im Grunde ist eine Fehlersuche innerhalb des Systems sogar gar nicht ndtig. Das ist
der eigentliche Clou von kybernetischen Evaluationssystemen, wie die Feedback-
schleife der Neuen Steuerung eines ist. Es reicht nGmlich eine beliebige Verdnderung
des Unterrichts, die in der nGchsten Evaluation ein positives oder negatives Ergebnis
nach sich zieht und dann beibehalten wird oder nicht. Lehrer brauchen also gar
nicht nach dem Feedback der Ergebnisse herausfinden, wo moglicherweise Ursa-
chen liegen, wie es die IQB-BroschUre vorschldgt. Es reicht dem Prinzip nach eine wil-
de Anderung und die nachtrégliche Erkenntnis inrer Wirkung in der ndchsten Testrei-
he. In der Praxis ist die Fehlersuche aber wohl meistens zumindest geleitet von einer
groben Heuristik aufgrund eines Praxisverstindnisses von moglichen Ursachen. Wenn
aber selbst eine wilde Anderung reicht, um auf den Test zu reagieren, dann ist natir-
lich auch damit zu rechnen, dass der Test nicht erst beim Feedback der Ergebnisse
wirkt, sondern schon bei AnkUndigung des Tests (Bellmann & Mdller, 2011b). Schon
hier durften die ersten Lehrer irgendetwas tun, um dem Test zu begegnen. Das kdnn-
te man als die ,,spukhafte Fernwirkung" des Bildungsmonitorings bezeichnen, denn
die Testergebnisse werden schon besser vor dem Test. Anders als in der Accountabili-
ty-Kultur der 80er Jahre braucht man hierfUr keinerlei explizites Wissen um Didaktik —
das System verbessert sich von alleine, ohne dass irgendwer wissen muss warum.

So lasst sich auch die ganz erstaunliche weltweite Wirkung der groBen Vergleichsstu-
dien wie TIMSS oder PISA erkldren: In den vergangenen zehn Jahren hat sich ein
»Weltcurriculum® in den Kernfdchern etabliert (Terhart, 2014a). Das wdare zu Zeiten
des Kalten Krieges noch undenkbar und auch in den 90er Jahren noch nahezu un-
moglich gewesen. Heute wird wie von Geisterhand z.B. der in diesem Buch spdter
noch genauver behandelte Gegenstandsbereich der Naturwissenschaft nach den
gleichen Theorien und Modellen international getestet und sehr &hnlich gelehrt
(Linder et al., 2011). Die Lehrenden in den meisten Industrienationen sind heute in ir-
gendeiner Art in die Verantwortung fUr Schuilerleistungen in solchen Tests genommen
(OECD, 2009a, p. 137ff), ohne dass ein didaktisches Wissen mitgeliefert wird und auch
in dem EPPI-Centre Review von Best et al. zum , i mpact" der Assessments in den Bil-
dungssystemen von Entwicklungsldndern heiBt es:

“Three-quarters of the literature on international assessments reported an impact
on curriculum standards. Conversely, little has been reported on the impact of as-
sessment programmes on teaching and learning practices.” (Best et al., 2013
Summary Page)

Dabei ist fUr die theoretischen Rahmen der Tests, die sog. ,,Frameworks" ein umfas-
sendes , Erkl&rungswissen* Uber das Lehren und Lernen notig, wie Manfred Prenzel,
der Uber Jahre die Durchfuhrung der PISA Tests in Deutschland wissenschaftlich be-
gleitet hat:
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»Bereits um Entscheidungen fur eine Auswahl an Indikatoren fUr ein Monitoring tref-
fen zu kbnnen, kommt ErklGrungswissen (mindestens auf der Ebene theoretischer
Modelle) ins Spiel. Dieses hilft abzuschétzen, wie Merkmale zusammenhdngen und
welche Nebenwirkungen und Folgen bestimmte Zustnde haben kdnnen. FUr die
Beurteilung von Folgen und Nebenwirkungen braucht es zudem Wissen Uber Ziele,
das nicht bei allgemeinen und abstrakten Statements Uber Bildungsziele stehen
bleiben darf, sondern sich in Indikatoren Ubersetzen I&sst.” (Bromme et al., 2014, p.
16)

In keinem Fall werden bisher bei Large Scale Assessments — weder in den USA, noch
in Deutschland — die Theorien Uber das Lehren und Lernen, die hinter den einzelnen
ltems stecken, durch die Administratoren der Tests so aufgeschlUsselt, dass Lehrer sie
zur Verbesserung lhrer Ergebnisse oder gar zur kritischen Einsch&tzung der Theorien
und Modelle des Lehrens und Lernens wieder verwenden kdnnten.

Sollten sich allerdings die ,,Value-Added" Analysen weltweilt verbreiten, ist sehr wahr-
scheinlich, dass Lehrer selbst auch wieder ein Interesse an den didaktischen Theorien
und Modellen hinter diesen Tests entwickeln. Damit einhergehen wird méglicher-
weise auch Kritik als soziale Praxis (Celikates, 2009), dhnlich wie es sich schon beim
Protest gegen das LA-Times Ranking gezeigt hat. Ein Protest gegen die Assessment-
Kultur konnte bereits 2013 in den USA beobachtet werden, als sich die Lehrer der
Garfield High School in Seattle aus didaktischen Grinden gegen den ,Measure of
Academic Progress” (MAP) Test wendeten und dafur staatenweit Zuspruch erhielten.
Der Test entspréche nicht dem Curriculum, demotiviere nicht-englischsprachige
Schuler und blockiere wertvolle Zeit und Ressourcen, die auch in den instruktionellen
Teil des Unterrichts gesteckt werden kdnnte (siehe Kap. 1. 3. 1 ,,Time on Task"). Der
Katalog an Grinden fur diesen Boykott endet so:

+We are not tfroublemakers nor do we want to impede the high functioning of our
school. We are professionals who care deeply about our students and cannot
confinue to participate in a practice that harms our school and our students. We
want to be able to identify student growth and determine if our practice supports
student learning. We wish to be evaluated in a way so that we can continue to
improve our practice, and we wish for our colleagues who are struggling to be
identified and either be supported or removed. The MAP test is not the way to do
any of these things. We feel strongly that we must decline to give the MAP test
even one more time." (Strauss, 2013)

Wegzudenken sind die Assessments aus der Didaktik heutzutage in keinem Land der
Welt mehr — es ist eher die Frage, wie man sich in und zu ihnen verhdlt und wie man
die Didaktik einschdatzt, die sie produzieren. Von den in diesem Kapitel beschriebe-
nen didaktischen Kulturen ist die Assessment-Kultur, in der Lernstinde vermessen
werden und die Didaktik hieran ausgerichtet wird, hdchstwahrscheinlich die derzeit
mdachtigste Kultur.
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1. 3. 3 Die Inklusions-Kultur: Containerbegriff, ,,High Equity* Seite der Asses-
sments und Neue Lernkultur

Die Frage nach den Effekten der Inklusion, der Beschulung von Schilern mit ,,Special
Educational Needs"” (SEN) - speziellem Bildungsbedarf — im Regelschulsystem ist in
der systematischen Zusammenfassung des EPPI-Centres von Kalambouka et al zur
~Impact*-Frage sehr eindeutig beantwortet:

“There is nothing in this review [...] o suggest that the commitment to inclusion in
relation to pupils with SEN is likely to have a significant impact on overall levels of
aftainment in mainstream schools. This suggests that the government, LEAs and
schools should have no concerns about pursuing the inclusion agenda.”
(Kalambouka et al., 2005, p. 4)

Die Inklusion scheint insofern eine wissenschaftlich-politisch ganz eindeutige Sache zu
sein. Die Wirkungsforschung sieht kaum negative Effekte und die Konvention hierzu ist
mit dem durch bis dato 157 Lander (UN, 2015 Ubrigens mit Ausnahme der USA) ratifi-
zierten Artikel 24 der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung
von 2006 auf vélkerrechtlicher Ebene verankert (UN, 2006). Damit ist die Inklusion die
jingste der hier besprochenen didaktischen Kulturen und vor allem durch ihre wis-
senschaftliche Eindeutigkeit und moralische Integritat getragen.

Insofern ist auch nicht verwunderlich, dass die Inklusion vor allem als Haltungsproblem
von knorrigen Lehrern verhandelt wird, die schlicht nicht einsehen wollen, dass Inklu-
sion erstens gut ist und zweitens auch funktioniert (C. Fischer, 2015; Lotze & Kiso,
2014). Ware die Kultur der Inklusion allerdings ausschlieBlich nur eine solche Haltungs-
frage, kdnnte sie in ihrem Bezug zur Didaktik hier schlicht vernachlassigt werden, well
sie dann bloB eine Frage des pddagogischen Ethos ware (vgl. Hentig, 1994) und Mo-
delle des Lehrens und Lernens nicht tangiert. Die Kultur der Inklusion ist jedoch Gber
ihre bloBe Umsetzung und die in ihr aufgehobenen sonderpddagogischen Didakti-
ken hinaus fur jedes Lehren und Lernen heute relevant, weil sie einerseits mit der
Grundidee der gesellschaftlichen Teilhabe aller Menschen an Bildung das Prinzip der
Integration auch gegen die Messung von Lernstdnden in der Assessment-Kultur stellt
und so eine Gegenkultur hierzu bildet. Andererseits gibt es aber auch in der Assess-
ment-Kultur eine andere Seite der Gleichheit durch Bildungschancen, so dass diese
Kulturen eine gewisse Schnittmenge haben. Durch die sog. ,Neue Lernkultur®, didak-
tische Prozesse die hochgradig individualisiert sind, wird Uber die Inklusion die Didak-
tik in den Klassenzimmern derzeit grundlegend verédndert.

Ein bedeutendes wissenschaftlich-politisches Umsetzungsdokument der Inklusion, der
s0g. ,Index for Inclusion* wurde 2002 am Centre for Studies on Inclusive Education in
Bristol entwickelt (Booth, Ainscow, & Centre for Studies on Inclusive Education, 2002).
Der Index stellt vor allem einen Fragenkatalog dar, mit dem Schulen Gberprifen kdn-
nen, inwieweit sie die Bedingungen fur Inklusion geschaffen haben. Diese Fragen sind
in drei Dimensionen geordnet: ,,Dimension A: Creating inclusive cultures [...], Dimen-
sion B: Producing Inclusive Policys [...] Dimension C: Evolving inclusive practices."
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(Booth et al., 2002, p. 8).” Die dritte Dimension enthdlt dabei Fragen, die Didaktik als
eine Theorie des Lehrens und Lernens betreffen unter dem Unterpunkt ,,Orchestrating
Learning" und zeigen, wie die Inklusion als Containerprozess fur Umgestaltungen des
Lehrens und Lernens mit ganz diversen diskursiven Verankerungen genutzt wird. Den
zu erwartenden Bezug zu einer Didaktik aus der Sonderpddagogik findet man im
Fragenkatalog an die inklusive Schule vergleichsweise selten:

“Does planning reflect on and attempt to minimise barriers to learning and partici-
pation for particular students2” (Booth et al., 2002, p. 70)

Wie oben bereits beschrieben findet sich aber auch der Gender-Equality Kontext in
der Inklusions-Didaktik wieder:

“Do lessons reflect a range of interests for both boys and girls¢” (Booth et al., 2002,
p. 70),

sowie die Debatte um Heterogenit&t und Differenz:

“Do learning activities develop an understanding of differences of background,
culture, ethnicity, gender, impairment, sexual orientation and religion2” (Booth et
al., 2002, p. 72)

Die Inklusion fangt auch bereits in diesem ersten britischen Dokument diejenigen Be-
griffe auf, die in Deutschland unter dem Begriff ,,Neue Lernkultur® gefasst werden, so
etwa die Selbststeuerung von Lernprozessen durch die Lernenden:

“Do the classroom environment, displays and other resources help independent
learning?(Booth et al., 2002, p. 73)“

AuBerdem findet sich hier ebenfalls eine deutliche Verbindung mit der Kultur der As-
sessments:

“Are all staff involved in assessing learning? [...] Do teachers take responsibility for
the progress of all students in their lessons?” (Booth et al., 2002, p. 75)

Wdahrend die Containerfunktion der Inklusion fUr die Sensibilisierung des Lehrens und
Lernens fUr Diversitat generell wohl direkt einleuchtet, muss die Verbindung zu der
Kultur der Assessments und die neue Lernkultur in dem Zusammenhang hier erklért
werden.

1. 3. 3. 1 Die High-Equity Seite der Assessments in der Inklusion

Schon die deutschen Ubersetzer des ,Index for Inclusion®, Boban und Hinz (Boban &
Hinz, 2003; Hinz & Boban, 2013), wunderten sich Uber die Verbindung von Teilhabe
und Sichtbarmachung von Leistungsniveaus durch Assessments. Es stellt sich hier ja
sofort die Frage, ob damit nicht die durch Inklusion abgeschaffte Segregation per
medizinischer Diagnostik durch eine neue Segregation per psychometrischer Leis-
tungsdiagnostik wieder eingefUhrt wird:
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»Zundchst hat uns die Verbindung von Lernen/Leistung und Teilhabe irritiert, doch
eigentlich ist es nichts anderes als die gelungene Synthese der Herausforderung
und der gegenseitigen Bedingung von kognitivem und sozialem Lernen innerhalb
einer guten Schule."(Boban & Hinz, 2003, p. 3)

Tatsdchlich sind die Assessments im amerikanischen System mit einer Rhetorik einge-
fuhrt worden, die insbesondere auf die Verlierer des Bildungssystems zielte, wie der
programmatische Titel ,No Child Left Behind” schon ausdrickt. Im NCLB- Gesetzes-
text heisst es:

»The purpose of this title is to ensure that all children have a fair, equal, and signifi-
cant opportunity to obtain a high-quality education and reach, at a minimum,
proficiency on challenging State academic achievement standards and state
academic assessments.” (Congress of the United States of America, 2002, p. 1439)

Das Gesetz, auf dem NCLB historisch aufbaut, der ,,Elementary & Secondary Educa-
tion Act", war 1965 Teil von Lyndon B. Johnsons ,War Against Poverty*. Er fallt in die
Zeit des Civil Rights Movement in den USA und auch NCLB entstand unter Einfluss
amerikanischer Burgerrechtsbewegungen (Rhodes, 2012). Die Idee hinter den Asses-
sments in der Perspektive des Civil Rights Movements war es, durch Sichtbarkeit auf
strukturelle Benachteiligungen von Minderheiten aufmerksam zu machen. Heute wird
die Wirkung der Assessments auf das ganze Bildungssystems von den Administratoren
des NCLB mit einem Begriff der Stanford-Okonomin Caroline Hoxby (Hoxby, 2003) als
+A Tide That Lifts All Boats" begriffen (vgl. Bellmann, 2013). Dieses Bild von der Flut, die
alle Boote anhebt, soll verdeutlichen, dass Anreize im Bildungssystem auch und ge-
rade denen zu Gute kommen, die nicht bereits schon viel haben. Dem Bild folgend
sind es ja genau die Boote, die am tiefsten auf Kiel liegen, die mit der Flut am weites-
ten angehoben werden.

Eine ganz dhnliche Agenda steckt auch hinter der PISA-Studie der OECD, die seit
2000 auch einen nicht zu untersché&tzenden Einfluss auf die wohlfahrtsstaatliche Aus-
richtung der Bildungssysteme der beteiligten Staaten hatte (K. Martens & Jakobi,
2010; K. Martens & Wolf, 2009). Sellar und Lingard stellten jingst heraus, dass ein Dual
wohlfahrtsstaatlicher Ziele hinter den Anreizen der Messung in der PISA Studie steckt:

~the OECD’s concerns for equity and human rights, and more specifically the fo-
cus in PISA on both quality and equity, reflect the underpinning assumption that alll
nations should be aiming for their schooling systems to be both high quality and
high equity"(Sellar & Lingard, 2014, p. 993).

Sellar und Lingard gehen davon aus, dass ,High Quality* und ,,High Equity* sich do-
bei aber nicht zwangslaufig Uberschneiden. Beim konkreten Lehren und Lernen, also
in der Didaktik, kann und wird es hier einen Konflikt geben, weil die Kultur der Inklusion
eher die ,High Equity“-Seite betont und die Kultur der Assessments eher die ,,High
Quality" Seite.
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1. 3. 3. 2 Die Neue Lernkultur in der Inklusion als Anwendung von Laborthe-
orien aus der paddagogischen Psychologie und als unterrichtssoziologische
Umstrukturierung

Die starkste Wirkung auf die Umstrukturierung der Didaktik hat die Inklusion jedoch
nicht durch die High-Equity Seite der Assessments, sondern durch ihre Verschwdage-
rung mit der sog. ,,Neuen Lernkultur”, wie sie vor allem in Deutschland stattfindet. Der
Bildungshistoriker Marcelo Caruso zitierte schon 2010 eine in der internationalen So-
ziologie weit verbreitete Sicht auf Verschulungsprozesse. Hiernach ist Schule immer
und generell ein ,,Massenritual zur Inklusion und Verbesserung der jeweiligen Ge-
samtbevdlkerung, ohne das kein Staat — geschweige denn eine Nation zu machen
sei."(Caruso, 2010, p. 18) War diese historische Inklusion durch Verschulung noch ein
Massenprozess, so ist die neue Inklusion in der Neuen Lernkultur vollig im Gegensatz
zu diesem alten Verstdndnis hochgradig individuell.

Die heute in Konventionen wie dem ,,Recht auf individuelle Forderung” in vielen
deutschen Bundesl@ndern gesetzlich verankerte Neue Lernkultur, wird oft auf den Be-
richt des Forums Bildung der Kultusministerkonferenz zurickgefUhrt und retrospektiv
als Reaktion auf die Ergebnisse in TIMSS und PISA gedeutet (Eckhard Klieme &
Warwas, 2011, p. 805). Dort heil3t es:

»ZU einer neuen Lern- und Lehrkultur gehdren die individuelle Férderung und auch
die soziale Einbindung des Lernens. Ziel ist die konsequente Berucksichtigung unter-
schiedlicher Lernvoraussetzungen, wie z.B. Begabungen, Lernhaltung, Lernumge-
bungen im Elternhaus, Vorwissen aus der Lebenswelt. Das erfordert differenzierte
Lernangebote, neue Formen des Lehrens und eine zunehmende Selbststeuerung
von Lernprozessen durch die Lernenden." (Forum Bildung, 2001, p. 7)

Die ersten Texte zur neuen Lernkultur entstehen tatsdchlich auch in der Zeit der Lar-
ge-Scale Testergebnisse und werden teils von prominenten Bildungsforschern aus der
pdadagogischen Psychologie verfasst (Prenzel, 2000; Weinert, 1997). Obwohl in diesen
Texten der Kontext der PISA-Ergebnisse nicht explizit erwdhnt war, wird die Entstehung
einer neuen Lernkultur in Deutschland heute meist vor diesem Hintergrund verhandelt
(Eckhard Klieme & Warwas, 2011; Kollar & Fischer, 2008; M. A. Meyer, 2005). Die Lern-
standsmessungen hdatten die Differenz der Leistungsniveaus innerhalb einer Klasse
gezeigt und somit das Scheitern der Schule als Vermassungs- und Masseninstrument
der Moderne deutlich gemacht. Gleichzeitig sei besonders in Deutschland deutlich,
wie Subgruppen durch das deutsche Bildungssystem strukturell benachteiligt werden
(kritisch: Budde, 2012, Chapter 4; H.-C. Koller, 2014, p. 13). In der Neuen Lernkultur in
diesem Verstandnis sind dabei viele distale Theorien der Laborwissenschaft der p&-
dagogischen Psychologie (Eckhard Klieme & Warwas, 2011; Kollar & Fischer, 2008;
Prenzel, 2000; Weinert, 1997) aufgehoben, etwa das Self-Regulated Learning (SRL),
die Situated Cognition, aber auch konstruktivistische GrundverstGndnisse des Ler-
nens. Dahinter steht immer auch die Idee einer hdheren Lernwirksamkeit der neuen
Lernkultur, die sich aber der Metaanalyse von Hattie nach so in der Praxis nicht zei-
gen. In Hatties ,,Visible Learning" erhdlt der Faktor ,Individualisierung* nur eine Effekt-
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starke von d=0,23. Hattie resumiert: ,,Die Belege, die die Individualisierung absichern
sollen, sind [...] keine guten StUtzen."(Hattie, 2015, p. 234). Offener Unterricht hat so-
gar anndhernd negative Effekte und fallt deutlich hinter den Effekt des Regelunter-
richts zurGck mit d=0,01 (Hattie, 2015, p. 105). Dennoch wurde selbstgesteuertes Ler-
nen dort, wo die Neue Lernkultur politisches Programm geworden ist, etwa bei der
Konzeption der neuen ,,Gemeinschaftsschulen® in Baden-Wirttemberg, teils mit re-
formpdadagogischen Heilsversprechen in die Konzeption aufgenommen. Die Erzie-
hungswissenschaftler Matthias Burchardt und Jochen Krautz schrieben 2013 hierzu ei-
nen polemischen Kommentar in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung:

~Bemerkenswert ist, dass diese Konzepte in Baden-Wurttemberg vor allem von
dem schweizerischen Bildungsunternehmer Peter Fratton propagiert werden. Frat-
tons Thesen durften einem wissenschaftlichen Diskurs kaum standhalten: Provokant
formuliert er etwa ,vier pddagogische Urbitten’ des Kindes: ,Bringe mir nichts bei’,
,Erkl&re mir nicht’, ,Erzieche mich nicht' und ,Motiviere mich nicht'. Diese krude Mi-
schung aus Anfipddagogik und Konstruktivismus enthdlt den ideologischen Kern
der ,Neuen Lernkultur': Lernen geschieht angeblich als autonome ,Konstruktion®
des Lerners" (Burchardt & Krautz, 2013)

An dieser Stelle sind Zielkonflikte zwischen der Assessmentkultur und der Kultur der In-
klusion zu erwarten, wenn sie weiter auch als Container fUr diese Aspekte der Neuen
Lernkultur dient. Allerdings gibt es daneben auch Teile der Neuen Lernkultur, die mit
Accountability und Assessments problemlos einher gehen, z.B. durch Feedback in
Form formativer Assessments (zur Frage der Verbindung von Feedback und
Formativen Assessments sieche R. E. Bennett, 2011; Hattie, 2015, p. 206ff).

Mit der Neuen Lernkultur kommt letztlich auch eine alte unterrichtssoziologische Hoff-
nung wieder: die Hoffnung auf Aufldsung der Machtstrukturen des Lehrens und Ler-
nens. Indem hier das klassische Unterrichtsgespréch Uber eine Sache zwischen dem
Lehrer und dem Kollektivsubjekt ,,Klasse* (LUders, 2003) ndmlich aufgeldst wird, ist Un-
terricht in diesem Sinne ersetzt durch eine neue ,pddagogische Ordnung* (Reh,
Rabenstein, & Idel, 2011). In diesen Ordnungen, so aber z.B. das heuristische Modell
des LUGS-Projektes zu Lernkulturen im offenen Ganztag (Reh, Idel, Rabenstein, &
Fritzsche, 2015), sind diese Machtstrukturen dann doch nicht aufgeldst, sondern le-
diglich umgewertet. So ist hier z.B. auch eine neue Konstruktion von Leistung in der
sozialen Praxis des schulischen Allfags notig, wie Kerstin Rabenstein, Sebastian Idel
und Norbert Ricken in einer Folgeuntersuchung schreiben:

»Das was als Leistung im individualisierenden Unterricht gilt, bzw. gelten kann, liegt
[...] zZum einen nicht einfach mit den in Kompetenzrastern festgehaltenen Kriterien
als Erwartungshorizont vor, noch ist es nur einfach aufseiten der Schuiler/innen als
Performanz vorhandener Dispositionen zu messen. Vielmehr wird es erst in einem
Konglomerat aus Praktiken hervorgebracht, in denen auch Anspriche an Leistung
umgesetzt, mit Bedeutung versehen, modifiziert, adaptiert etc. werden mussen.”
(Rabenstein, Idel, & Ricken, 2015, p. 250)
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Dies fUhre zu einer meritokratischen, also leistungsbezogenen, Ordnung, die mit der
»veroffentlichung von Arbeitsstdnden® unter , kontrollierende(r) Beobachtung durch
Dritte* (Rabenstein et al., 2015, p. 250) einhergeht. Inwieweit innerhalb dieser neuen
Lernkultur Leistung von der psychometrisch messbaren Leistung in den Assessments
abweicht, wird vielleicht zu einem weiteren Zielkonflikt dieser beiden Kulturen. In die-
ser sozialen Umordnung wird auch das Lehren und Lernen aller Voraussicht nach um-
strukturiert, in dem zum Beispiel andere soziale Prozesse als Lernen zu deuten sind. Vor
diesem Hintergrund entstand in der qualitativen Schulforschung der deutschen Erzie-
hungswissenschaft auch die Idee, Didaktik vor diesen verdnderten unterrichtssoziolo-
gischen Bedingungen empirisch zu erfassen und nicht mehr von den so real nicht
vorhandenen Bedingungen eines Regelunterrichts abzuleiten:

~Damit eréffnen unsere Beobachtungen gegenUber didaktischen Analysen erwei-
terte Reflexionsmdglichkeiten und weisen maoglicherweise einen konzeptuellen
Weg in die Richtung einer ,empirischen Didaktik”, die fUr die variierenden Muster
von Lernsituationen sensibilisiert, in welchen sich alle Beteiligten tagtaglich an der
»Praktizierung”, an der praktischen AuffUhrung einer Lernkultur im institutionellen
Rahmen der Schule abarbeiten* (Kolbe et al., 2008, p. 139)

So kénnte also in der LUcke, die durch fehlende didaktische Konzepte zur individuel-
len Férderung erst entsteht, eine neue Didaktik beobachtbar sein, die sui generis
bereits die Neue Lernkultur inkorporiert.

1. 3. 4 Die Professional Development Kultur: New Professionalism und PCK

Die Entwicklung in GroBbritannien zum Professional Development ist in vielerlei Hin-
sicht ,prototypisch fUr die Entwicklungen weltweit (Terhart, 2011b, p. 211). Die Pro-
fessionskultur ist dort fast zeitgleich mit der oben beschriebenen Accountability-Kultur
entstanden. Das erste britische Dokument hierzu ist der ,,Education Reform Act" (ERA)
der Thatcher-Regierung von 1988 (Her Majesty’s Stationery Office, 1989), der spater
auch Vorbild des US-No Child Left Behind Acts von 2001 wurde. Mit diesem Gesetz
wurden nicht nur ein nationales Curriculum und die Mdglichkeit freier Schulwahl in
GroBbritannien installiert, der ERA schaffte, wie es heute im RUckblick heiBt, das Lehr-
amt als Profession ab, es war fortan ,,state regulated rather than a licensed occupa-
tion" wie Scott et al. in ihrem Band zu Reformen im Schulwesen schreiben (D. Scott,
Posner, Martin & Guzman 2015, p. 112). Hinter dieser Einschatzung steckt eine be-
stimmte Interpretation von Parsons” Professionsbegriff, der davon ausgeht, dass Pro-
fessionen eine andere Funktionslogik zum Erreichen derselben wohlfahrtsstaatlichen
Ziele haben wie der Staat. Die Logik von Professionen basiere auf “collegial organiza-
tion, shared identity and practitioner relations of trust with both managers and cli-
ents” (Evetts, 2013, p. 784). Weil dieses Professionsverst@ndnis vor allem die gesell-
schaftskritische Bedeutung betont, wird es heute oft “Kritischer Professional-
ismus”genannt.

Dem gegenUber steht die Idee des so genannten ,,New Professionalism*, wie er
duch die ,,Neue Steuerung” in vielen Bildungssystemen weltweit eingefUhrt wurde. In
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dem Verstdndnis des ,,New Professionalism' ist Profession erst in und mit der EinfUh-
rung von Accountability-Systemen Uberhaupt moglich:

»,Dem skizzierten pragmatischen, unheroischen Professionenverstdndnis zufolge ist
[...] gerade ein Indikator fuUr eine professionelle Haltung, wenn ein Beruf, insbeson-
dere ein offentlicher, innerhalb staatlicher Administration betriebener, nicht den
Marktkréften unterliegender, steuerfinanzierter Beamten-Beruf sich offensiv geeig-
neten Wirkungskontrollen stellt, dabei auch Erkenntnissen Uber das Verhdltnis von
Aufwand und Ertrag nicht ausweicht — und daraus Konsequenzen zieht, und zwar
individuell wie kollektiv.”(Terhart, 2011b, p. 216)

In diesem Sinne eines ,,New Professionalism*, wie ihn auch die OECD vorantreibt
(ebd.), geht professionelle Entwicklung von Lehrern heute wie selbstverstdndlich
auch mit der Assessmentkultur Hand in Hand. So gab es Anfang der 00er Jahre in Bri-
tannien mit dem zwischen dem Department for Education und Skills und der GroB-
zahl der Lehrergewerkschaften abgeschlossenen Agreement ,,Raising Standards and
Tackling Workload"” (Department for Education and Skills, 2003) noch einmal eine
Konvention, die genau diesen Schulterschluss sucht. Dem voran ging ein Pamphlet
der damaligen Education Secretary Estelle Morris. Dort heiBt es:

“Gone are the days when doctors and teachers could say, with a straight face:
"Trust me, I'm a professional." SO we need to be clear about what does constitute
professionalism for the modern world. [...] a body of knowledge about what works
best and why, with regular training and development opportunities so that mem-
bers of the profession are always up to date [...] arelentless focus on what is in the
best interests of those who use the service - in education, pupils and parents -
backed by clear and effective arrangements for accountability and for measuring
performance and outcomes” (Morris, 2001, p. 19).

Ganz Ahnliches findet sich auch in dem deutschen Pendant des britischen Agree-
ments, der oben bereits erwdhnten Bremer ErklGrung unter Abschnitt VI. (KMK, 2000,

p. 4).

Als didaktfische Kulturen sind diese beiden Formen des Professionalismus, der ,Krifi-
sche Professionalismus” (vgl. Bottery, 1996) und der ,,New Professionalism® bis hierhin
in der historischen Darstellung noch wenig eigenstandig. Der ,Kritische Professiona-
lismus* erinnert an das organische Vertrauen aus der Accountability-Kultur und was
Didaktik im ,,New Professionalism* bedeutet, kédnnte allein durch die Assessments de-
finiert werden. Wirde ich in der Argumentation hier stehen bleiben, wére das Profes-
sional Development kaum eine eigene didaktische Kultur. Aber auch hier gibt es wie
bei der Inklusion eine weitere Seite, die Professional Development zu einer anderen,
eigensté@ndigen, dritten didaktischen Kultur macht.

Professionswissen kann ndmlich auch verstanden werden als Kritik an wissenschaftli-
chem Wissen generell und als Ersetzung theoretfischer Ausbildungsphasen durch
kombinatorische Formen von didaktischer Praxis und Theorie. Diese Idee als Tertium
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der Professionsentwicklung taucht schon in den 90er Jahren bei David Hargreaves
auf als das sog. ,,post-technocratic model*:

“there is less time for learning the academic knowledge base, which is both re-
duced and adapted for relevance to the acquisition of competences or the solv-
ing of practical problems. Training is not seen as training for a whole career, but
more as the creation of a competent beginner, who should be provided with con-
tinuing professional development” (Hargreaves, 1994, p. 431).

In diesem Sinne stellt Professionswissen auch Didaktik als Theorie des Lehrens und Ler-
nens in Frage, wo diese sich nicht im konkreten Unterricht wiederfindet. Professional
Development als didaktische Kultur hingegen legt das Wissen der Praxis auf die Di-
daktik um.

Auch in Deutschland kann man derzeit mit der Organisation der universitéren Lehrer-
bildung in ,,Professional Schools of Education” (vgl. Bohimann, 2016a), eine Umle-
gung von Wissen aus der Professionsforschung auf die Inhalte universitérer Lehramts-
ausbildung sehen. Grundlage der Forschungen zu diesem sog. Professionswissen sind
zwei Artikel von Lee S. Shulman aus den Jahren 1986 und 1987 mit ,,Aufgliederungen
des Lehrerwissens, die die Forschung bis heute orientieren (Neuweg, 2014, p. 586).
Diese Artikel waren damals eine offene Kritik an der durch die Reagan-Administration
etablierten Accountability-Kultur auf Grundlage des Wissens um Unterrichtsprozesse,
die Shulman in der Presidential Address der 1985er Jahrestagung der American Edu-
cational Researcher Association erstmals prasentierte (Shulman, 1986). Im 1987er Ar-
tikel gibt er ein Beispiel, das ich hier in Paraphrase zitieren mochte:

Durch experimentelle Forschung zu Unterrichtsprozessen im damaligen Educational
Research war gut abgesichert, dass Unterricht dann eher lernwirksam ist, wenn das
Ziel der Einheit durch den Lehrer zu Beginn der Stunde wértlich genannt wird. Das
fOhrte zur EinfOhrung sog. ,,Classroom-Observation Competency-Rating Scales* zur
Bewertung von Lehrern, bei denen die Kandidaten schlecht abschneiden, wenn
sie nicht zu Beginn der Stunde das Unterrichtsziel an die Tafel schreiben. Ironischer-
weise, so Shulman, hat sich erst mit diesen Forschungsergebnissen George Bernard
Shaws Bonmot ,He who cannot, teaches” bewahrheitet. Der Lehrer brauchte
zumindest um diese Evaluation zu bestehen kein fachliches Wissen mehr, es reichte
die korrekte VorfGhrung bestimmter Prozesse im Unterricht — zum Beispiel die Nie-
derschrift des Lernziels der Stunde.

Solche vereinfachten Rezepte richtiger Tatigkeiten im Unterricht lieBen dabei aber
nach Shulman den fachlichen Inhalt auBer Acht. Vielleicht ist es n&mlich in einer be-
stimmten Stunde — etwa im Physikunterricht beim Experimentieren — gar nicht sinnvoll,
vorher schon an die Tafel zu schreiben, was erst im Experiment herausgefunden wird.
So sicher sich Shulman dieser verkUrzten Sicht war, so bestimmt wollte er andererseits
aber auch nicht zurick zum Lehrerwissen des 19. Jahrhunderts, das allein aus Fach-
wissen bestand. Seine bis heute vieldiskutierte Loésung des Dilemmas IGuft unter dem
Namen ,Paedagagical Content Knowledge" (PCK) und basiert auf der Idee, dass
Fachwissen und pddagogisches Wissen tatsdchlich in Lehr-Lern-Situationen nicht zu
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trennen sind. Der Physiklehrer wei3 Uber den fachlichen Inhalt nicht weniger als ein
Physiker in der Wirtschaft — er weil tatsdchlich mehr, denn er entwickelt Uber die Jah-
re zusatzlich ein GespUr dafir, wie ein bestimmter Inhalt auf eine bestimmte Weise
am besten gelehrt und gelernt wird. Eine erfahrene Literaturlehrerin kann sich in den
inr bekannten Inhalten nicht nur fachlich, sondern darUber hinaus auch pddago-
gisch bewegen. Selbst starke duBere Einflusse des Unterrichts kann sie so ausgleichen.
Shulman gibt hierfUr das Beispiel der Lehrerin Nancy (Shulman, 1987, p. 1), das ich
ebenfalls paraphrasieren mdchte:

Nancy unterrichtet Huckleberry Finn immer per offener Diskussion, um unterschie-
dlichen Interpretationen des Werks Raum zu geben. Dann aber, als Ihre Stimme
durch eine KehlkopfentzOndung nicht einsatzfahig ist, wechselt sie auf eine ganz
andere Sozialform des Unterrichts. Die SchUler werden per Zettel in Kleingruppen
geteilt, jede Gruppe erhdlt einen Charakter aus Mark Twains Klassiker; sie beant-
worten Fragen und stellen den anderen Gruppen am Ende die Ergebnisse vor.

Es kann also nicht die Sozialform sein, so Shulmans Schlussfolgerung, die den Unter-
richt erfolgreich macht. Der Inhalt ermégliche situationsspezifisch bestimmte Formen,
wenn der Lehrer das nétige Wissen um diesen Inhalt in Verbindung mit der Paddago-
gik mitbringt. PCK ist dabei also das Amalgam oder Tertium von fachlichem Wissen
(Content Knowledge, CK) und p&ddagogischem Wissen (Paedagogical Knowledge,
PK) und steht nicht als dritte Wissensform neben diesen (Shulman, 1987, p. 8). Die an-
dere Qualitét dieses Wissens bringt Shulman auch in seiner Conclusio zum Ausdruck:
»Those who can do, those who understand teach” (Shulman, 1986, p. 14).

PCK ist bei Shulman ein Wissen, das erst in der Praxis entsteht und auch erst dort
durch Wissenschaft beobachtet werden kann, z.B. in den Fehlern der Berufsanfanger:
,The neophyte’s stumble becomes the scholars window* (Shulman, 1987, p. 4). Ahn-
lich modelliert auch die Expertiseforschung das Lehrerwissen von einem Status als
Novize hin zum Experten in der Praxis (Berliner, 2001). Diese Idee scheint fUr die Didak-
tik sehr vielversprechend, wird doch das didaktische Wissen auf diesem Weg von der
snatUrlichen" Entwicklung der Lehrenden von Anfé&ngern zu Profis im Untferrichten
moglich anhand einer Wissenskategorie, die weder fachlich noch rein didaktisch,
sondern fachdidaktisch ist. Jan van Driel, heute einer der fUhrenden Experten bei der
Erforschung von PCK in der Naturwissenschaftsdidaktik, kommt aber zu dem Schluss,
dass sich aus der reinen Erforschung von PCK in der Praxis nur sehr wenig allgemeine
Regeln des Lehrens und Lernens ableiten lassen: “this research has demonstrated the
complex nature of PCK as a form of teachers’ professional knowledge that is highly
topic, person, and situation specific*(J. H. Van Driel & Berry, 2012, p. 26). Sandra Abell
sieht in einem Ciritical Review der Forschung zu PCK in der Science Education beson-
ders die Relation des Konzepts zur Lehrerpraxis und zum Lernen der Schuler als unge-
|6ste Fragen (Sandra K Abell, 2008, p. 1412). Auch Depaepe et al. kommen in ihrem
Review zu PCK-Konzepten im Fach Mathematik zu der Conclusio, das sich keine ein-
heitliche Idee dieses Inhaltes in der Forschung hierzu herausgebildet habe
(Depaepe, Verschaffel, & Kelchtermans, 2013). Die groBen Studien, die es inzwischen
zum Lehrerwissen gibt, tun sich mit der Modellierung hier ebenfalls schwer. Sigrid BI&-
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meke, die TEDS-M in Deutschland administrierte, bilanziert: ,,die Konzeptualisierung
des fachdidaktischen Wissens (stellte) eine Herausforderung dar" (Blomeke, 2014, p.
450).

Das macht eine Didaktik, die nicht idiographisch sein mdchte, sondern in begrenz-
tem MaBe auch allgemeingultige Modelle des Lehrens und Lernens liefern will, auf
der Basis von PCK, wie es in der Praxis beobachtet werden kann, schwierig. Dennoch
gilt PCK heute als ,,ein KernstUck hochgradig unterrichtsrelevanten Professionswis-
sens” (Neuweg, 2014). PCK hat durch die ihm inhdrente Kritik an der Didaktik durch
erfolgreiche Unterrichtsprozesse zum Untergang der Accountability-Kultur beigetra-
gen und bildet heute eine Alternative zu den anderen beiden didaktischen GroBkul-
turen. Das liegt daran, dass PCK Didaktik vor allem vom Wissen der Lehrenden aus
modelliert und so ein ganz anderes Bild des Lehrens und Lernens zeichnet als die Kul-
turen der Assessments und der Inklusion.

1. 4 Zusammenfassung: Konsequenzen aus den kulturellen Kontexten

Die Existenz der didaktischen Kulturen der Assessments, der Inklusion und des Professi-
onal Development bedeutet wohl kaum das Ende einer expliziten Wissenschaft der
Didaktik — im Gegenteil. Jede von ihnen fordert eine spezifische Modellierung des
Lehrens und Lernens geradezu heraus:

- Lehrer werden ein Wissen um die Konstruktion hinter den Tests und lhrer impliziten
didaktischen Theorien suchen, wenn sie daran gemessen werden. Dies wird
auch dazu dienen, diese Tests zu hinterfragen.

- Die neue Lernkultur erfordert Planung und Gestaltung von Material abgestimmt
auf individuelle Lernprogressionen und kurzwelligere Lehr-Lern-Prozesse zwischen
Lehrer und Schiler. Dies macht eine ,,TUrschwellendidaktik", die sich der Lehrer
erst Uberlegt, sobald er die Schwelle zur Klasse Uberschreitet, deutlich schwieriger
und &ffnet einen Blick auf die bisher in der Didaktik kaum gesehene soziale Mik-
rostruktur des Lehrens und Lernens, die sich auch unter Schulern (Peers) heraus-
bilden kann und stdrker von Materialien und Arrangements abhdngt.

- Die Professionskultur erfordert didaktisches Wissen, das mit der spdteren Praxis
korrespondiert und nicht von ihr Uberschrieben wird. Hier sind insbesondere
fachbezogene didaktische Modelle und Theorien interessant.

In den folgenden Kapiteln Uber die Wissenschaft der Didaktik werden Theorien und
Modelle behandelt, die auf diese kulturellen Anforderungen bereits in bestimmter
Weise reagieren, weil sie hier entstanden sind oder in diesen Kontexten Anwendung
fanden. Die Science Education ist z.B. eine Didaktik die einerseits hinter groBen Asses-
sments wie PISA oder TIMSS steht, andererseits beruhen auch bekannte Modellierun-
gen von PCK in der Didaktik der Naturwissenschaft hierauf (vgl. Kap 3). Die Operative
Paddagogik dient hingegen zum Beispiel als Beobachtungstheorie innerhalb der For-
schungen zur Neuen Lernkultur (vgl. Kap 4). Wichtig fUr die weitere Argumentation ist
die Conclusio, dass heute keine Didaktik auf der Grundlage einzelner Forschungen
oder auf der Basis inspirierter Einfdlle bekannter Didaktiker mehr funktionieren kann.
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Didaktik kann auch nicht durch Politik gesetzt werden, sondern ist von weltweiten kul-
turellen Stromungen abhdngig. Vor diesem gegebenen Hintergrund wird heute eine
breite Palette didaktischer Forschung betrieben; es gibt eine Vielzahl didaktischer
Forschungsprogramme mit dem Ziel Wissen Uber das Lehren und Lernen zu produzie-
ren, das nutzlicher als Allfagswissen ist. Ziel des folgenden zweiten Kapitels der Arbeit
ist es, die Breite der Forschungen innerhalb der didaktischen Kulturen zu zeigen. Diese
Breite werde ich nicht Uber ihre methodische Vielfalt darstellen, sondern vielmehr
darUber, was man mit diesem Wissen machen kann. Ich werde also die verschiede-
nen ,Semantiken* der didaktischen Wissenschaft zeigen.
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2 Wissenschaftstheorie der Didaktik

In Kapitel 2 meiner Arbeit werde ich eine Analytische Wissenschaftstheorie der Didak-
tik entwickeln und mit ihrer Hilfe vier verschiedene Arten der Wissenschaft vom Leh-
ren und Lernen skizzieren. Solch eine Wissenschaftstheorie der Didaktik wurde bisher
noch nicht vorgelegt. Wissenschaftstheorie ist, wenn man ihre VorlGufer in der Er-
kenntnistheorie und Epistemologie bedenkt, so alt wie die Wissenschaft selber. Heute
ist sie vor allem aber ein Spezialgebiet der Analytischen Philosophie, das zunehmend
— ein Trend der letzten Jahrzehnte — auch produktiv in die Wissenschaften zurickge-
bunden wird. FUr das hier interessierende Feld der Didaktik ist eine spezielle Position
besonders interessant, die viel RUckhalt in der Analytischen Wissenschaftstheorie hat:
die sog. ,,Semantic View". In der semantischen Sicht wird wissenschaftliches Wissen
nicht als ein Erkenntnisprozess begriffen, als eine Frage an die Natur, eine verifizierba-
re oder falsifizierbare These, ein System von Aussagen und Zeichen, sondern als eine
Funktion im Alltag. Nach der semantischen Sicht hat jede Form wissenschaftlichen
Wissens irgendwo im Allfag eine Stelle, an der sie besser funktioniert als Allfagswissen
— sonst wirde sie nicht verwendet werden. In diesem Kapitel habe ich diese Funktio-
nen in den didaktischen Wissenschaften gesucht und vier unterschiedliche Verwen-
dungsweisen didaktischen Wissens gefunden. Das Wissen der Didaktik als Wissen-
schaft ist nUtzlicher als Alltagswissen, wenn es darum geht, dass...

... Lehrende ihr didaktisches Handeln vor sich und Anderen begrinden,

... Verantwortliche im Bildungssystem und Lehrende beschreiben, was beim Lehren
und Lernen passiert,

... Verantwortliche im Bildungssystem und Lehrende erkidren, wie sie ein spezifisch-
es Ziel erreichen,

... Lehrende beweisen, dass Didaktik ohne bestimmte Grundstrukturen unmaoglich
funktionieren kann.

Bei diesen vier Funktionen geht es zwar auch um ein Sprechen Uber Didaktik, vor al-
lem aber geht es um ein Handeln, das sofort aus diesen Semantiken folgt. Wissen-
schaftliches Wissen in der Semantic View ist zutiefst pragmatisch. AuBerdem wird
dem Leser aufgefallen sein, dass die pragmatischen Funktionen sich nicht ausschlie-
Blich auf Lehrende beziehen. Das Wissen der didaktfischen Wissenschaften ist heute
né&mlich an vielen Stellen auch und vor allem nétig fur Bildungsadministratoren. Viel
Wissenschaft unter dem Dach der didaktischen Forschung wird betrieben, um diese
Gruppe mit relevantem Wissen zu versorgen.

2. 1 Vorbetrachtung: Wissenschaftstheorie in der Semantic View

In 2013 erschien das Buch des analytischen Wissenschaftstheoretikers Paul Hoynin-
gen-Huene ,,Systematicity” (Hoyningen-Huene, 2013). In ihm verteidigt er ein neues
Unterscheidungskriterium zwischen Alltagswissen und wissenschaftlichem Wissen,
né&mlich gréBere Systematizitdt. Im Gang dieser Argumentation durchlduft Hoynin-
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gen-Huene fast alle Wissenschaften. Dabei schlUsselt er nicht nur die Arbeitsweise der
wSciences”, also der Naturwissenschaften, auf, wie es klassische Studien der Wissen-
schaftstheorie getan haben. Er behandelt vielmehr in einem neuen Ton der Wissen-
schaftstheorie der speziellen Wissenschaften eine breite Palette. Das geschieht bei
Hoyningen-Huene vor allem um die Einigkeit im Prinzip der Systematizitét noch in der
Verschiedenheit der Wissenschaften zu zeigen. Vor diesem Hintergrund stellt sich mir
die Frage, ob eine Analyse als spezielle Wissenschaft nicht auch fur die Didaktik hilf-
reich sein kdnnte, besonders um die vielen wahrzunehmenden Unterschiede der
Herangehensweise an die Problematik, die vielen unterschiedlichen Methodologien
und BezUge begreifen zu kdnnen. Die Didaktik ist wohl nicht einfach mit den Mitteln
der Allgemeinen Analytischen Wissenschaftstheorie zu fassen, die von Kuhn, Feyer-
abend, Lakatos etc. fUr die ,,Hard Sciences”, die Naturwissenschaft entwickelt wur-
de. lhre Enkelin, die Analytische Wissenschaftstheorie der speziellen Wissenschaften,
kénnte jedoch helfen, so mein erster Zugang.

Zum Wissenschaftscharakter der Forschungen zum Lehren und Lernen gab es in der
Januar-Ausgabe 2014 des Educational Researchers eine Debatte, die zeigte, wie
komplex Didaktik als Wissenschaft ist und wie viele Autoren aus unterschiedlichen Be-
reichen hier engagiert sind. Der Philosoph Denis Phillips eréffnete die Ausgabe mit ei-
nem Verweis auf die Unmaoglichkeit hier wie in den Naturwissenschaften zu forschen:

»Learning is a phenomenon that involves real people who live in real, complex so-
cial contexts from which they cannot be abstracted in any meaningful way.[...]
dealing with temperature, pressure, magnetic fields, and the like is one thing; deal-
ing with culture, gender, socioeconomic status, human interests, and the like is
quite another! This is why, while physics is a “hard science,” education research is a
very hard — an extremely hard — one.”(D. C. Phillips, 2014a, p. 10f)

In der Ausgabe argumentierte Carl Wieman, Stanford-Physiker und Nobelpreistr&ger,
dagegen (Wieman, 2014). Vorhersagen seien sowohl in den Naturwissenschaften als
auch im Feld des Educational Research moglich. John Rudolph (Rudolph, 2014) kriti-
sierte als Bildungshistoriker die Standards des nationalen Institute of Education Sci-
ences (IES). Das IES favorisiere empirische Studien in experimentellen Settings — die
schon im Vorwort erwdhnten RCTs. SchlieBlich fordern Kris Gutiérrez und William Pe-
nuel, beides Psychologen, die in der ,Learning Science" arbeiten, die Relevanz fir
die Praxis der Lehrer als ein neues Gutekriterium fUr Forschung zu benennen
(Gutiérrez & Penuel, 2014). Allein diese Debatte zeigt schon, wie viele unterschiedli-
che Wissenschaften sich im Feld von Erziehung und Bildung bewegen und die spezi-
ellen Anforderungen, die nur an die Didaktik gestellt werden. Die Praxisrelevanz for
Lehrer ist z.B. ein Kriterium, das nicht jede Wissenschaft im Educational Research mit-
gehen wuirde, das aber fUr die Didaktik relevant ist. Die Debatten um den Wissen-
schaftscharakter werden auch in den USA von Historikern, Philosophen, Psychologen,
ja sogar Physikern gefUhrt. Eine spezielle Wissenschaftstheorie der Didaktik ist vor dem
Hintergrund der Wirren solcher Debatten so notwendig wie anspruchsvoll. Didaktik ist
auch deshalb eine ,,very hard science", wie Phillips sagt, well sie sich gegen einfa-
che wissenschaftstheoretische Bestimmungen stréubt. FUr eine ndhere Analyse steht
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mit dem Mittel der speziellen Philosophy of Science seit kurzer Zeit aber das passende
Instrumentarium fUr eine genauere Analyse zur Verfugung.

2. 1. 1 Theory of the Science of Didactics - Die Theorie von der Wissen-
schaft der Didaktik

In den vergangenen Jahren hat sich in der Wissenschaftstheorie der Analytischen
Philosophie, der ,,Theory of Science”, die Tendenz entwickelt, wissenschaftliche Teil-
bereiche zu untersuchen und nicht nur Struktur oder Genese der (Natur-)Wissenschaft
an sich (Psillos & Curd, 2008). Das hat den Vorteil, dass die einzelnen Debatten zur
»Philosophy of Psychology" oder der ,,Philosophy of the Social Sciences" einerseits
den Sperzifika der jeweiligen Wissenschaft gerecht werden, dabei andererseits aber
Uber den gesamten theoretischen Rahmen der allgemeinen Wissenschaftstheorie
verfigen (Kincaid, 2008a, 2012; Samuels, 2008). Dieser Trend mag auch damit zu-
sammenhdngen, dass der Glaube an eine deduzierbare Wahrheit, eine sichere wis-
senschaftliche Methode oder zumindest eine gemeinsame Syntax wissenschaftlicher
Aussagen heute die Wissenschaften nicht mehr zusammenhdilt. Stattdessen sind die
Wissenschaften speziell und funktionieren je anders, werden aber als Ganzes, wie
Paul Hoyningen-Huehne sagt, durch Familiendhnlichkeiten zusammengehalten
(Hoyningen-Huene, 2013, p. 6). Dieser Begriff der Familiendhnlichkeit kommt dabei
von Wittgenstein (Wittgenstein, 1958 § 67). Die Beziehung der Wissenschaften unter-
einander muss man sich hiernach vorstellen wie Faden in einem Seil. Einzelne F&den
liegen nahe beieinander, manche sind in sich verdreht und verknUpft, aber kein Fa-
den zieht sich durch das ganze Seil. Auch wenn Hoyningen-Huene meint, mit der Sys-
tematizitdt der Wissenschaften doch wieder einen neuen gemeinsamen Nenner aller
Wissenschaften gefunden zu haben, so interessieren heute auch ihn in seiner Analyse
eher Unterschiede und Sperzifika der disparaten Wissenschaften. Hoyningen-Huene
analysiert insbesondere die unterschiedlichen Funktionen oder Grundsemantiken der
Wissenschaften, die er inre ,,Aspekte” nennt (Hoyningen-Huene, 2013, p. 17). Das sind
ihre Moglichkeiten zu beschreiben, zu erkléren, vorherzusagen, Wissen zu begrinden,
kritisch zu prufen, epistemisch zu verknUpfen, neues Wissen zu erzeugen, in vollstandi-
gen Systemen zu sammeln und zu reprdsentieren. Moglicherweise gibt es noch mehr.
Nicht alle Wissenschaften erflllen alle diese Aspekte, aber jede von ihnen zumindest
einige.

Die Fachgebiete der ,,Theory of Science" sind dabei kein Pendant zu den jeweiligen
Wissenschaften, wie die Sozialphilosophie Pendant der Sozialwissenschaften ist und
diese ergdnzt, leitet oder kritisiert. Auch hat die hier nun anstehende Arbeit wenig mit
dem Feld der ,,Philosophy of Education” oder der deutschen Bildungs- und Erzie-
hungsphilosophie gemein. Beide diese Gebiete arbeiten philosophisch am Gegen-
stand und nicht an der Funktionsweise der dazugehdrigen Wissenschaft (Bailey,
Barrow, Carr, & McCarthy, 2010; Ehrenspeck, 2009; H. Siegel, 2009). Die klassischen
Gebietsphilosophien, wie z.B. die Rechtsphilosophie oder die politische Philosophie,
sind ganz dhnlich liegende Fdalle. Mittlerweile gibt es z.B. auch eine elaborierte ,,Philo-

53



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 1 Vorbetrachtung: Wissenschaftstheorie in der Semantic View

sophy of Psychology" als eine inhaltliche Disziplin, die sich insbesondere mit klassi-
schen Problemen der Philosophie des Geistes auseinandersetzt (Symons & Calvo,
2009). Die begriffiche Unterscheidung ist hier nicht so scharf wie bei der ,,Philosophy
of the Social Sciences”, wo am Namen schon deutlich wird, dass hier nicht Sozialphi-
losophie betrieben wird, sondern die Wissenschaftsgruppe der Sozialwissenschaften
auf ihrer Funktionsebene analysiert werden soll. Die speziellen Wissenschaftstheorien,
von denen hier eine fur die Didaktik vorgelegt wird, behandeln das Funktionieren von
Wissenschaften und arbeiten nicht selbst philosophisch am Gegenstand.

Die Theorie der speziellen Wissenschaften kann sich dabei an den zentralen Diskurs
der ,,Theory of Science" anlehnen, der seit den ersten Arbeiten der Logischen Positi-
visten im Wiener Kreis nun fast ein Jahrhundert alt und mittlerweile eng verknUpft mit
wissenschaftssoziologischen und -historischen  Untersuchungen ist  (McGrew,
Alspector-Kelly, & Allhoff, 2009). Insofern ist die spezielle Theory of Science nicht nur
eine Wissenschaftsphilosophie, sondern notwendig eine auch historisch und soziolo-
gisch arbeitende Wissenschafts-Theorie. Eine Beschreibung allein durch die Philoso-
phie ist heute nur noch bei sehr begrenzten Problemen im Feld mdglich. Die neueren
wissenschaftstheoretischen Bereichs- und Disziplinforschungen nutzen die allgemeine
Tradition dabei vor allem, um die Besonderheiten der jeweils untersuchten sperziellen
Wissenschaft herauszustellen. In diesem jungen Forschungsfeld gibt es noch keine
ausbuchstabierte ,,Philosophy of Educational Science", geschweige denn eine ,,Phi-
losophy of the Science of Didactics". Das liegt wohl daran, dass ,,Didaktik” im anglo-
amerikanischen Raum nicht als Wissenschaft existiert und auch der weitere Untersu-
chungsgegenstand der ,,Erziehung" an den meisten englischsprachigen Universita-
ten keine eigene Wissenschaft konstituieren kann (vgl. das Vorwort). Er wird deshalb
dort von den angrenzenden Bezugsdisziplinen behandelt. Die Analyse der Wissen-
schaft von der Didaktik mit den Mitteln der ,,Philosophy of Science”, der Analytischen
Wissenschaftstheorie, ist daher ein ganz neuer Ansatz, der hier erstmals versucht wird.

2. 1. 2 Wissenschaftstheoretische Vorarbeiten im Feld

Wissenschaftstheoretische Uberlegungen zur Didaktik Uberhaupt sind allerdings nicht
neu. Zu Beginn meiner Arbeiten habe ich angenommen, dass man hier auf Vorarbei-
ten aufbauen oder zumindest Orientierung in der Herangehensweise finden kdénnte.
Die Analytische Wissenschaftstheorie von AuBen an die bestehende Wissenschaft der
Didaktik heranzutragen, wie ich es letztlich dann aber machen musste, ist dem Um-
stand geschuldet, dass die Wissenschaftstheorie innerhalb des Feldes von Erziehung
und Bildung kaum AnschlUsse bietet, zu bestimmten Zwecken verwendet wird, oder
gar bewusst gerade die Didaktik aus dem Kanon der eigenen Wissenschaft aus-
schlieBt. Das wird dieses Unterkapitel zeigen.

Es gibt im Feld von Erziehung und Bildung Diskurse Uber die Wissenschaft der Didaktik
auf drei Ebenen. Diese drei Ebenen der wissenschaftstheoretischen Reflexion bilden
eine Topologie der Selbst- und Fremdreflexionen in Mikro-, Meso- und Makroebene
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im Feld. Auch wenn diese vom wissenschaftlichen Duktus teils sehr anders sind als der
hier dann spd&ter ausgefUhrte Ansatz einer ,,Philosophy of the Science of Didactics”
mit Hilfe einer semantischen Sicht auf Wissenschaft, so ist es vielleicht hilfreich fUr den
Leser diese Traditionen zu kennen, um zu verstehen, warum ich mich dazu entschie-
den habe, mich nicht an der schon bestehenden Wissenschafttheorie im Feld zu ori-
entieren.

2. 1. 2. 1 Mikro: Wissenschaftstheorie von der Didaktik in den Didaktischen
Wissenschaften

Die niedrigste Ebene, auf der wissenschaftstheoretische Uberlegungen zur Didaktik
bisher stattgefunden haben, ist die Ebene der von mir hier so genannten ,,Didakti-
schen Wissenschaften. Die Bezeichnung ,,Didaktische Wissenschaften' ist so nicht
Ublich und muss kurz erl@utert werden. Damit meine ich jene Wissenschaftsbereiche,
die das Lehren und Lernen zum Gegenstand ihrer Wissenschaft haben und fur die
Anleitung des Lehrerhandelns direkt herangezogen werden. In Deutschland sind das
die Allgemeine Didaktik, die auf das Lehren und Lernen gerichtete Empirische Bil-
dungsforschung, die Fachdidaktiken und die Teile der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft, die Didaktik fur einen, wenn nicht den zentralen Gegenstand auch ihres Fa-
ches halten. Trotz ihres gemeinsamen Gegenstandes sehen diese Disziplinen die Di-
daktik wissenschaftstheoretisch erstaunlich unterschiedlich. Vor allem in der Allge-
meinen Didaktik ist die wissenschaftstheoretische Frage sehr dringend. Gerade ,als
Wissenschaft* scheint man gegenUber der Lehr-Lern-Forschung und manchen Fach-
didaktiken ins Hintertreffen geraten zu sein, und sucht Halt in RUckbesinnungen, zum
Beispiel in den wissenschaftstheoretischen Ansatzen zur Didaktik bei Herwig Blankertz
(Bldmeke & Muller, 2009; Bldmeke, 2009; H. Meyer, 2008), die den Kern der spezifisch
didaktischen Wissenschaftstheorie von sich selber seit nun fast einem halben Jahr-
hundert ausmacht (Blankertz, 1969, 1975). Die Neuansatze alter Theorien, oder Au-
Benperspektiven auf den allgemeindidaktischen Betrieb, wie sie sich z.B. in den
2012er und 2013er Ausgaben des neugegrindeten Jahrbuchs fur Didaktik finden,
stellen die wissenschaftstheoretische Frage aber nicht (Zierer, 2012, 2013). In den
empirisch forschenden Teilen der Didaktischen Wissenschaften, insbesondere in der
Lehr-Lern-Forschung und einigen Fachdidaktiken, ist die Frage hingegen fast schon
selbstverstandlich geklart und es scheint muBig, sich mit ihr Gberhaupt zu beschafti-
gen. Man kdénnte sogar noch scharfer formulieren: Gerade diejenigen Teile der di-
daktischen Forschung, die mit den Methoden empirischer Sozialforschung das Lehren
und Lernen untersuchen, sind froh, wissenschaftstheoretische Debatten nicht mehr
fOhren zu muissen. Solche Uberlegungen scheinen miBig, gibt es seit den im ersten
Kapitel bereits diskutierten internationalen Trends AnschlUsse, die es erUbrigen, selber
neue Forschung zu entwickeln. Fachdidaktik ist hier verstanden als eine:

»Unterrichtsforschung, mit dem Ziel Unterrichtsqualitat zu verbessern [...] in Koope-
ration mit den fur Unterricht relevanten wissenschaftlichen Disziplinen [...] Bildungs-
forschung und Lehr-Lernpsychologie® (H. E. Fischer et al., 2003, p. 200f).
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Mit dem Einzug psychologischer Methoden und ihrer statistischen Auswertung in die
Didaktik hat sich ein neuer Forschungsverbund gefunden, der seit 2013 unter dem
Dach der Gesellschaft fur Empirischen Bildungsforschung (GEBF) firmiert. Dieser Ver-
bund I&sst die Grenze zwischen Allgemeiner Empirischer Bildungsforschung und empi-
risch forschender Fachdidaktik verschwimmen. Wissenschaftstheoretische Selbstdeu-
tungen sucht man hier vergeblich. Selbstbeschreibungen der GEBF gehen in die
Richtung der Disziplindefinition von Cornelia Grasel in dem Handbuchartikel ,Was ist
Empirische Bildungsforschunge®. Sie kommt dabei mit qualitativen Attributen und
Hinweisen auf gesetzliche Grundlagen aus. Eine Analyse auf die Funktionsweise die-
ses Wissenschaftsclusters hin ist gar nicht nétig. Die Empirische Bildungsforschung sei
per definitionem durch die Merkmale ,,Problemorientierung”, , Interdisziplinaritat” und
»verwendung empirischer Forschungsmethoden® gepragt (Grésel, 2011, p. 14). Eine
solch grobe Beschreibung von Qualitdten kdnnen sich Wissenschaften nur in dem
Moment leisten, in dem ihr modus operandi, also die Art und Weise wie sie arbeiten,
nicht in Frage steht. Die Empirische Bildungsforschung in ihrer Funktion als Qualitatssi-
cherung im Schulwesen ist unbestritten. Es ist aber fraglich, ob dieser neue Verbund
neben der Funktion der Qualitatssicherung im Bildungssystem auch die sehr anders
gelagerte Funktion der Anleitung von Lehrerhandeln Ubernehmen kann und vor al-
lem will. Das ,,Erbe* der Allgemeinen Didaktik ist wie ein echtes Erbe gleichzeitig Ge-
winn und Verpflichtung. Die Lehrerbildung fordert Verantwortung und hat mit den
schwankenden Studierendenzahlen ihre Hohen und Tiefen in der Finanzierung
(Terhart, 2013a). Von daher ist es auch sehr fraglich, ob sich Akteure des neuen Fel-
des der Empirischen Bildungsforschung Uberhaupt die wissenschaftstheoretische Fra-
ge stellen wollen, weil sie zwangsldufig auch zu der Frage des praktischen Nutzens
der Ergebnisse in der Lehrerbildung fUhren wirde. Zumindest einige gegenwdartige
Fragen in dem Gebiet der didaktischen Wissenschaften tangieren die Wissenschafts-
theorie. Zundchst ist da die immer noch offene Frage, in welcher Form fachdidakti-
sches Wissen in die Lehrerbildung einflieBen soll, die sich beispielsweise die Gesell-
schaft fUr Didaktik der Chemie und Physik schon 2005 gestellt hat (Pitton, 2005). Dar-
Uber hinaus gibt es zumindest auch das GefUhl einer Méglichkeit dafur, dass das Mao-
terial an Daten, das Empirische Bildungsforschung in Deutschland gesammelt hat
und noch sammeln wird, Lehrerhandeln madglicherweise anleiten kann. Manfred
Prenzel, der gegenwartige Prasident der GEBF, betreibt dazu ein DFG-Projekt namens
“E4Teach" — Evidenz fUr Lehrer. Hier werden Kompetenzen von Lehrern im Umgang
mit Evidenz modelliert. Evidenz meint dabei die Ergebnisse der Empirischen Bildungs-
forschung in Surveys. Ziel ist es, diese Kompetenzen zun&chst messbar zu machen
und in einem zweiten Schritt in ein Training zu verwandeln, das dann in die Lehramts-
ausbildung eingegliedert werden soll (Prenzel, Bauer, Heininger, & Wenglein, 2015).
An dieser Stelle dndert sich die Funktion Empirischer Bildungsforschung von der Mes-
sung des Schulwesens zur Anleitung von Lehrerhandeln. Auch der Lehrerband von
John Hattie, der ebenfalls versucht, Evidenz in Lehrerhandeln zu Ubersetzen, hat dazu
beigetragen, in den von der Empirischen Bildungsforschung dominierten Didakti-
schen Wissenschaften eine wissenschaftstheoretische Debatte zu eréffnen (Hafttie,
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2015; Terhart, 2014b). Anders als in den Surveys, die die Empirische Bildungsforschung
dominieren, wird hier das relevante Wissen Uber die im Vorwort bereits erwdhnten
RCTs und deren Metaanalyse gewonnen. Nach einer Unterscheidung von Manfred
Prenzel liefert diese Forschung ,,Verdnderungswissen* und nicht ,,Beschreibungswis-
sen” (Bromme et al., 2014; Prenzel, 2006). Hierauf aufbauend ist auch in dem Teil der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der sich ebenfalls als didaktfische Wissenschaft
begreift, ohne sich der Allgemeinen Didaktik noch fest zuzuordnen, erste Resonanz in
der Frage: ,,\Was ist Didaktik als Wissenschafte® zu héren (z.B. von Olberg, 2014). Die
Wissenschaftstheoretische Frage nach der Didaktik wird spdtestens dann wohl auch
auf eine groéBere, bildungs- und universitatspolitische Agenda kommen, wenn die
Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik in den universitGren Vorlesungen
Uber Didaktik und in der zweiten Ausbildungsphase ihren Halt verlieren. Ansdtze hier-
zZu zeigen sich bereits in den Umbauten der ersten Runde der ,,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung”, eines bundesstaatlichen Exzellenz-Programms in Deutschland. An vie-
len Standorten wurden im Zuge dieser Entwicklung die didaktischen Wissenschaften
von der Erziehungswissenschaft weitgehend entkoppelt, Fachdidaktiken wurden wei-
ter gestarkt (Bund und Lander, 2013; DLR, 2015). Es ist noch unklar, was der wissen-
schaftstheoretische Kitt der sich so neu bildenden VerbUnde von didaktischen Fach-
gruppen an den Universitaten ist. Zusammenfassend I&sst sich sagen, dass es auf der
Mikro-Ebene der didaktischen Wissenschaften kaum nennenswerte Wissenschafts-
theorie des eigenen Faches gibt, sich jedoch Probleme mit wissenschaftstheoreti-
schem Lésungsbedarf schon heute ankindigen.

2. 1. 2. 2 Meso: Wissenschaftstheorie von der Didaktik in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft

Dies ist die klassische Ebene der Wissenschaftstheorie der Didaktik, auf der sie als Tell
der Erziehungswissenschaft bzw. Pddagogik tatséchlich in beachtenswertem Mal3
behandelt wurde. Noch heute herrscht vielfach in der Erziehungswissenschaft ein in-
tegratives Verst@ndnis der Didaktik, so dass ,,Didaktik eine Teildisziplin der Erziehungs-
wissenschaft ist (Jank & Meyer, 2011, p. 29). Lehrerhandeln, Didaktik und Padagogik
waren lange Zeit koinzident sowohl in der Praxis als auch in der Wissenschaft. Wissen-
schaftstheoretische Uberlegungen begannen direkt in den Anféngen der Erzie-
hungswissenschaft. Man findet sie zum Beispiel schon bei Ernst-Christian Trapp. Die
Antrittsvorlesung dieses ersten Lehrstuhlinhabers for P&ddagogik handelte von der
»~Nothwendigkeit, Erziehen und Unterrichten als eine eigene Kunst zu studiren[sic]”,
war also eine wissenschaftstheoretische Rechtfertigung eines gemeinsamen Faches
aus Erziehungswissenschaft und Didaktik (Trapp, 1977). Die Erziehungswissenschaft als
Disziplin entstand erst durch die Lehrerbildung und bekam die Theorie des Lehrens
und Lernens, also die Didaktik, damit quasi in die Wiege gelegt. Heute steht sie je-
doch in einem schwierigen Verhdaltnis sowohl zur Lehrerbildung als auch zur Didaktik
(Terhart, 2013a). Die Aufgabe der Lehrerbildung stellt fast automatisch die schwierige
wissenschaftstheoretische Frage, ob die Erziehungswissenschaft eine Anwendungs-
wissenschaft ist oder eine autonome Forschungsdisziplin, die ihrem Gegenstand — wie
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die Bildungsforschung — grunds&tzlich neutral gegenuberstehen kann. Wie normativ
oder engagiert kann und sollte also die Erziehungswissenschaft seine Und kann und
sollte sie Technologien zur Anwendung produzieren¢ (vgl. Herzog, 2005) In den ver-
gangenen Jahren wurden an der Disziplingrenze der Erziehungswissenschaft zwei
groBe Debatten um die Form der Lehrerbildung gefuUhrt, die die wissenschaftstheore-
tische Frage nach der Didaktik direkt tangierten. Die erste ist die Mitte der 00er Jahre
aufkeimende Diskussion um die EinfUhrung eines Clusters namens Vermittlungswissen-
schaften. Dieser Cluster sollte all diejenigen Teile einer Universitdt umfassen, die mit
der Vermittlung ihres eigenen Wissens beschaftigt sind (Welbers, 2003). Wahrend Di-
daktiker die Vermittlungswissenschaften in Konkurrenz zur Allgemeinen Didaktik bei
der Anleitung von Lehrerhandeln begriffen, wurde die Debatte aus Sicht der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft als Angriff auf die disziplinGren Grenzen ihres Faches
gewertet (Koch-Priewe, 2007; von Olberg, 2004). Verwirklicht wurden die Vermitt-
lungswissenschaften zumindest als System der Lehrerbildung nur in Flensburg. Mittler-
weile sind sie auch dort wieder abgeschafft zugunsten der sog. Bildungswissenschaf-
ten — dem zweiten disziplindren Problem der Erziehungswissenschaft, das wissen-
schaftstheoretische Fragen erzeugte. Die Bezeichnung Bildungswissenschaften ist
ahnlich fluide und kann einerseits einen F&cherverbund zur Lehrerausbildung meinen,
andererseits auch grundstdndige, die Erziehungswissenschaft ersetzende Studien-
gdnge, wie an der Leuphana Universitadt Luneburg geschehen. Der dortige Studien-
gang ,Bildungswissenschaften* soll ,,auf breiter fachlicher Basis der bildungswissen-
schaftlichen Kerndisziplinen Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologiel...]
von Anfang an eine Spezialisierung auf didaktische und organisatorische Aspekte
von Bildungsprozessen* bieten (zitiert nach Bellmann, 2012, p. 3). Auch an dieser
zweiten disziplinGren Bruchstelle des Feldes der Erziehungswissenschaft entbrannte
eine Debatte (Bellmann, 2012; Casale, Rdhner, Schaarschuch, & SUnker, 2010;
Terhart, 2012a). Auch hier galt es in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, die Ei-
genstandigkeit der Disziplin gegenUber einer praktikablen Wissenschaft vom Lehren
und Lernen zu betonen. Diese Abgrenzung gegenutber den Bildungswissenschaften
geschah dann auch direkt noch zeitgleich mit der Abkehr von der angloamerikani-
schen ,Learning Science" (Casale et al., 2010, p. 50). Die ,Learning Science" ist da-
bei ein neues, internationales und interdisziplindres Forschungsfeld, das sich mit dem
in der Didaktik zentralen Prozess des Lernens befasst (Leach & Scott, 2010; K. R.
Sawyer, 2006). In der Debatte um die Bildungswissenschaft schien dies aber eher ei-
ne Chiffre, die eine Abgrenzung gegenuber der Psychologie ermdglichte. Der Leser
merkt: An der Grenze der Erziehungswissenschaft wurden mit den Mitteln der Wissen-
schaftstheorie in den vergangenen Jahren einige ScharmuUtzel gefochten. Die Didak-
tik oder eine allzu praktikable Wissenschaft zur Lehrerbildung war dabei immer der
Pappkamerad, auf den eingehauen wurde, weil der eigentliche Gegner nicht greif-
bar war.

Neben solchen wissenschaftstheoretischen Brandherden, wie sie die Diskussionen um
die Vermittlungs- und Bildungswissenschaften schirten, gibt es in der Erziehungswis-
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senschaft auch noch eine stefige Problematisierung der eigenen Identitat als Wissen-
schaft. In der Deutschen Gesellschaft fUr Erziehungswissenschaft (DGfE) existiert eine
stdndige Kommission ,,Wissenschaftsforschung", die Anfang der 70er Jahren einmal
die Funkfion hatte, die Disziplin im Zuge ihrer Wende hin zu den Sozialwissenschaften
neu zu bestimmen. Sie ist in die aktuelle Umbruchphase mit eher integrativem und
historischem Interesse gestartet (Pollak, 2002), beschdaftigt sich nun aber ebenfalls mit
den aktuellen disziplindren Fragen. In 2014 fand in Gottingen z.B. eine Tagung dieser
Kommission statt, auf der die alte Frage nach der Erforschbarkeit der ,,Erziehungswirk-
lichkeit” (Oelkers & Tenorth, 1991) vor dem Hintergrund neuer ethnographischer Sozi-
alforschungen im sog. ,Netzwerk Methodologien einer Empirie pddagogischer Ord-
nung" diskutiert wurde (Dorner, 2010; Neumann, 2010). Die Wissenschaftstheorie, die
hier verhandelt wurde, dhnelte stark methodologischen Debatten in der Soziologie.
Die Didaktik wird in der erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftstheorie heute e-
her als auBenstehendes Element der Disziplin betrachtet, obwohl sie ja eigentlich
auch als das sperzifische Alleinstellungsmerkmal der Erziehungswissenschaft gegen-
Uber den anderen Sozialwissenschaften gelten kdnnte. Zumindest ist keine der Kon-
kurrenzdisziplinen der vorigen Jahre daran interessiert, sich Didaktik auf die Fahnen zu
schreiben. Die praktische Relevanz erziehungswissenschaftlicher Forschung wird in-
ternational als das in den Sozialwissenschaften spezifische GuUtekriterium der Erzie-
hungswissenschaft diskutiert (vgl. etwa den zu Beginn des Kapitels bereits erwdhnten
Beitrag von Gutiérrez & Penuel, 2014). Gleiches gilt fUr ihren sog. ,interested ap-
proach" (Biesta, 2013a). Diese Idee vom spezifischen Interesse am Gegenstand und
vor allem am Schuiler stammt eigentlich als réflexion engagée aus der deutschen
geisteswissenschaftlichen Padagogik (Flitner, 1958); fUr groBe Teile der deutschen Er-
ziehungswissenschaft nach der sozialwissenschaftichen Wende ist sie aber nicht wis-
senschaftlich neutral genug und damit wissenschaftstheoretisch problematisch. So
hat die klassische P&ddagogik heute wohl eine gréBere Ndahe zur Didaktik als die Erzie-
hungswissenschaft. In Deutschland kann deshalb etwa auch der Péddagoge Klaus
Prange immer noch treffend polemisieren, wenn er die Didaktik zum zentralen Ge-
genstand der Erziehungswissenschaft ausruft und die sterbende Allgemeine Didaktik
als ihr zentrales Feld deklariert, von dem aus auch die Erziehungswissenschaft wieder
integriert werden kdénnte (Prange, 2009). Damit knUpft Prange an Josef Derbolav an,
der schon Mitte des 20. Jahrhunderts die Didaktik zum ,Herzstick der PGddagogik”
(zitiert nach Blankertz, 1975, p. 31) erklarte. In der gegenwadartigen Erziehungswissen-
schaft stoBt diese Idee aber auf wenig Gegenliebe. Nicht zuletzt wegen des diszipli-
ndren Problems der deutschen Erziehungswissenschaft als Double-Bind zwischen so-
zialwissenschaftlicher Orientierung und Lehrerbildung seit der Bildungsexpansion, ist
die wissenschaftstheoretische Frage der Erziehungswissenschaft heikel, tangiert aber
stdndig auch die Didaktik.

Neben den eben erwdhnten Debatten und Stromungen kénnte auch die gesamte
Arbeit in der Erziehungsphilosophie, Bildungsphilosophie und Bildungstheorie als Wis-
senschaftstheorie begriffen werden. Aber auch diese ,,Arbeit am Begriff* von Bildung
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und Erziehung, die hier geleistet wurde und wird (vgl. Ehrenspeck, 2009), rdumt der
Didaktik kaum Eigenwert ein. In der Bildungstheorie wird Didaktik entweder mit dem
Gestus der geisteswissenschaftlichen Paddagogik als etwas verstanden, das Uber Be-
stimmung des weiteren und grundsatzlicheren Begriffs der Bildung en passant geklart
werden kann (z.B. Benner, 2009). Oder aber die Didaktik wird geradezu als Gegen-
satz von Bildung begriffen. Ein Beispiel hierfUr ist Andreas Gruschkas schon auf dem
Buchdeckel seiner ,ElIf EinspriGche gegen den didaktischen Betrieb" aufgestelltes
Programm, die ,heillose Didaktisierung von Bildung" aufzukldren (Gruschka, 2002,
wobei Gruschka in jungerer Zeit auch ein in Ansatzen positives Verst@ndnis von
Didaktik hat: 2013a). Diese Perspektive stellt eigentlich gar keine wissenschaftstheore-
tische Frage an die Didaktik, da der Modus der eigenen philosophischen Arbeit klar
ist und der Modus der Didaktik nicht geklart werden braucht.

Daneben gibt es noch dltere Arbeiten direkt zur Wissenschaftstheorie der Erzie-
hungswissenschaft, die aber die Didaktik nicht explizit thematisieren (H. Drerup, 1979;
Keiner & Alisch, 2001; E. Kénig & Zedler, 1983; Kron, 1999; Tschamler, 1996). Hier be-
wegt man sich insgesamt zwischen der deutschen Vermittlung der internationalen
Analytischen Wissenschaftstheorie durch Wolfgang Stegmuller und normativen An-
sGtzen, wie denen der sog. ,Erlanger Schule* um Paul Lorenzen. Im Grunde ist die
Wissenschaftstheorie in der Erziehungswissenschaft, die sich selber auch so nennt,
nicht Uber den Stand hinaus, den Wolfgang Brezinka im Morgengrauen der Erzie-
hungswissenschaft als empirischer Sozialwissenschaft erarbeitet hat (Brezinka, 1971,
1978; vgl. Olechowski, 2004). Eine Wissenschaftstheorie der Didaktik nach neueren
Methoden der Philosophy of Science kann hier sicherlich Anregungen geben, die
auch dabei helfen kédnnten, die Erziehungswissenschaft neu zu kartographieren. Um-
gekehrt sind in der Erziehungswissenschaft jedoch kaum beachtenswerten Ansatze
fUr die hier zu unternehmende Analytische Wissenschaftstheorie der Didaktik vorge-
legt worden. Zumindest einige vereinzelte Gedanken aus der Erziehungswissenschaft
z.B. von Dolch oder Fischer werden sich im Folgenden aber finden.

2. 1. 2. 3 Makro: Wissenschaftstheorie von der Didaktik in den Bezugswis-
senschaften

Erst diese Ebene existiert auch im anglo-amerikanischen Raum, wo Erziehung, Bildung
und auch Didaktik als Gegenstdnde den Disziplinen Soziologie, Psychologie und Phi-
losophie zugeordnet sind. Das fUhrt dazu, dass Didaktik im Sinne einer eigenen ,,Theo-
ry of Science" auf dieser Ebene gar nicht in den Blick rGckt. Es gibt so z.B. nur eine Phi-
losophy of Education, die sich wissenschaftstheoretisch als Philosophie betrachtet,
aber nicht als eigene Wissenschaft und schon gar nicht als Didaktik. Das kann aber
zuU interessanten Innen- und AuBenperspektiven auf Didaktik als Wissenschaft fGhren,
wenn deutsche und amerikanische Forschung aufeinandertreffen. In der Erziehungs-
wissenschaft konnte man dies kUrzlich verfolgen in der Debatte, ob es eine ,,Educati-
onal Theory" geben kann, oder nur , Theories in Education” aus anderen Wissen-
schaften (Bellmann, 2014b; Biesta, 2013a; D. C. Phillips, 2014b). Der Austausch Uber
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Didaktik auf dieser Ebene beginnt gerade erst (Zierer, 2012). Hier kann man also nicht
viel Uber Vorarbeiten sagen; wie schon im Vorwort erwdhnt, ist selbst der Begriff der
Didaktik im angloamerikanischen Raum nahezu unbekannt. In diesem anglo-
amerikanischen Modell gibt es dann natUrlich auch kaum eine Notwendigkeit einer
»Philosophy of the Science of Didactics" und dementsprechend auch keine Vorar-
beiten.

In den angrenzenden Disziplinen der Psychologie und der Sozialwissenschaften ist ei-
ne Analytische Wissenschaftstheorie hingegen bereits etabliert, wie eingangs des
Kapitels beschrieben. Einzig eine ,, Theory of the Science of Philosophy* als philosophi-
sche Selbstbetrachtung der eigenen Arbeitsweise fehlt bisher. Dieser Forschungs-
zweig ware inzwischen wieder interessant, weil kein weitgehender Konsens Uber die
philosophische Forschung mehr herrscht, wie noch vor zehn Jahren (J Kim, 2003).
Neuere Trends wie z.B. die Experimental Philosophy stellen gerade mit einem ande-
ren Modus der Wissenschaft die dort ansonsten dominierende Analytische Tradition in
Frage (Knobe & Nichols, 2008; Machery, 2007; Rose & Machery, 2013). Insgesamt
stellt sich spatestens auf der Makroebene, die auch das Feld des Educational Rese-
arch im angloamerikanischen Raum umfasst, die Frage, inwieweit eine Wissen-
schaftstheorie der Didaktik als eine Synthese der Wissenschaftstheorien thematisch
angrenzender Wissenschaften denkbar ist. Man |auft bei einer Orientierung an den
»Bezugswissenschaften' wohl aber Gefahr, gerade die Sperzifika der Didaktik auszu-
blenden. Didaktik ware dann eben nur Philosophie, Soziologie oder Psychologie; ich
werde aber in diesem zweiten Kapitel der Arbeit sehr deutlich machen, dass Didaktik
eine eigene Wissenschaft ist, die anders funktioniert als diese Wissenschaften.

2. 1. 2. 4 Konsequenzen aus den Vorarbeiten im Feld

Im Kapitel 2. 2 soll eine Karte der unterschiedlichen Semantiken in der Wissenschaft
der Didaktik erstellt werden. Wie bisher gesehen, kann dazu aber kaum auf wissen-
schaftstheoretische Vorarbeiten im Feld aufgebaut werden. Zwar gibt es Wissen-
schaftstheorie zur Didaktik auf der Mikro-, Meso- und Makroebene, die aber eine
Vielzahl disziplinpolitischer Positionen und/oder Sperzifika anderer Wissenschaften in
den Mittelpunkt ihrer Analysen stellt. Die nun folgende Karte didaktischen Semanti-
ken, als der unterschiedlichen Formen Didaktik als Wissenschaft zu betreiben, kann
daher keine Synthese bisheriger Arbeiten in der Didaktik oder Erziehungswissenschaft
direkt zur Wissenschaftstheorie der Didaktik sein. Die Idee des folgenden Teiles ist es
deshalb, eine Wissenschaftstheorie der Didaktik in Anlehnung an die internationale
Analytische Wissenschaftstheorie iterativ im Analyseprozess erst noch selbst zu entwi-
ckeln, wéhrend gleichzeitig die didaktische Forschungslandschaft in ihren divergen-
ten Ansa@fzen — den unterschiedlichen Semantiken — kartographiert wird. Um diese
wissenschaftstheoretischen Annahmen Uber die Didaktik festzuhalten dienen im Fol-
genden Kasten am Rand. Hierin werden Allgemeine Terme Uber Didaktik als Wissen-
schaft (kurz AT) festgehalten, die auch in der Argumentation im FlieBtext vorkommen.
Einige dieser Annahmen sind vorab aber schon dem Ansatz der ,,Philosophy of Sci-
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ence" geschuldet. Man kann sie schon nennen — und das werde ich nun im letzten
Teil der Vorbetrachtungen tun — bevor man die Suche nach unterschiedlichen Sem-
antiken in der Wissenschaft der Didaktik und deren Analyse beginnt.

2. 1. 3 Durch die Analytische Wissenschaftstheorie bereits vorbestimmte
Terme zur Didaktik

In diesem Kapitel werden bestimmte Konzepte und Ansétze der Analytischen Wissen-
schaftstheorie geschildert, die dazu fUhren, dass bestimmte Aspekte und Konzepte
der Didaktik, die in der deutschen erziehungswissenschaftlichen Debatte an der ein
oder anderen Stelle aufgeschienen sind, in der kommenden Analyse nicht gefasst
werden. Restriktiv kédnnte man formulieren, dass die Analyse wegen des Instruments
blind fUr diese Aspekte ist. Progressiv kbnnte man aber auch sagen, dass diese Prob-
leme durch die Analytische Wissenschaftstheorie bereits bearbeitet und geklart sind.
Ich Uberlasse dem Leser die Entscheidung. Wenn hier jetzt von ,,Analytischer Wissen-
schaftstheorie* die Rede ist, dann ist damit ein bestimmtes Mainstream-Verstandnis
gemeint, das vor allem die sog. ,Model-Based View" oder ,,Semantic View of Theo-
ries" umfasst, in einer Tradition mit den wissenschaftshistorischen Arbeiten von Kuhn
und Lakatos steht und sich als Feld innerhalb der Analytischen Philosophie vor allem
im angloamerikanischen Raum ausgebildet hat (Gabbay, Thagard, & Woods, 2007;
McGrew et al., 2009; Psillos & Curd, 2008, 2013). Auch diese Wissenschaft kennt ihre
Debatten. In den folgenden Punkten herrscht jedoch ein weitgehender Konsens, so
dass ich mich traue, hier von der Sicht der Philosophy of Science zu reden.

Diese Sicht der Analytischen Wissenschaftstheorie wird also hier vorweg in neun Kon-
sequenzen fUr das Weitere ndher erldutert. Vorab schon einmal in Kirze zusammen-
gefasst sind das:

- Erstens die Ausblendung kritischer und nichtaffirmativer PGdagogiken durch den
Fokus auf den Alltagsnutzen von wissenschaftlichen Theorien in der Semantic
View.

- Zweitens ist es die Gleichsetzung von Wissenschaftssoziologie und Wissenschafts-
philosophie, die rein normative Ansatze in der Didaktik ausblendet, weil sie es
unmdglich macht, gute von schlechter Didaktik zu frennen und Erfolgsaussichten
bestimmter Programme zu benennen.

- Drittens die Bedeutung von Wissenschaftstheorie fUr wissenschaftliche Praxis und
umgekehrt, die ein Funktionieren von Wissenschaft ohne Selbstreflexion, wie in
der Empirischen Bildungsforschung derzeit, in Frage stellt.

- Viertens wird in der Semantic View das in der Erziehungswissenschaft viel disku-
tierte sog. , Technologieproblem" der Erziehung relativiert. Wissenschaftliches
Wissen wird dann benutzt, wenn es bessere Ergebnisse als Alltagswissen zur Di-
daktik liefert — vollig egal, ob die Abhdngigkeiten, die beschrieben werden, de-
terministisch sind oder nicht.

- FUnftens werden soziokonstitutive Theorien der Didaktik durch die Semantic View
ausgeblendet. Es gibt hin und wieder vor allem in sozialtheoretisch orientierten
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Richtungen der Erziehungswissenschaft die Idee, dass die fUr Didaktik relevanten
Prozesse erst aus dem sozialen Geschehen emergieren. Sie kénnen dann gar
nicht geplant werden, sondern entstehen erst in der Praxis. FUr solche Konstituti-
ons- oder Emergenzprozesse hat die Analytische Wissenschaftstheorie kaum ein
Verst@ndnis, stattdessen erscheinen diese nichtkausalen Erscheinungen eher als
systematischer Fehler.

- Sechstens gibt es eine Besonderheit der Didaktik als Wissenschaft weil sie in der
Lehre ihren eigenen Gegenstand wieder betreibt. Bei jeder anderen Wissen-
schaft kann man die Performanz der Lehre von der Performanz von Forschung
und Praxis kategorisch trennen, nicht so bei der Didaktik. Das ist Ubrigens der tie-
fere Grund, weshalb didaktisch unzureichende Didaktikvorlesungen auch als be-
sonders unpassend wahrgenommen werden. Der Analytischen Wissenschafts-
theorie fehlt — zumindest bisher — das Instrumentarium, um diese Paritdt von Leh-
re, Forschung und Gegenstand zu modellieren.

- Siebtens ist Didaktik in der Wissenschaftstheorie der Erziehungswissenschaft, vor
allem durch Dolch, auch als Aufgabe begriffen worden und es gibt weitgehen-
de Gestaltungsmbglichkeiten der Lehre. So ist mdglicherweise die Analyse der
Struktur der Anforderungen an das Lehramt bedeutender, als die Analyse des
tatsGchlichen Lehrens und Lernens. Gerade in Empirischer Bildungsforschung
rockt wohl zu wenig in den Blick, wie gestaltungsoffen Didaktik eigentlich ist und
wie wandelbar Anforderungen sind. Auch hierfur hat die Philosophy of Science
aber wenig Sinn; sie wurde an der Physik entwickelt, deren Gegenstinde zumin-
dest historisch bereits als Tatsache vorlagen.

- Achtens hat die Analytische Wissenschaftstheorie die Debatte um Verstehen
und Erklaren, die in der Erziehungswissenschaft ein Erbe der geisteswissenschaftli-
chen Tradition des Faches ist, eindeutig geklart. Das ist ein entscheidender Punkt
hier in den Vorbetrachtungen, weil auch heute noch viele Pddagogen von ei-
nem ,Sinn", einer ,Bedeutung*, einem ,Verstehen" der pddagogischen Stuation
sprechen, die sich dem wissenschaftlichen ErklGren entzieht. ErklGren und Verste-
hen sind in einem analytischen VerstGndnis aber schlicht eins.

- SchlieBlich sind neuntens die Debatten, die mit Vehemenz in der Gegenwart der
Erziehungswissenschaft entlang der Schneise von quantitativer und qualitativer
Forschung und vor dem Hintergrund verschiedener Forschungsmethodologien
gefihrt werden mit einem Blick auf die Funktion von Theorien in der Semantic
View irrelevant. Die gleiche (meist die beschreibende) Funktion kann von quali-
tativen und quantitativen Ansdtzen erfUllt werden. Qualitdten kdnnen auch
quantitativ gefasst werden, der Ubergang ist flieBend. Die Rigorositét einer ,,Hard
Science" aufgrund der quantitativen Fassung ihrer Daten oder der Verwendung
eines bestimmten methodischen Vorgehens I&sst sich wissenschaftstheoretisch
kaum in Meriten ummuUnzen - die Analyse der Naturwissenschaft in der Analyti-
schen Wissenschaftstheorie hat eher die Variabilitét von Methoden gezeigt.

FUr den gesamten wissenschaftstheoretischen Teil ist es wichtig, diese VorGberlegun-
gen hier in den ndchsten neun Unterkapiteln zu machen, weil damit auch ganz
grundlegende MiBverstdndnisse aus dem Weg gerdumt werden. Diese MiBverstadnd-
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nisse durften Lesern aus der Erziehungswissenschaft bekannter sein als Lesern aus der
Fachdidaktik. Zumindest aber das Qualitdtsdogma quantitativer Forschung findet
sich auch hier.

2. 1. 3. 1 Die Semantic View und die Ausblendung kritischer und nichtaffir-
mativer Didaktiken

Die wichtigste Festlegung, die mit dem Instrumentarium der Analytischen Wissen-
schaftstheorie geschieht, ist sicherlich die Idee, dass Didaktik als Wissenschaft Uber-
haupt durch unterschiedliche Semantiken strukturiert ist. Dies folgt der heute in der
Analytischen Wissenschaftstheorie verbreiteten sog. Semantic View, die nicht mehr
eine linguistische Deutung von Wissenschaft ist,
sondern eine funkfionalistische. Man fragt also
nicht mehr ,,Was ist eine wissenschaftliche Aus-
sage, wie ist sie aufgebaut und kann man sie
beweisen oder widerlegen¢”, sondern man
fragt: ,Wie funktioniert eine wissenschaftliche
Theorie und welchen Nutzen hat sieg". Das ist
die Wende von der ,Syntactic View" oder ,Received View" zur ,Semantic View" of
Theories (DaCosta & French, 1990; Suppe, 1974, 1989, 2000; Suppes, 1960; Van
Fraassen, 1980). Wie schon eingangs(in Kap. 2. 1.) kurz beschrieben, beantwortet die
semantische Sicht damit auch die vorher offene Frage nach der Verbindung zum All-
tagswissen (Hoyningen-Huene, 2013). Wissenschaft nach der syntaktfischen Sicht
konnte wahr oder unwabhr, richtig oder falsch sein, vollig ab davon ob sie einen Nut-
zen im Alltag hatte. In der semantischen Sicht unterscheidet sich wissenschaftlich
generiertes Wissen von Alltagswissen eben dadurch, dass es systematischer ist, und
somit in irgendeiner Weise nutzlichere Ergebnisse im Alltag liefert. Die Einschrdnkung
dieser Sichtweise fur die folgende Analyse ist offensichtlich: Nur die Teile didaktischer
Forschung, die auch wieder einen Nutzen im Alltag fUr Schiler und Lehrer haben, ro-
cken so in den Blick. Diese Einschrdnkung hat insofern ganz reale Konsequenzen, weil
so die Teile didaktischer Wissenschaft, die sich in einer Theorietradition kritischer Erzie-
hungswissenschaft eher mit der Kritik anderer Didaktiken oder der Kritik der Moglich-
keit von Didaktik Uberhaupt beschdaftigen, in der kommenden Untersuchung weniger
présent sind. Diese sog. ,,negativen* oder ,nicht-affrmativen” Didaktiken oder P&-
dagogiken sind eliminative Programme innerhalb der Wissenschaft und arbeiten an
der Aufhebung eines didaktfischen Wissens. Selber haben Sie kein Pendant im All-
tagswissen. Vor dem Hintergrund der Analytischen Wissenschaftstheorie musste man
sogar sagen, dass solche Theorien an der Relativierung wissenschaftlichen Wissens
zum Lehren und Lernen Uberhaupt arbeiten. Wenn wissenschaftliche Theorien und
Modelle des Lehrens und Lernens eliminiert sind, so wird sich im Allfag bei realen
Problemen des Lehrens und Lernens aber auf Allfagstheorien und Ratgeber verlas-
sen. Den Nutzen von kritischen und nicht-affirmativen Theorien fUr die Didaktik kann
man mit Hilfe Analytischer Wissenschaftstheorie also schlichtweg nicht fassen.

AT 1: Didaktische Theorien besit-
zen eine Semantik, sie sind nicht
wahr oder unwahr, sondern im
Allfag nutzlicher oder weniger
nUtzlich als das Alltagswissen.
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2. 1. 3. 2 Wissenschaftssoziologie vs. Wissenschaftsphilosophie und normati-
ve Ansdtze in der Didaktik ohne Einbindung in Forschungsprogramme

Ein Problem, das die Geschichte der Analytischen Wissenschaftstheorie durchzieht, ist
die Differenz von Wissenschaftssoziologie/Wissenschaftsgeschichte und Wissen-
schaftsphilosophie (Mauskopf & Schmaltz, 2012). Die Geschichte der Allgemeinen
Wissenschaftstheorie ist voller Konzeptionen von Wissenschaftsphilosophen, teilweise
mit normativem Anspruch, die sich als unrealistisch erwiesen haben. Ein fieferer Ein-
blick in die reale Arbeitsweise und die Selbstdeutungen der Wissenschaftler hatte im
Vorfeld bereits die Sackgasse deutlich gemacht. Das prominenteste Beispiel ist der
Falsifikationismus Poppers, dessen philosophisches Problem Popper sogar selber sah
(Popper, 1959, p. 50). Die Idee des normativen Falsifikationismus war es, dass wissen-
schaftlich formulierte Theorien so aufgestellt sein sollten, dass es eine Mdglichkeit der
Widerlegung gibt. Die philosophische Mdglichkeit solcher Theorien wurde aber spd-
testens mit der Duhem-Quine These widerlegt (Duhem, 1954; Quine, 1963). Quine
konnte mit Verweis auf Duhem zeigen, dass immer eine Hilfsaussage konstruiert wer-
den kann, so dass eine vorherige Aussage nicht falsifiziert werden muss. Solche
SchutzmaBnahmen sind auch noch auf anderen Wegen maoglich (vgl. Carrier, 2008,
p. 43ff). Der Falsifikationismus hatte seit Quine nur noch Bedeutung als unrealistische
forschungsethische Vision. Selbst aber als eine solche normative Aussage war Pop-
pers Falsifikationismus irgendwann nicht mehr realistisch. Wendepunkt hier waren die
Arbeiten all derjenigen unterschiedlichen Autoren, die heute unter der Sammelbe-
zeichnung Sociology of Scientific Knowledge (SSK) zusammengefasst werden. Theo-
rien und Forschungsprogrammen gehen einerseits aus sozialen Grinden unter durch
Theorienwechsel und ohne Widerlegung (T. S. Kuhn, 1970; z.B. Lakatos, 1970; Laudan,
1977), andererseits entstehen Theorien aber auch erst durch soziologisch zu erklaren-
de Faktoren und nicht durch forschungsethisch gefeilte TheorieentwUrfe (Barnes,
Bloor, & Henry, 1996; Forman, 1971). Wissenschaftsphilosophie und Wissenschaftssozio-
logie/Wissenschaftsgeschichte erschienen in Poppers Zeiten noch als ein Gegensatz,
der in der Analytischen Wissenschaftstheorie so scharf heute nicht mehr zu halten ist,
obwohl auch die Verbindung nicht immer einfach ist (vgl. R. Giere, 2012). Wissen-
schaftliche Theorien kénnen danach kaum allein historisch oder soziologisch kontin-
gent beschrieben werden, sie sind aber auch nicht allein philosophisch zu begreifen.
Stathis Psillos hat beide Perspektiven in einer sog. evolutiondren Sicht auf Wissen-
schaft zu verbinden gesucht, der Theorien wie Sperzies in der Biologie beschreibt:

“We may well think of the various sciences as possessing historical essences—along
the lines in which species are said to possess historical essences. Part of the reason
that led to the development of this view in the philosophy of biology was that tra-
difional accounts of essentialism failed to do justice to the complexity of species—
there are simply no necessary and sufficient conditions for species-membership. At
the same fime, however, species present a unity which suggests that perhaps
there was some kernel of truth in the traditional essentialist conceptions. But es-
sences need not be sets of intrinsic properties; they can be historical in that they
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specify a genealogical nexus such that a certain entity is a node of this nexus.[...]
The key thought here would be that what constitutes a science is a genealogical
nexus of theories (and perhaps practices).” (Psillos, 2012, p. 101)

Konsequenz dieser evolutiondren Perspektive auf den Gegenstand der didaktischen
Wissenschaften ist, dass didaktische Theorien nebeneinander existieren kdnnen. Sie
wechseln sich nicht in Paradigmen ab und es gibt aber auch keine Meriten guter
Wissenschaft, die den Erfolg einer Theorie bestimmen. Die evolutiondre Sicht ist eine
Verbindung von Wissenschaftssoziologie und
Wissenschaftsphilosophie. Durch diese Perspek-
tive werden im Folgenden aber vor allem die
rein normativen Einzelansatze in der Didaktik
weggeblendet. Das ist insofern bedeutend, weil
heute wieder einzelne positive Didaktiken ent-
stehen, die wegen impliziter oder explizier nor-
mativer Annahmen aufgestellt werden und
meist die Philosophie des ,Lehrens” im Gegen-
satz zu dem vorherrschenden empirischen Fo-
kus auf das ,,Lernen* fokussieren (Biesta, 2013b; Gruschka, 2013a; L. Koch, 2015). Die-
se AnsQtze bilden jedoch (hoch?) keine soziale Gruppe, keinen Forscherverbund, sie
haben trotz der Prominenz der einzelnen Autoren keine wissenschaftssoziologisch zu
deutende soziale Seite der Forschung, wie z.B. die Allgemeine Didaktik sie hatte. Im
folgenden Kapitel werden Streits um Identitat in den didaktischen Wissenschaften im
Fokus stehen — das ist zundchst ganz grundlegend ein wissenschaftssoziologischer Zu-
gang. Einzelarbeiten geraten dabei zwangsldufig aus dem Blick, auch wenn diese
Didaktiken in keiner Weise falsch sein mUssen oder zwingend Gefahr laufen durch
das reale Vorgehen von Wissenschaftlern im Feld der Didaktik Uberholt zu werden,
wie es mit Poppers Falsifikationismus geschah. Eine weitere Konsequenz der Zusam-
menschau von Wissenschaftsphilosophie und Wissenschaftssoziologie ist die Unvor-
hersehbarkeit von Erfolg bei wissenschaftlichen Programmen. Eine evolutiondre Sicht
wie die von Psillos kann nicht helfen in der Frage nach dem ,,Erbe" der Allgemeinen
Didaktik. Wie in der Evolution kann man ndmlich auch bei Wissenschaften nicht vor-
her aus Eigenschaften ableiten, welche Spezies letztlich erfolgreich sein wird. Man
kann nur aktuelle Haufigkeiten und Potentiale beschreiben (vgl. auch Kap. 2. 4. 4).

AT 2: Didaktische Theorien sind
sowohl wissenschaftssoziolo-
gisch als auch -philosophisch zu
verstehen. Eine evolutiondre
Sicht auf didaktische Theorien
bietet sich an. Es gibt keine vor-
her definierbaren Gutekriterien
von didaktischer Wissenschaft.

2. 1. 3. 3 Wissenschaftstheorie vs. Wissenschaftspraxis und erfolgreiche Bil-
dungsforschung, die auch gut ohne Wissenschaftstheorie auskommt

Richard Feynman, einer der bekanntesten Physiker des 20. Jahrhunderts und Begrin-
der der Quantenelekirodynamik, wird folgendes Bonmot nachgesagt: ,,Philosophy of
science is as interesting for scientists as ornithology is for birds." Insbesondere diejeni-
gen, die didaktische Forschung ohne Probleme und mit groBem gegenwdartigem Er-
folg betreiben, kénnten sich wie Feynmans Vogel fUhlen. Sie brauchen gar keine Wis-
senschaftstheorie. Im sog. Science War stellte Alan Sokal diesen Punkt noch einmall
heraus. Wissenschaftstheorie, insbesondere die recht freien, geisteswissenschaftli-
chen Interpretationen von Quantentheorie oder RelativitGistheorie als literarisches

66



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 1 Vorbetrachtung: Wissenschaftstheorie in der Semantic View

Diskursfeld im Stile des franzdsischen Poststrukturalismus, sei gar nicht dazu da, so So-
kal, die Physiker ihr Tun besser verstehen zu lassen (Sokal, 1996). In dhnlicher Weise
richte sich auch die Ornithologie nicht an die Végel, sondern an andere Vogelkund-
ler. Feynmans Bonmot kann man aber auch anders wenden, wie es Imre Lakatos ge-
tan hat, indem er sinngemaB sagte: ,,Wenn Sie
etwas Uber Ornithologie wissen wollen, fragen
Sie doch auch nicht die Vbégel." (zitiet nach
Trendel & Fischer, 2007). Feynman postuliert ei-
ne Irrelevanz des Wissens der Wissenschaftsthe-
orie fUr die wissenschaftliche Praxis, Lakatos
hingegen die Irrelevanz des Wissens der wissen-
schaftlichen Praxis fUr die Wissenschaftstheorie.
In der Semantic View sind Wissenschaftstheorie
und wissenschaftliche Praxis jedoch insofern eins, weil die Wissenschaft quasi Uber die
Anwendung ihres Wissens im Allfag bestimmt wird. Das ist insofern fUr die Arbeit im
néchsten Kapitel bedeutend, weil in den Analysen zu den wissenschaftssoziologi-
schen Streits um ldentitat Akteure in Doppelfunktion als Wissenschaftstheoretiker ihres
eigenen Feldes und als Wissenschaftler auftreten — sie sind also sowohl Vogel als
auch Ornithologe. Unterbeleuchtet bleibt dabei die Wissenschaftstheorie im Feld, die
quasi von auBBen stattfindet, die aber, wie anfangs des Kapitels beschrieben, sowieso
kaum existiert. Bedeutender ist hingegen, dass auch die impliziien Annahmen einer
wissenschaftlichen Praxis, die Wissenschaft betreibt, ohne ihr Tun weiter zu erklaren,
nicht in den Blick ruckt. Das ist insbesondere bei der Empirischen Bildungsforschung
relevant, die im kommenden Kapitel eher von den Angriffen anderer aus erschlossen
werden muss, so dass hier die Perspektive moglicherweise einseitig sein wird.

AT 3: Es gibt keine grundsatzi-
che Trennung zwischen Wissen-
schaftstheorie und wissenschaft-
licher Forschungspraxis. Wissen-
schaftstheorie ist in Zeiten von
|dentitatskrisen auch fur prakti-
sche Forschung notwendig.

2. 1. 3. 4 Die Relativierung des Technologieproblems der Didaktik und der
Ansatze, die von der Unmdglichkeit von Didaktik Uberhaupt ausgehen

Die semantische Sicht geht davon aus, dass wissenschaftliches Wissen auch im Alltag
wieder verwendet werden kann. Das widerspricht einem speziellen Problem der Er-
ziehungswissenschaft, dem sog. ,Technologieproblem der Erziehung” (vgl. O.
Hollstein, 2011; Luhmann & Schorr, 1982) Auch in der Analytischen Wissenschaftstheo-
rie kennt man dies als sperzifische Problematik der Sozialwissenschaften. Der Wissen-
schaftstheoretiker Harold Kincaid zum Beispiel spricht vom Auseinanderklaffen der er-
kldrenden Funktfion und der vorhersagenden Funktion von Theorien in allen Sozialwis-
senschaften (Kincaid, 2008a). Aus dem Blick der Naturwissenschaft sind die Sozialwis-
senschaften —um den leicht despektierlichen Begriff von Thomas Kuhn zu benutzen -
deshalb oft als ,unreife" Wissenschaften angesehen worden (1. S. Kuhn, 1970). Sie
kénnen aus ihren als Beschreibung taugenden Theorien nur vergleichsweise bedingt
Vorhersagen ableiten, wdhrend die Physik mit der Vorhersage der Existenz des Nep-
tun, des Poisson-Flecks oder der gravitativen Ablenkung des Lichts in der Sonnenfins-
ternis 1919, dem experimentum crucis der Allgemeinen Relativitatstheorie, auf eine
beeindruckende Geschichte von gelungenen Vorhersagen zuruckgreifen kann. Kei-
ne didaktische Theorie kann solch eine Vorhersageleistung fur sich verbuchen, statt-

67



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 1 Vorbetrachtung: Wissenschaftstheorie in der Semantic View

dessen gehen sogar einfache Vorhersagen durch die Inkonsistenz sozialen Handelns
fehl. Die Beziehung zwischen Beschreibung und Vorhersage kann in den Sozialwissen-
schaften daher nicht so eng sein. Das ,Technologieproblem der Erziehung*
(Luhmann & Schorr, 1982) kdnnte also dazu fGhren, das letztlich keine Theorie im Feld
von Erziehung und Bildung Uberhaupt existieren
kann, well keine relevante Theorie mehr Nutzen
hat als ein Alltags- oder Ratgeberwissen. In eine
dhnliche Richtung argumentieren Theorien und
Modelle in der Didaktik, die von der Unmdglich-

AT 4: Es gibt keine Kluft zwischen
Praxis und Wissenschaft in der
Didaktik. Aus wissenschaftli-
chem Wissen lassen sich immer
auch bedingte Vorhersagen fur

die Praxis ableiten. Diese Vor- keit der Didaktik ausgehen. Dies sind vor allem
hersagen kdnnen besser oder die sog. negativen Theorien der Didaktik bzw.
schlechter sein. P&dagogik (Buhler, 2012; L. Koch, 1993, 2005). In

der semantischen Sicht der Analytischen Wis-
senschaftstheorie sieht man jedoch das Tech-
nologieproblem nicht ganz so scharf. Auch die Naturwissenschaft kann nicht aus Be-
schreibungen absolut deterministische Vorhersagen ableiten. Mdglich sind aber Vor-
hersagen mit einer bestimmten Eintrittswahrscheinlichkeit. Ob diese noch nuUtzlich
sind, entscheidet die Verwendung im Alltag. Ein schénes Beispiel von Paul Hoynin-
gen-Huene sind Wettervorhersagen. Sie werden im Alltag verwendet, obwohl schon
drei Tage in die Zukunft hinein die Vorhersagen hier sehr ungenau sind (Hoyningen-
Huene, 2013, p. 85f). Ein generelles Problem einer semantischen Sicht gibt es hier also
nicht. Es reicht wenn die Theorien der Didaktik verwendet werden, weil sie nutzlicher
als Alltagswissen sind; Fragen nach Determinismus, Wahrheit und Sicherheit sind un-
notig.

2. 1. 3. 5 Die Emergenz und Konstitution des Sozialen und die Wertung von
nichtkausalen Zusammenhdngen als systematische Fehler

Auch in diesem Punkt ist die Sicht der Semantic View vielleicht eingeschrankt, weil sie
davon ausgeht, dass sich wissenschaftliches Wissen in einer kausalen Weise (aber mit
elaborierten Begriffen von Kausalitat, vgl. Kap. 2. 3. 3) in Nufzen umwandeln |&sst.
Emergenztheorien des Sozialen, wie sie beispielsweise die deutsche Sozialtheoretike-
rin Gesa Lindemann vertritt, gehen hingegen davon aus, dass sich in sozialen Situati-
onen in der LUcke zwischen ErklGren und Vorhersagen ein guter Teil der fUr Sozialitat
relevanten Prozesse Uberhaupt erst ergeben (Lindemann, 2010). Diese LUcke fUhrt
dazu, dass Didaktik in bestimmter Weise konstituierbar ist, auch wenn sie nicht plan-
bar ist. Konstitution ist hier ein Begriff, den ich fur den Leser, der diese Debatte nicht
kennt, kurz erldutern mdéchte: Didaktische Arrangements sind in der Regel komplexe
Sozialstrukturen, in denen allein durch die Ordnung dieser Strukturen bestimmte sozio-
le Indizes erst hervorgebracht werden. Ein Beispiel hierfur wurde bereits in Kap. 1 in
Bezug auf die sog. Neue Lernkultur erwdhnt, ndmlich die unterschiedliche Konstituti-
on von Leistung im klassischen Lehrer-Klasse-Gespréch und in der individuellen Férde-
rung. In der individuellen Férderung ist es allein durch die soziale Ordnung wichtiger
geworden, dass Schiler deutlich machen, dass sie viel Lernarbeit geleistet und ne-
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benbei noch anderen geholfen haben. Weniger wichtig als im klassischen Klassen-
gesprdch ist hingegen, inwieweit die erzielten Ergebnisse inhaltlich richtig sind. Soziale
Konstitution meint also, dass die Akteure ihre eigene Didaktik durch performative Ak-
te im sozialen Vollzug erst erschaffen. Die Konstitution durch soziale Ordnungen kann
mit  Hilfe Analytfischer Wissenschaftstheorie
kaum gefasst werden, vor allem weil die Natur-
wissenschaft in ihrer Geschichte hier ein ge-
branntes Kind ist. Es war schon Poppers Vorwurf
gegenuber dem Marxismus, eigentlich der wis-

AT 5: Didaktik muss nicht darauf
warten, dass Lehren und Lernen
erst aus der Praxis emergiert
oder sozial konstituiert wird. Das
Lehren und Lernen kann in be-

senschaftlich-politischen Bewegung par stimmtem MaBe mit didakti-
excellence, dass sie an einem UbermaB an | schem Wissen geplant und aktiv
Konstitution leide. Der Marxismus ndhme z.B. gestaltet werden.

den Klassenkampf an und sehe ihn dann auch
in jedem Arbeits- und Mietverhdlinis und
schlieBlich in Uberhaupt jeder sozialen Interaktion. Wissenschaft sei aber in keiner
Weise dazu da, Konstitutionshilfen zu geben (Popper, 1959). Konstitution ist in der Wis-
senschaft der Didaktik in gewissem MaB unvermeidlich, so muss jeder Forscher zu-
mindest eine begrenzte Theorie seines Gegenstandes haben, um Uberhaupt Didaktik
von anderem sozialen Geschehen unterscheiden zu kdnnen (vgl. auch schon
Blankertz, 1969, p. 92ff). Und die Didaktik hat wohl gegenUber den anderen Sozialwis-
senschaften noch einen konstitutiven Uberschuss. Dieser Uberschuss liegt daran, dass
ein Didaktiker eine Situation immer auch fdr den Schuler mitkonstituiert und der di-
daktische Forscher im Forschungsprozess fur Lehrer und Schuler. Theorien, die aber
die Konstitution durch Forscher oder Praktiker in den Vordergrund rGcken, erscheinen
in einer Wissenschaftstheorie, die wie die Semantic View nahe an den Naturwissen-
schaften liegt, mit systematischen Fehlern behaftet. Konstitution wird dort nédmlich vor
allem vor dem Hintergrund des sog. Experimenter-Bias behandelt. Ein prominentes
Beispiel aus der Physik fUr die konveniente Konstitution der dortigen Gegenstdnde
sind die sog. N-Rays. Der franzdsische Physiker Prosper-René Blondlot hatte die N-
Rays, einen neuartigen Strahlungstyp, angeblich 1903 entdeckt. Nachdem aber
mehrere fUhrende Experimentatoren die Ergebnisse nicht reproduzieren konnten,
reiste der amerikanische Physiker Robert W. Wood im Auftrag des Magazins ,,Nature*
nach Nancy, um Blondlots experimentellen Aufbau zu untersuchen. Spater berichte-
te Wood in Nature, dass er dort ungesehen ein Prisma entfernte, das fur den experi-
mentellen Aufbau essentiell war. Blondlot maB aber immer noch die N-Rays
(Ashmore, 1993; Wood, 1904). Der Fall gilt heute als klassischer Fall des Experimenter-
Bias. Blondlot hatte sich wohl aus franzdsischem Nationalstolz die Existenz der Strahlen
gewunscht und sie auch nach seiner Heimatstadt Nancy benannt. In den Begrifflich-
keiten der Debatte in den Sozialwissenschaften hatten hier die sozialen Umstdnde al-
so dazu gefuhrt, dass die N-Rays konstituiert wurden. Von Blondlot war das in diesem
Fall keine bewusste Tauschung, er glaubte selber, er hatte die Strahlen entdeckt. Sol-
che Fdlle vermeintlicher Entdeckung sind wegen des Konstitutionsiberschusses in der
Didaktik wohl noch viel schneller méglich und die Widerlegung ist nicht so einfach
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wie im Fall von Wood und Blondlot. Die Analytische Wissenschaftstheorie hat bisher
nur unzureichend Instrumente und Konzepte entwickelt, um mit sozialer Konstitution
Uberhaupt umzugehen. Man mag sich einzig damit trésten, dass Didaktik auch gut
funkfioniert, ohne die Konstitution Uberhaupt zu beachten. Es gibt heute eine Vielzahl
verschiedener Forschungsprogramme in der Didaktik, die ohne Konstitution arbeiten.
Erst dadurch machen sie Didaktik planbar und gehen dabei nicht unbedingt von
simplen deterministischen Wirkungsketten aus (vgl. Kap. 2. 3. 3).

2. 1. 3. 6 Die Besonderheit der Didaktik als Lehre von der Lehre und die
Ausblendung von Didaktik als universitdrem Lehrbetrieb

Bis auf die wenigen Akteure, die didaktische Forschung an Forschungsinstituten be-
treiben, sind didaktische Forscher immer auch selber in die Lehre eingebunden. Spa-
testens da aber, wo didaktische Forschung praxisrelevant werden will, muss jeder
Wissenschaftler seinen Inhalt selber didaktisch an Didaktiker vermitteln. In den aller-
meisten Fdllen ist Didaktik (Wissenschaft) also
immer auch Didaktik (Lehre) der Didaktik (Ge-
genstand). Jeder Didaktiker lehrt immer auch
selber Wissenschaft und Gegenstand der Di-
daktik, indem er Didaktik betreibt. Das sieht

AT 6: Es gibt Didaktik als Wissen-
schaft und daneben Didaktik
als eine Tatsache, die durch
diese Wissenschaft untersucht
wird. Didaktik als universit@re

Lehre der anderen beiden — man Ubrigens auch daran, dass Vorlesungen
obwohl bedeutend — riickt Uber Didaktik, die didaktisch schlecht sind, als
kaum in den Blick. besonders unpassend empfunden werden.

Theoretischen Physikern verzeiht man das hin-
gegen. Die Wissenschaftstheorie der analyti-
schen Philosophie hat kein Instrumentarium, um diesen Zusammenhang addéquat
aufzugreifen, sie betrachtet Didaktik als Wissenschaft und einen davon unabhdngi-
gen Gegenstand namens Didaktik. In Kuhns Klassiker der Wissenschaftshistorie spielen
zwar LehrbUcher eine entscheidende Rolle, weil sie ein Paradigma erst konstituieren,
so z.B. das Lehrbuch Lavoisiers Traité élémentaire de chimie (T. S. Kuhn, 1976, p. 25).
Allerdings wird kaum erfasst, dass Wissenschaften sich auch Uber die Lehre verdn-
dern. In der History of Science gibt es vereinzelte Ansdtze in diese Richtung (z.B.
Brockliss, 2003). FUr Didaktik scheint mir dieser Lehrzusammenhang bedeutend. Man
kann wohl didaktische Wissenschaft allein durch Lehre fortentwickeln, weil die Lehre
ja selbst auch wieder Didaktik als Gegenstand ist. Insbesondere das junge Feld der
Hochschuldidaktik scheint von diesen Kongruenzen betroffen, ohne sie bisher zu re-
flektieren. In dem aktuellen Kapitel des vorliegenden Buches zumindest wird diese
Seite der Didaktik als universitare Lehre nicht hinreichend beachtet, weil die Analyti-
sche Wissenschaftstheorie hierfUr kein Instrument hat — ich hatte schlichtweg nicht
gewusst, wie ich es anstellen soll, neben Didaktik als Gegenstand und Wissenschaft
auch Didaktik als Lehre sichtbar zu machen.
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2. 1. 3. 7 Didaktik als Aufgabe vs. Didaktik als Tatsache und eine praktische
Didaktik, die nur zur Bewdltigung von Aufgaben entwickelt wird

Aloys Fischer hat fUr die Erziehungswissenschaft einmal die Unterscheidung gemacht
zwischen ,,Erziehung als Tatsache" und ,,Erziehung als Aufgabe®, die auch fUr die Di-
daktik zutrifft (A. Fischer, 1950). Didaktik ist erst einmal immer eine Aufgabe, bevor sie
eine Tatsache wird. Als Lehrer weil3 man in der institutionalisierten Form der Didaktik in
modernen Gesellschaften den Ort und die Zeit
und steht in der Pflicht dort Didaktik zu tun. Hie-
raus resultiert manchmal (nicht immer) der
Wunsch nach wissenschaftichem Wissen Uber gabe und ihre Bewdltigung sind
Didaktik als Tatsache. Die Seite der Aufgabe, in aber nicht beliebig, sondern an
der auch die kulturellen Kontexte aus dem ers- gegebene Méglichkeiten ge-
ten Kapitel, Assessments, Inklusion und Professi- bunden.
onal Development, zuerst zum Tragen kommen,
kann man mit Hilfe der Analytischen Wissen-
schaftstheorie kaum sehen, sondern nur die Seite der Tatsachen, wie in der Naturwis-
senschaft. Vieles, was als praktische Handreichung fUr Lehrende erstellt wird, ist oft in
erster Linie dazu da, Anforderungen und Aufgaben zu bewdltigen. So kann man Di-
daktik auch als die ErfGllung von Vorgaben begreifen — Gesetzgeber entwickeln
Standards und Rahmenpldne, installieren Inklusion, Assessments etc. und Lehrer ha-
ben die Aufgabe, damit umzugehen. Didaktik kann, um Uberhaupt mit Analytischer
Wissenschaftstheorie gefasst werden zu kdnnen, aber nicht nur eine Aufgabe sein,
weil sie sonst ndmlich vollig beliebig ware und so auch von beliebigem Wissen ange-
leitet werden kénnte. Sie orientiert sich immer an gegebenen Mdéglichkeiten. In der
folgenden Analyse rockt also nicht die Aufgabenstruktur der Didaktik in den Blick,
sondern ihr Charakter als wissenschaftlich untersuchbare Tatsache, als die soziale
Form, in der Lehren und Lernen stattfinden kann und die bestimmten Regeln folgt,
die also den Moglichkeitsraum bildet, um mit Didaktik als Aufgabe umzugehen. Die
Frage hier ware angelehnt an eine zentrale Frage der Erziehungsphilosophie: ,,Wie ist
Didaktik moglich2* (vgl. Treml, 2006). Diese Perspektive auf Didaktik als Méglichkeits-
raum korrespondiert mit einer realistischen Sicht, wie sie in der Analytischen Wissen-
schaftstheorie oft vertreten wird (einen Uberblick bietet: Bartels, 2007). Die folgende
Analyse muss also davon ausgehen, dass es Didaktik in gewisser Weise gibt bevor
man die Aufgabe zur Didaktik hat — auch wenn ich glaube, dass nicht viel Didaktik
passieren wirde, wenn nicht das schon bei der Analyse der Kulturen in Kap. 1 be-
schriebene Netz aus Anforderungen, Kontrollen und Aufgaben existieren wirde. Es
reicht zumindest fUr eine Wissenschaft der Didaktik nicht aus, die normativen Stan-
dards geltenden Rechts zu rezitieren. Die Wissenschaft der Didaktik als Schaffung die-
ses Moglichkeitsraums geht weit Uber Kenntnisse der Lehrplé@ne, Kerncurricula und
rechtlichen Bedingungen hinaus und bestimmt diese, nicht umgekehrt.

AT 7: Didaktik ist zun&chst in aller
Regel eine Aufgabe, bevor sie
eine Tatsache wird. Diese Auf-
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2. 1. 3. 8 Verstehen vs. Erkldren und eine Didaktik, die den SchUler und die
soziale Situation dem Sinn nach verstehen mochte

Eine Trennung von Verstehen und ErklGren gibt es nicht im aktuellen Stand der Analy-
tischen Wissenschaftstheorie, ja mehr noch: Diese Trennung wird geradezu vehement
abgelehnt, Hoyningen-Huene sagt sie sei eine , infelicitious practice, because many
misunderstandings have resulted from it* (Hoyningen-Huene, 2013, p. 54). In der deut-
schen Erziehungswissenschaft gibt es hingegen prominente Positionen, die davon
ausgehen, dass man alles Paddagogische, und damit auch Didaktik, nur ,,verstehen®
kann, weil eine ,Erklarung" gar nicht moglich ist (vgl. H.-C. Koller, 2012a, p. 179ff).
Dahinter gibt es eine Ratio, die man wie folgt zusammenfassen kann:

Lehren und Lernen ist als Situation hyperkomplex. Jeder Schuiler ist anders und
macht dartber hinaus noch sténdig eine Entwicklung durch, Ziele sind nicht klar
definiert oder nur negativ bestimmt, es gibt eine Unzahl an duBeren Faktoren, die
sadmtliche Kontextbedingungen, bis zur Unkenntlichkeit von dem entfernen kénnen,
was dort eigentlich geplant war. Letztlich muss man das Handeln in der did-
aktischen Wirklichkeit dahereiner anderen epistemischen Ebene Uberlassen als
dem ,ErklGren®.

Die verstehende Position ist in der deutschen Didaktik weit verbreitet. Das ist pfadalb-
hangig durch die geisteswissenschaftliche Tradition zu begreifen. Die Unterscheidung
von Verstehen und Erkldren stammt urspringlich von Wilhelm Dilthey, auf den auch
der bekannteste Satz einer verstehenden Sozialwissenschaft zurGckgeht: ,,Die Natur
erklaren wir, das Seelenleben verstehen wirt (Dilthey, 1924, p. 144). Uber Eduard
Spranger und andere Vertreter einer frUhen sog. ,,verstehenden Psychologie" in Ab-
setzung gegenuUber der sog. ,erkldrenden Psychologie" (Spranger, 1949, p. 2) stand
diese wissenschaftstheoretische Unterscheidung am Beginn der geisteswissenschaft-
lichen Pddagogik. Die Idee eines anderen Zugangs zur Erziehung durch ,,Verstehen”
ist sinngemaB aber weltweit verbreitet und lauft manchmal unter der Chiffre der
»Profession* des Lehrers, auch wenn damit etwas anderes gemeint ist als in dem ein-
gangs beschriebenen Professional-Development Kontext. Denis Phillips hat diesen
Gedanken im Vorwort der Encyclopedia of Educational Theory and Philosophy so
auf den Punkt gebracht:

+All of us are familiar with this phenomenon in our everyday lives — consider, for ex-
ample, that many individuals faced with serious medical problem seek a ,,second
opinion on the grounds that oftentimes two experts in the very same field will give
different advice about what action ought to be taken, even when they have
been provided with the same empirical evidence pertinent to the case."(D. C.
Phillips, 2014b, p. xxx)

In der Wissenschaftshistorie, die ja in der analytischen Theory of Science eng mit der
Wissenschaftsphilosophie verbunden ist, wird unter einer ,verstehenden" Position in
der Medizin jedoch eher ein historisches Relikt verstanden. Sie steht am Anfang der
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Medizingeschichte und ist in der Wissenschaftsgeschichte der Medizin mit der Person
des Hippokrates von Kos verbunden. Zur Zeit der Epidemien gab es drei Schulen der
Medizin, die Empiriker, Methodisten und Dogmatiker. Hippokrates selber war ein
skeptischer Empirist, er bestimmte seine Therapien aufgrund seiner je individuellen Er-
fahrung mit dem je individuellen Patienten, auch
wenn die Symptome dhnlich waren. Dem ge-
genuber folgten die Methodisten einer durch
ganz einfache Schemen bestimmten Erfahrung.
Wenn der Kérper eines Patienten beispielsweise
trocken war, machten sie ihn nass und umge-
kehrt. Die Dogmatiker hingegen verbanden ihre
Erfahrung mit spekulativem Wissen Uber die Funktfion der Sterne (Garber, 2008, p.
170). Die Geschichte der Naturwissenschaft wird oft als Ablésung eines emphati-
schen ,,Verstehens" durch ,,Erkldren' in neuzeitlicher Wissenschaft erzdhlt. So auch in
diesem Fall. Die hippokratische Medizin wurde spdtestens in der fruhen Neuzeit abge-
|6st. Auch in der Soziologie existierte mit Max Webers Konzept einer ,,Verstehenden
Soziologie"” noch zu Lebzeiten Diltheys eine Gegenposition, die Verstehen und Erkla-
ren nicht trennt. Die ,,Verstehende Soziologie" definierte sich als Wissenschaft, ,wel-
che soziales Handeln deutend verstehen will und dadurch in seinem Ablauf und sei-
nen Wirkungen ursdchlich erklaren” mdchte (Weber, 1976, p. 1). Der Wissenschafts-
theoretiker Hans Albert vermutete, dass die Trennung von ,,Erkennen* und ,,Verste-
hen eher einen vormodernen Tenor habe (Albert, 1994). Diltheys Wissenschaft ent-
stamme der Kritik des Materialismus des 19. Jahrhunderts. Nach Albert steckte der Of-
fenbarungsgedanke der Theologie hinter der Idee einer Wissensform, die sich aus ei-
nem anderen Erkenntnisprozess rekrutiert, als das Wissen, das die Naturwissenschaft
bereitstellt. In der Analytischen Wissenschaftstheorie ist |, ErkiGren” und ,,Verstehen*
aber nicht nur wegen der Verankerung dieser Wissenschaftstheorie in der Erfor-
schung der Naturwissenschaft kein Thema, sondern hauptséchlich, weil Erkldren und
Verstehen in einem alltdglichen Gebrauch der Begriffe schlicht das gleiche meint.
Wie Olaf Scholz zusammenfassend sagt: ,,In allen typischen Fallen geht Verstehen mit
der Fahigkeit einher, ErklGrungen geben zu kbnnen; und ErklGrungen fGhren, wenn sie
erfolgreich sind, zu Verstehen." (Scholz, 2010, p. 2905b). Wenn im Folgenden also z.B.
von einer erklrenden Semantik gesprochen wird, dann ist damit das Verstehen in
diesem Alltagssinn schlicht immer mitgemeint. In einer semantischen Sicht macht es
keinen Sinn erkl@rende und verstehende Didaktiken zu tfrennen.

AT 8: Man kann Didaktik erkl&-
ren und dadurch verstehen.
Darin unterscheidet Didaktik

nichts von einer Naturwissen-
schaft.

2. 1. 3. 9 Quantitative vs. Qualitative Forschung und die Irrelevanz be-
stimmter Forschungsmethoden fUr die Funktion von Wissenschaft

Die Debatte um Verstehen und Erkldren strahlt auch auf die Differenz von quantitati-
ver und qualitativer Forschung aus. Auch Qualitative Sozialforschung beansprucht
diesen anderen Zugang (z.B. Bohnsack & Maroftzki, 1998, p. 7). Grundlage ist dabei
immer ein disziplindrer Unterschied zu quantitativer Empirischer Bildungsforschung, die
eben ,erkldrend"” vorgehen soll und das mit einer deutlich groBeren Distanz zu ihrem
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Gegenstand (H.-C. Koller, 2012a, p. 200ff). ,,Verstehen" sei hingegen ein wechselsei-
tiger Prozess, in dem sich auch der Forscher erst einmal auf sein Objekt einstellen
muss, eingebettet ist in einer komplexen Forschungssituation und selber auch Bil-
dungsprozesse durchlduft, wahrend er Bildungsprozesse anderer untersucht. Vor die-
sem Hintergrund wdre es also gar nicht moglich, Gber ,Erkldren” Uberhaupt zu
brauchbaren Ergebnissen zu kommen. Der Gegenstand der Forschung ist demnach
né&mlich anders und zwar ein Gegenstand mit ,,Sinn* oder ,symbolischer” Bedeu-
tung. Die Abgrenzungsbewegung zwischen qualitativer und quantitativer Wissen-
schaft ist dabei beidseitig. Insbesondere wird ein kategorischer Unterschied zwischen
Quantitadten und Qualitdten im gesamten Feld der Erziehungswissenschaft aufge-
macht. Forschungsmethodiker sprechen von zwei unterschiedlichen Paradigmen der
Forschung, unbeachtet des nahtlosen Ubergangs dieser beiden Formen empirischer
Sozialforschung. Paul Hoyningen-Huene hat dies auf den Punkt gebracht, indem er
den Sprachgebrauch im Geschaft quantitativer Sozialforschung in den USA be-
schreibt. Dort werde von ,,Quantities" geredet, als wéren es andere Dinge. Tatséch-
lich, so Hoyningen-Huene, seien sie aber nur quantitative Beschreibungen von Quali-
taten (Hoyningen-Huene, 2013, p. 45). Nichtsdestotrotz kennt die Wissenschaftstheo-
rie der Physik Beispiele, in denen sich eine Theorie durchsetzt, weil sie quantitativ ge-
nauere Beschreibungen liefert. Einsteins Allgemeine Relativitdtstheorie konnte die Ab-
lenkung des Lichts wdhrend der Sonnenfinsternis vom 29. Mai 1919 zum Beispiel nur
quantitativ genauer vorhersagen als die Newtonsche Korpuskeltheorie. Der Vorteil
von Quantisierungen liegt aber meist gar nicht in der gréBeren Genauigkeit, sondern
der Moglichkeit abstrakte Operationen an den Zahlen durchzufUhren. Das ist zum
Beispiel der entscheidende Punkt in Jacob Kleins These, der symbolischen Algebra als
Start der Scientific Revolution in der Moderne (J. Klein, 1968). W&hrend das griechi-
sche Zahlenkonzept ,,arithmos" noch an das Abzdhlen gebunden war, erlaubte die
symbolische Algebra Operationen véllig ab von der Natur, so Klein. FUr die folgende
Analyse entscheidend ist, dass die Semantiken von Wissenschaft, wo sie mit den Mit-
teln empirischer Sozialforschung bearbeitet werden kénnen, also bei der beschrei-
benden und der erklGrenden Semantik, sowohl qualitative als auch quantitative For-
schung erlauben. Die Aufteilung der Didaktik in qualitative und quantitative For-
schungen macht also alleine von daher keinen Sinn — weil ein und dieselbe Semantik
sowohl qualitativ als auch quantitativ bearbeitet werden kann. Daneben gibt es
aber auch Semantiken im Feld die weder qualitativ noch quantitativ erforschbar
sind, ndmlich die Semantik der Begrundung und die Semantik des Beweises. Diese
sind Uberhaupt nicht empirisch zugdnglich. Betrachtet man allein die Wissenschaften
des MINT-Bereichs, so ist diejenige Wissenschaft, die Uberhaupt keine empirische For-
schung bietet, nédmlich die Mathematik, oft diejenige, die dort das groBte Ansehen
genieBt. Die in der Diskussion der vergangenen Jahre so wichtige Unterscheidung
zwischen quantitativer und qualitativer Sozialforschung ist in einem analytischen Wis-
senschaftsverst@ndnis nicht relevant. Ebenso sinnlos erscheinen die GUtekriterien, die
das schlichte Label ,empirisch” mit sich gebracht hat. Die Effekte dieses Lables sind
wohl nur wissenschaftssoziologisch zu erkl@ren.
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Ganz Ahnliches lasst sich in Bezug auf die extensiven Debatten, um Forschungsme-
thoden sagen. Besonders in Bezug auf RCTs und Metaanalysen nach dem ,, Gold-
Standard® wird im Educational Research die Forschungsmethode als Kriterium for
Wissenschaftlichkeit herangezogen (siehe das Vorwort dieses Buches). Das wider-
spricht aber gerade dem Stand der Debatte um
die ,,Scientific Method" in der Analytischen Wis-
senschaftstheorie. Schon Paul Feyerabend hat in
seinem heute kanonischen ,,Against Method" die quantitative Forschung erfollt
Existenz eines methodologischen Charakteristi- werden. Forschungsmethodik
kums for Wissenschaftlichkeit bestritten | ist kein relevantes Kriterium, um
(Feyerabend, 1988). In der heutigen Analytischen (Natur)-Wissenschaftlichkeit
Wissenschaftstheorie ist die Debatte um die ,,Sci- von Didaktik zu bestimmen.
entific Method" zwar noch nicht endgultig be-
endet (Nola & Sankey, 2000). Die Theorie, dass es
aber nur eine einzige Methode gibt, die alle Wissenschaft umschreibt, wird mittlerwei-
le weitgehend abgelehnt; sie wére geradezu lachhaft, sagt z.B. Jaegwon Kim (J Kim,
2003, p. 94). Schon allein die Naturwissenschaften halt heute keine gemeinsame Me-
thode mehr zusammen. Zur lllustration mag man sich die Arbeit einer PalGdogeologin,
eines Stringtheoretikers und einer Biochemikerin vorstellen — die Methodik ihrer Arbeit
ist schlicht nicht vergleichbar. Die Suche nach der ,,Scientific Method" ist heute also
weitgehend aufgegeben, schreibt Hoyningen-Huene zusammenfassend (Hoyningen-
Huene, 2013, p. 5). Methodologie kann daher kein Kriterium fUr die folgende Analyse
sein. Es geht in der semantischen Sicht vielmehr darum, was mit dem gewonnen Wis-
sen — egal auf welche Weise es hergestellt wurde — wieder gemacht werden kann.

AT 9: Die gleichen wissen-
schaftlichen Semantiken kén-
nen durch qualitative und

Diese neun Terme vorweggestellt, beginnt nun die Analyse der gegenwartigen Sem-
antfiken im Feld der Didaktik. Dabei werden weitere Terme Uber den Wissenschafts-
charakter der Didaktik hinzukommen und es werden im Kern vier Semantiken her-
ausgearbeitet, mit denen am wissenschaftlichen Wissen Uber das Lehren und Lernen
derzeit gearbeitet wird: Begrunden, Beschreiben, ErklGren und Beweisen.

2. 2 Suche: Konflikte um Identitat

Der konzeptuelle Rahmen dieser Untersuchung, das Rational hinter der Suche und
Analyse, folgt einer Grundannahme: Wenn in den didaktfischen Wissenschaften un-
terschiedliche Semantiken — grundsétzlich verschiedenartige Funktionsweisen von
Wissenschaft — aufeinandertreffen, so wird sich das auch in wissenschaftssoziologi-
schen Konflikten widerspiegeln. Es gibt Streit um Identitdt. Das ist die Ausgangsidee
des konzeptuellen Rahmens der Suche: Immer wenn es um den Kern des wissen-
schaftstheoretischen Selbstverst@ndnis geht, dann gibt es Streit in den Wissenschaf-
ten. Die Debatten um IdentitGten wissenschaftlicher Richtungen, das Aufeinander-
treffen unvereinbarer Positionen, die sich aufgrund unterschiedlicher Semantiken
nicht verstehen kénnen, hinterldsst in der Literatur des Feldes Spuren. Diese Verstand-
nisbarrikaden sind nicht im Sinne einer multiparadigmatischen Wissenschaft (Kneer &

75



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 2 Suche: Konflikte um Identitat

Schroer, 2013) zu begreifen als verschiedene inkommensurable Raohmen oder Be-
trachtungsweisen, die nebeneinander existieren. Stattdessen sind die Semantiken un-
terschiedlichen Funktionen von wissenschaftlichem Wissen zugeordnet, das auch ein
je anderes Pendant im Alltag hat (Hoyningen-Huene, 2013). Wenn also Debatten um
Identitat im Fokus der Suche in Kapitel 2. 2 stehen, so sind dies Debatten um den Nut-
zen von wissenschaftlichem Wissen. Abbildung 6 zeigt den konzeptuellen Rahmen
der Suche nach Semantiken im Feld.

Instrument [ Suche ] Ergebnisse

durch die Perspekti-

ve teils vorbestimmt Allgemeine Terme

(AT) einer ,,Philosophy

General Philosophy

of Science of the Science of Di-
(an der Naturwissen- Handsuche nach dactics" (die noch zu
schaft geeicht) Identit&tskrisen entwickelnde
\l/ Wissenschaftstheorie
der Didaktik)

Debatten um
Identitat in den
didaktischen
Wissenschaften

Ergebnisse

Analyse

Semantiken in den
didaktischen
Wissenschaften:

- BegrUnden
- Beschreiben

- Erklaren
- Beweisen

Abbildung 6: Konzeptueller Rahmen des wissenschaftstheoretischen Teils: Ziel ist einerseits eine Karte der
unterschiedlichen Semantiken in der Didaktik, andererseits als Nebenprodukt eine Reihe Allgemeiner
Terme als Grundlage fUr eine spezielle Analytische Wissenschaftstheorie der Didaktik.

Abbildung 6 macht auch noch einmal deutlich, dass in der folgenden Suche und
Analyse eine ,,Analytische Wissenschaftstheorie der speziellen Wissenschaft der Di-
daktik" im Vorbeigehen durch Kasten mit Allgemeinen Termen (AT) erst noch entwi-
ckelt wird, weil es dieses Instrumentarium schlicht noch nicht gibt. Am Ende dieses
Kapitels stehen also zwei Ergebnisse: Eine Karte der vier verschiedenen Arten, Didak-
tik als Wissenschaft zu betreiben, und eine rudimentére Wissenschaftstheorie der Di-
daktik. Alle Allgemeinen Terme (AT) zur Didaktik sind im Anhang dieser Arbeit noch
einmal aufgefGhrt.

Die vier zentralen Semantiken der didaktischen Wissenschaften (Begrinden, Be-
schreiben, Erkldren und Beweisen) wurden in der Suche in diesem Feld an Konflikten
um Identitat festgemacht. Das hatte einerseits wissenschaftstheoretische (vgl. Kap. 2.
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1. 3. 2), andererseits aber auch praktische Grinde. Die gesamte Literatur zur Didaktik
ist schlicht unUberschaubar und kann von daher nicht in ihrer vollen Breite Aus-
gangspunkt der Untersuchung sein. Zur lllustration: Eine Freitext-Suche in der internati-
onalen Datenbank ERIC ergab zum 22.09.2015 85.696 Resultate bei der Suche nach
den beiden zentralen Begriffen der Didaktik (feach OR learn), davon 13396 in den
letzten 5 Jahren. Eine Suche im Fachportal PAddagogik des Deutschen Instituts fur In-
ternationale Pddagogische Forschung (DIPF) bei einer eingeschrénkten Freitext-
Suche nach Publikationen in deutscher Sprache (lern* OR lehr*) hatte zum selben
Leitpunkt 7395 Treffer, 1738 von ihnen seit 2010. Selbst wenn man Streits um Identitat
als Grundlage der Suche nach Semantiken annimmt, kann man bei einer Suche
aber nicht Gber die Datenbanken fUndig werden, da sich Publikationen zu den Streits
in den didaktischen Wissenschaften nicht durch in Titeln zu findende wiederkehrende
Begriffe auszeichnen. Im Folgenden wurden die Debatten um ldentitGt daher von
der Diskussion Uber das sog. ,,Erbe der Allgemeinen Didaktik* aus iterativ erschlossen.
Ausgangspunkt waren zundchst die von Ewald Terhart publizierten Artikel; von ihm
stammt auch der Begriff des ,Erbes" (Terhart, 2004, 2005b, 2009, 2011a, 2012b). Bei
jeder Erbschaft gibt es immer etwas, das bleibt und tradiert wird. Die erste Idee der
Suche hier war also, dass dieses Erbe eben die sperzifische gesellschaftliche Aufgabe
des wissenschaftlichen Wissens der Allgemeinen Didaktik in der Anleitung von Lehrer-
handeln ist. Erbschaft setzt aber auch immer einen IdentitGtswechsel voraus; wdare
dies nicht der Fall, ware der Erbe gar kein Erbe, sondern eben der bisherige Besitzer.
So ist zu vermuten, dass die Erben die gesellschaftliche Aufgabe auf andere Weise
wahrnehmen, eben mit einer anderen Semantik als Wissenschaft. So besitzen sie nur
das, was Wittgenstein eine ,,Familiendhnlichkeit” nennt, in Bezug zur Allgemeinen Di-
daktik — um im Bild des Erbes zu bleiben. TatsGchlich habe ich letztlich auch gefun-
den, dass nicht nur dieselbe Funktion in der Lehrerbildung mit anderen Semantiken
wahrgenommen wird, sondern dass didaktische Wissenschaft heute neben dieser
Aufgabe noch andere Funktionen wahrnimmt und damit gut lebt — vor allem die
Funktion der Politikberatung bei der Steuerung des Bildungssystems.

Ausgehend von Terharts Diskussion des Erbes der Allgemeinen Didaktik wurden weite-
re Publikationen gefunden, z.B. die JahrbUcher fUr Allgemeine Didaktik, die von Klaus
Zierer herausgegeben werden (Zierer, 2011, 2012, 2013, 2014), die Publikationen der
Debatte um Empirische Bildungsforschung und Allgemeine Didaktik (Arnold, Bldme-
ke, Messner, & Schidmerkemper, 2009; M. Meyer, Prenzel, & Hellekamps, 2009a), die
Diskussion um John Hatties Metaanalyse (Hattie, 2009; Terhart, 2011a, 2014b) oder die
Identité&tssuche der sich im Feld etablierenden Didaktik der Naturwissenschaft
(Labudde & Mdller, 2012; Terhart, 2005b) — um nur ein paar kursorische Wege der ite-
rativen Suche zu nennen. In diese Suche war ich auch als Person aktiv involviert, so
waren die Jahre der Arbeit an dieser Publikation auch durch Konferenzreisen auf To-
gungen der DGFE und der GDCP bestimmt. Die Arbeiten zu einer Empirie des Pada-
gogischen (z.B. Neumann, 2010) und ihre Bedeutung fUr die Didaktik erschlossen sich
mir erst durch eine DGFE-Konferenz in 2014. Literatur hierzu habe ich dann direkt von
Jorg Dinkelaker bekommen, wofUr ich ihm danken méchte. Mit den Experten, die
sich mit der Zukunft der Didaktik in MUnster beschdéftigten, hatte ich immer wieder
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regen Austausch in dieser Zeit. So wurde mir zum Beispiel Pranges Theorie erst durch
die Kollegen am Institut fUr Erziehungswissenschaft in MUnster ndher bekannt (Prange
& Strobel-Eisele, 2015; Prange, 2012a). Obwohl auch solche iterativen Suchen in an-
deren Fachern durchaus Ublich (Dixon-Woods et al., 2006) und immer dann legitim
sind, wo die Literaturlage so unUbersichtlich wie in diesem Fall ist, kann ich hier kei-
neswegs behaupten, dass diese Suche vollstdndig oder hinreichend gesattigt ware.
So gibt es mdglicherweise neben den gefundenen Streits um Identitdt und neben
den hieraus ermittelten Semantiken noch viele weitere, von denen ich schlichtweg
nicht weil. Ich hoffe zumindest aber einige wichtige Semantiken hier nennen zu kon-
nen und so auch ein gewisses Spektrum zu zeigen, das einen Eindruck davon vermit-
telt, wie unterschiedlich die Wissenschaft zum Lehren und Lernen heute funktionieren
kann. Ein guter Anhaltspunkt fUr die Relevanz der gefundenen Semantiken ist aller-
dings, dass — obwohl die Suche erst einmal von einem spezifisch deutschen Problem
ausging - sich die Semantiken auch international finden lassen. So ist beispielsweise
die Semantik einer Begrundung des Lehrens und Lernens auch in der internationalen
Philosophy of Education prasent (z. B. Biesta, 2013a, 2013b), das internationale Edu-
cational Research folgt einer beschreibenden Semantik des Lehrens und Lernens,
wdahrend die erkl@rende Forschung der Science Education, die spdter noch genauer
analysiert werden wird, per se schon ein internationales Feld ist. Einzig die beweisen-
de Semantik ist derzeit wohl ein eher deutsches Konzept von Didaktik. Seine Vorlaufer
in der Systemtheorie und Kybernetik waren aber auch internationale Felder. Im Fol-
genden werden die einzelnen gefundenen Semantiken mit Hilfe der Analytischen
Wissenschaftstheorie en détail beschrieben. Zundchst wird aber noch einmal auf den
Stand der Debatte um die Erbschaft der Allgemeinen Didaktik in 2005 eingegangen,
um zu verdeutlichen, dass sich mit den neuen Semantiken im Feld Vieles verandert
hat. Diese Diskussion war auch Ausgangspunkt der Analyse hier — die inzwischen zehn
Jahre alte Liste der Erben der Allgemeinen Didaktik von Terhart. Terhart erstellte sie
Mitte der O0er Jahre als Reaktion auf die Krise der Allgemeinen Didaktik.

2. 2.1 RUckblick: Die Krise der Allgemeinen Didaktik

Bei der folgenden Diskussion der Allgemeinen Didaktik muss man grundsatzlich ein
Argument aus der Realismus-Debatte in der Wissenschaftstheorie beachten, das so
genannte ,No Miracle"-Argument (Busch, 2008; Frost-Arnold, 2010; Psillos, 1999). Die-
ses ursprunglich von Hilary Putham stammende Argument besagt, dass erfolgreiche
wissenschaftliche Theorien eine gute Passform auf die Realitat besitzen mussen, weil
ansonsten eben dieser Erfolg nur wie ein Wunder wirken kann (Putnam, 1975, p. 73f).
Die Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik waren tatsdchlich ja sehr erfolg-
reich. Sie wurden von Generationen von Lehrern bereitwillig gelernt und positiv ein-
geschatzt (zuerst Bromme & HOomberg, 1981); unzdhlige Unterrichtsstunden wurden
mit ihrer Hilfe analysiert und gestaltet; diese Theorien haben die Bildungsexpansion
begleitet. Wenn man wirklich davon ausgeht, dass diese Art didaktischer Theorie gar
keine Passform auf die Wirklichkeit hatte und allein auf disziplininternen Machtk&mp-
fen oder dasthetischer Spekulation beruhte, muss ihr Erfolg ein so groBer Zufall sein,
dass er an ein Wunder grenzt. Die Allgemeine Didaktik ist auch deshalb - frotz der
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immensen Kritik — der beste Ausgangspunkt fUr eine Bestimmung dessen, was Didaktik
als Wissenschaft ist. Sie muss sehr Vieles erst einmal richtig gemacht haben.

In den Epi-Wellen der PISA-Ergebnisse von 2000, nach der Evaluation der deutschen
erziehungswissenschaftlichen Institute und mit den ersten produktiven Ergebnisse der
Empirischen Bildungsforschung, wie dem SINUS-Programm des IPN in Kiel, schrieben
Reinhard Kahl und Martin Spiewak in der ZEIT einen Artikel mit der Uberschrift: ,,Nur
bedingt wissenschaftlich. Die Erziehungswissenschaft hat in der Forschung und Lehr-
erbildung versagt". Den Zusatz ,Eine Polemik" hatte es nicht gebraucht, der Artikel
war auch so als solche erkennbar:

~Staft empirisch zu forschen, wird in Deutschland lieber das GroBe und Ganze dis-
kutiert. Statt die Schulwirklichkeit zu beobachten und Hinweise fUr eine Reform des
Unterrichts zu geben, wdalzt man pddagogische Klassiker und Ubt sich im gepfleg-
ten Diskurs Uber die ,Bildsamkeit’, ,SchlUsselqualifikationen' und Co. Selbstgenug-
sam pflegt man in der Branche alte Freundschaften und Feindschaften. Diese auf
Selbstbestatigung ausgerichtete Tradition ist nicht unbedingt auf Erkenntnis aus.
Den Krieg um die groBe Wahrheit zu fGhren, statt sich aus vielen kleinen Wahrhei-
ten schlauer zu machen, nennt Stern [die Psychologin Elsbeth Stern, damals am
MPI Bildungsforschung, mb] ,genuin reaktiondr', egal ob das Vokabular nun
schwarz, grin oder rot koloriert sei.” (Kahl & Spiewak, 2005).

Kritiken mit dieser StoBrichtung trafen innerhalb der Erziehungswissenschaft die Teildis-
ziplin der Schulp&ddagogik, die sich mit dem Lehren und Lehren und dem Unterricht
befasst, besonders hart. Die , Allgemeine Didaktik" ist seit der Mitte der 00er Jahre in
einem agonalen Zustand. Der gewaltige Einfluss, den dieser Bereich der Erziehungs-
wissenschaft mal auf die Lehrerbildung hatte, wird als inre ,,Erbschaft” seitdem verteilt
(Terhart, 2005a, 2011c).

Vor diesem Hintergrund ist besonders interessant, dass das Fehlen der Allgemeinen
Didaktik Uberhaupt eine Leerstelle hinterldsst. Die Wissenschaftsgeschichte kennt
zahlreiche Forschungsprogramme, die hach Kollaps nicht sofort ersetzt wurden. Das
prominenteste Beispiel ist wohl die Astrologie, die Paul Thagard zu Folge im 18. Jahr-
hundert aufgehdrt hat, eine Wissenschaft zu sein (P. R. Thagard, 1978). Erst im 20.
Jahrhundert ersetzten erste psychologische Theorien die erklGrende und vorherso-
gende Funktion der Astrologie. Der Kollaps der Allgemeinen Didaktik ist dhnlich um-
fassend wie der Untergang der Astrologie, dennoch fdllt sie nicht restlos weg. Das ist
nur dadurch zu erkldren, dass diese Wissenschaft auch eine wichtige Funktion au3er-
halb des Wissenschaftssystems erfUllt und so eine grundlegende gesellschaftliche Be-
deutung hat. Die drei zentralen Wissenschaften, die es seit den Universitatsgrondun-
gen des 12. Jahrhunderts gibt, die Theologie, Juristerei und Medizin, konnten sich in
ihren divergenten Formen Uber die Jahrhunderte aus demselben Grund wohl immer
wieder halten (Kintzinger, 2008; RUegg, 1993).

Die Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik waren dabei auf vielfaltige Wei-
se eine Anleitung des Lehrerhandelns. Einerseits dienten sie als Theorie im Prozess des
Lehrens und Lernens selber — nach ihnen wurde das, was gerade im Unterricht pas-
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siert, in der Praxis selber auf bestimmte Art wahrgenommen und verdndert (1). Das
war auch gleichzeitig die wichtigste Funktion. Daneben galten die Theorien und Mo-
delle aber auch als Anleitung zur Unterrichtsvorbereitung (2) und der nachtraglichen
Unterrichtsanalyse (3). In beiden Formen wurden sie auch als Test in der Lehrerbil-
dung eingesetzt (4). Diese vier Funktionen (Praxistheorie, Vorbereitung von Unterricht,
Analyse von Unterricht, Test von Lehrerkompetenzen) kdnnten eigentlich auch von
unterschiedlichen Modellen und Theorien bedient werden. Zumindest die Testfunkfi-
on erfordert dabei nicht einmal eine didaktische Theorie. Vorbereitung und Analyse
sind auBerhalb von Ausbildungszusammenhdngen prinzipiell auch auslassbar. Nach
den empirischen Untersuchungen zum Planungsverhalten von Lehrern ist auch ge-
nau das nach mindestens drei Praxisjahren der Fall (Bromme & Homberg, 1981; Haas,
1998, 2005; A. Seel, 1997; Andrea Seel, 2011). Nicht disponibel ist hingegen die Praxis-
theorie, oder wie es ein Lehrer in einer Studie von Bromme und Homberg von 1981 zur
Unterrichtsplanung einmal nannte: Didaktik als eine ,,Denkhilfe for Lehrer*:

+Ich meine, ich unterrichte jetzt nicht mehr nach Modell, das ist mir ein biBchen
aufwendig. (..) lch wirde die Bedeutung dieser Modelle nicht kleiner machen, sie
sind fUr das Denken — auch fur Referendare gerade und auch in den ersten Jahren
-, wurde ich sagen, sehr gut geeignet." (6/17; Gymn 4 J.) (Bromme & Homberg,
1981, p. 61).

So kommt auch 2005, als die Krise der Allgemeinen Didaktik offensichtlich wird, tat-
s@chlich zu keinem Zeitpunkt die Idee auf, didaktische Wissenschaft einfach ersatzlos
zu streichen. Schon in 2004/2005 verdffentlichte Ewald Terhart daher eine Liste mogli-
cher ,,Erbschaftsanwdarter” der Allgemeinen Didaktik, an der man bereits zwei Ten-
denzen sehen kann: Einerseits die Gleichzeitigkeit von Krisenwarnung und Suche
nach sofortigem Ersatz, andererseits die Rekrutierung auch entfernter Ansdtze
(Terhart, 2004, 20050, 2005b). Terharts Liste von 2005 war ein kursorischer Uberblick
Uber damalige Forschungstrends inklusive einer Einschdtzung der Eintrittswahrschein-
lichkeit. Terhart nennt. Die Bildungsgangforschung, die Bildungsstandards und die
empirisch forschende Fachdidaktik. Ich will kurz diese méglichen Nachfolger mit heu-
tigem Stand noch einmal diskutieren.

2. 2. 1. 1 Bildungsgangforschung als Erbe der Allgemeinen Didaktik

Die Bildungsgangforschung war Anfang der 00er Jahre ein groBer Trend in der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft und schien die empirische Wende der Bildungs-
theorie zu sein (Bohnsack & Maroftzki, 1998; H.-C. Koller, 1999; H.-H. KrUger & Marotzki,
2006; Marotzki, 2006). Dadurch hatte sie eine naturliche Ndhe zur Didaktik und ver-
band sich (H.-C. Koller, 2005) mit der Idee der sog. Bildungsgangdidaktik (M. A.
Meyer, 2004; Schenk, 2004), die nicht mehr nahe Lernziele, sondern Havighursts Ent-
wicklungsaufgaben als didaktisches Ziel setzte — also groBe, biographisch relevante
Etappen, denen Personen selber im Nachgang eine Relevanz fur ihre Bildung zumes-
sen (Schenk, 2005). In dieser Verbindung ist diese Forschung heute einerseits eine
langjéhrige empirische Forschungstradition, weil sie nunmehr seit 20 Jahren narrative
Interviews nach Fritz Schitzes Methode durchfuhrt (H.-C. Koller & Czyzewski, 1994; H.-
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C. Koller & Wulftange, 2014). Andererseits vermutet sie nicht mehr wie frGher, dass die
in den Interviews erzdhlten Bildungsprozesse so auch real stattgefunden haben, son-
dern nimmt diese nur noch als Ausdruck fUr ein aktuell im Moment des Interviews
stattfindenden sog. transformativen Bildungsprozess. Diesen aktuellen transformati-
ven Prozess entnimmt die neue Bildungsgangforschung dann auch nicht mehr dem
Sinn des Erzdhlten, sondern der Performanz des Erzdhlens (H.-C. Koller, 2012b; A.-M.
Nohl, von Rosenberg, & Thomsen, 2015). So ist diese Forschung inzwischen recht elo-
boriert und hat gegenUber der psychometrischen Erforschung von Bildungsprozessen
nach z.B. Kompetenzmodellen das Pfund biographischer Relevanz, mit dem sie wu-
chern kann. Allerdings gibt es fUr eine didaktische Wendung mehrere Schwierigkei-
ten. Erstens sind biographisch relevante Bildungsprozesse in einer GroBenordnung,
die nicht mehr verniUnftig auf einzelne Lerneinheiten heruntergebrochen werden
kann. Zweitens finden diese Bildungsprozesse kaum in Ublichen didaktischen Settings
statt; in vielen der empirischen Beispiele hat z.B. Schule geradezu Bildung verhindert,
etwa in den Biographien von ,Felix" und ,Hakan Salman* (H.-C. Koller & Czyzewski,
1994; H.-C. Koller & Wulftange, 2014). Drittens ist es nach wie vor schwierig fur diese
Forschung und letztlich ein Problem eigener bleibender Normativitat, wie Krassimir
Stojanov angemerkt hat, ,gute” transformatorische Prozesse von ,schlechten® zu
trennen (Stojanov, 2006). So scheint die Bildungsgangforschung heute eher als eine
Bildungstheorie alten Stils mit nachgeschobener empirischer Bestatigung.

2. 2. 1. 2 Bildungsstandards als Erbe der Allgemeinen Didaktik

Die Verodffentlichung von Terhart fiel in die groBe Zeit der Klieme-Expertise (Eckhard
Klieme et al., 2003). In vielen Fdchern wurden auf dieser Grundlage messbare Bil-
dungsstandards entwickelt. Die Messung erfolgte mit dem psychometrischen Kon-
strukt domdanensperzifischer Kompetenzen:

+Erworbene, also nicht von Natur aus gegebene Fahigkeiten, die an und in be-
stimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden und zu
inrer Gestaltung geeignet sind, Fahigkeiten zudem, die der lebenslangen Kul-
tivierung, Steigerung und Verfeinerung zugdnglich sind, so, dass sie sich intern gra-
duieren lassen, z. B. von der grundlegenden zur erweiterten Allgemeinbildung;
aber auch Fahigkeiten, die einen Prozess des Selbstlernens erdffnen, weil man auf
Fahigkeiten zielt, die nicht allein aufgaben- und prozessgebunden erworben wer-
den, sondern ablésbar von der Ursprungssituation, zukunftsf&hig und problemof-
fen." (Eckhard Klieme et al., 2003, p. 67)

Dass aus diesen messbaren Kompetenzen didaktische Theorien in einem klassischen
Sinne konstruiert werden, war gar nicht ndtig. Wie bereits in Kapitel 1. 3. 2 beschrie-
ben, gibt es einen unterschwelligen Prozess, Uber den sich Bildungsstandards und in-
ternationale Assessments gegenseitig angleichen (Britton & Schneider, 2007). Das
fUhrt quasi zu transnationalen Bildungsstandards und zu einer Angleichung der Curri-
cula, die schon in einigen FGchern beobachtbar ist (Coll & Taylor, 2012). Damit ist
quasi die Entwicklung der Curricula durch die Bildungsstandards heute de facto
weltweit bestimmt. Eine Didaktik als die Theorie des Lehrens und Lernens ist damit je-
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doch nicht bereits hergestellt. Tatsdchlich ist die Idee, Didaktik durch Standards zu er-
setzen, sehr alt; ganz frther nannte man dies eine Theorie des Lehrplans, dann eine
Theorie des Curriculums. Nach Erich Weniger (Weniger, 1952) und Herwig Blankertz
(Blankertz, 1975, p. 15; Musolff & Hellekamps, 2006, p. 290ff) ist Eckhard Klieme nun
der dritte Name, der verwoben ist mit der Idee, die Didaktik vor allem vor dem Hin-
tergrund einer Revision des Curriculums zu begreifen, die wohl immer wieder in Zeiten
der Umstrukturierung des Bildungswesens aufkommt. Dabei ist die Curriculumstheorie
aber wohl immer nur die Kehrseite der didaktischen Theorie gewesen. Die Frage ,,Wie
lehrt und lernt mane* ist der Frage ,,Was lehrt und lernt man2* immer bereits vorge-
lagert. Wie ich bereits in den Vorbetrachtungen rein wissenschaftstheoretisch gezeigt
hatte, kann man Didaktik nicht als reine Aufgabe formulieren, ohne die tatsachli-
chen Mdoglichkeiten zu bedenken (vgl. Kap. 2. 1. 3. 7). Die groBen Assessments und
auch die Bildungsstandards haben daher auch ein geruttelt MaB an vorgelagerter
Theorie des Lehrens und Lernens. Didaktische Theorie ist also auch hier vor den Tests
und vor den Standards da. Es wird am Beispiel von PISA 2015 und den K-12 Education
Standards in den USA in den Naturwissenschaften spdter in diesem Buch (Kap. 3. 3. 2)
noch sehr deutlich werden, wie didaktische Theorien Tests und Standards beeinflus-
sen. Insofern ist Didaktik keineswegs durch Standards ersetzbar — Didaktik und Stan-
dards sind zwei Seiten derselben Medaille.

2. 2. 1. 3 Empirisch-forschende Fachdidaktik als Erbe der Allgemeinen Di-
daktik

Empirisch-forschende Fachdidaktik war 2005 noch ein recht neuer Trend und wurde
in einigen Bereichen massiv ausgebaut. Insbesondere der mathematisch-
naturwissenschaftliche Bereich ist durch die Férderung des Leibniz-Instituts fUr die P&-
dagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) in Kiel und der Kollegfor-
schergruppe nwu-essen, sowie durch ihre Ndhe zur Empirischen Bildungsforschung
und die dortigen Férderprogramme mittlerweile deutlich angewachsen. Mit der Sci-
ence Education besitzt dieser Bereich Anschluss an internationale, empirische Lehr-
Lern-Forschung und es gibt eine nach wie vor ungebrochene Goldgraberstimmung,
in der man die ungeklarte Frage nach der eigenen Bedeutung fur die Lehrerbildung,
die 2005 auf der Tagung der Gesellschaft fUr Didaktik der Chemie und Physik (GDCP)
noch gestellt wurde (Pitton, 2005), inzwischen kaum mehr beachtet (vgl. auch Kap 2.
3. 3). Auf dieser Tagung 2005 war Gbrigens auch Terhart zu Gast und verlas jene Liste
der Erbschaftsanwdarter, bei der die empirisch-forschende Fachdidaktik als der aus-
sichtsreichste Kandidat fur das Erbe der Allgemeinen Didaktik behandelt wurde
(Terhart, 2005b). Das Potential der Fachdidaktik ist heute ungebrochen. Ihr groBter
Vorteil ist, dass sie immer einen Gegenstand fUr ihre empirischen Untersuchungen hat
—sie ist immer das Lehren und Lernen von Etwas. Wahrend die empirisch-forschende
Fachdidaktik des mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichs ein klares, empiri-
sches Forschungsprofil hat, dessen Bezug zur Didaktik nur unklar ist, gibt es andere
Fachdidaktiken, bei denen sich Terharts Prognose (noch) nicht bestatigt hat. Auf der
Tagung der GDCP in 2013 beklagte der Direktor des IPN Olaf Koller eben diesen
Punkt (Kdller, 2014b). Bestimmte Fachdidaktiken wirden nach wie vor keine empiri-
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sche Forschung betreiben, insbesondere die Fdcher im weiten Feld der Kulturwissen-
schaften. Dennoch: Die empirisch forschende Fachdidaktik ist der einzige Kandidat
auf Terharts Liste, der sich auch unter meinen Semantiken wiederfindet. Drei andere
sind hier jedoch noch hinzugekommen. Alle vier werden in der nun folgenden Analy-
se der Wissenschaft der Didaktik mit den Mitteln der eigens hierzu entwickelten Spe-
ziellen Analytischen Wissenschaftstheorie der Didaktik im Detail analysiert. Die Streits
um Identitédt und die wissenschaftstheoretischen Analysen habe ich im Folgenden
dritten Unterkapitel des wissenschaftstheoretischen Teils erzGhlerisch verbunden.

2. 3. Analyse: Semantiken in den didaktischen Wissenschaften

Seit Terharts Liste von 2005 hat sich die Forschungslandschaft deutlich gewandelt. Al-
lein die fachbezogene Bildungsforschung ist von Terharts Erbschaftsanwdartern heute
noch relevant bei der Anleitung von Lehrerhandeln und es war von daher sinnvoll,
die im vorigen Kapitel beschriebene Suche noch einmal neu zu beginnen. Insgesamt
wurden in der Suche folgende vier Semantiken gefunden, in vier Feldern, die sich in
ihrer Identitat von der Allgemeinen Didaktik alten Stils abgrenzen:

1. Begrunden: Die Wiederbelebung der Allgemeinen Didaktik,

2. Beschreiben: Empirische Bildungsforschung als Didaktik,

3. Erklaren: Der internationale Diskurs der Science Education,

4. Beweisen: Didaktik in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft.

Ganz grob kann man in Bezug auf Terharts Liste von 2005 herausstellen, dass erstens
die Allgemeine Erziehungswissenschaft auch weiterhin produktiv bei der Orientierung
von Didaktik bleibt, zweitens etliche Teile der Empirischen Bildungsforschung in 2005
nicht zu erwartende didaktische Entwicklungen genommen haben, sich drittens die
Fachbezogene Empirische Bildungsforschung nicht in allen Bereichen etabliert hat,
wie bei Terhart erwartet, sondern vor allem und massiv im MINT-Bereich, und viertens
auch die Allgemeine Didaktik noch immer nicht letztlich verendet ist, sondern wie La-
zarus eine Resurrektion durch die eigenen Glaubensbrider erlebte.

2. 3. 1 Die Semantik der Begrundung: Die Wiederbelebung der Allgemei-
nen Didaktik

Von Terhart in 2005 Uberhaupt nicht diskutiert wurde ein mogliches Uberleben der
Allgemeinen Didaktik unter neuen Vorzeichen oder in anderer Form unter den nach
PISA gegebenen Bedingungen. Gerade in diese Richtung sind aber inzwischen star-
ke Bestrebungen angestellt worden. Die Versuche, die disziplinGre Matrix des Faches
neu zu formieren, haben bisher jedoch selbst nach Einschdtzung der Vertreter dieser
Disziplin keine konsistenten Ergebnisse gezeitigt. Die Form der Theorien wird intern als
Problem wahrgenommen. So sehen Kiel und Zierer, zwei Proponenten der Allgemei-
nen Didaktik, die mittlerweile auf die untbersichtliche Anzahl von 40 angewachsene
Menge der didaktischen Theorien und Modelle selber als disziplinGre Wucherung im
Sinne der Wissenschaftstheorie Thomas Kuhns. Solche Wucherungen sind in Kuhns
»Struktur wissenschaftlicher Revolutionen” ein Indiz fUr das baldige Ende eines Parao-
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digmas (Kiel & Zierer, 2011, p. 304) und gehen dort damit einher, dass zentrale, theo-
retische Entitdten sich wandeln. Die Didaktiken also, die immer noch in den EinfUh-
rungsvorlesungen nacheinander abgearbeitet werden, haben im eigenen Fachdis-
kurs kaum noch RUckhalt. Damit héatten sie auch innerhalb der Lehrerbildung nur
noch historischen Wert. Drastischer und im Stil von Kiel und Zierer mit den Beispielen
Kuhns (T. S. Kuhn, 1976) formuliert: Das was im Kern der bisherigen didaktischen Theo-
rien an theoretischen EntitGten postuliert wurde, sei es Bildung, kybernetische Wech-
selwirkung, kritische Erziehung usw., gilt mittlerweile selbst den Vertretern der eigenen
Disziplin implizit als das Phlogiston, die elektrische FlUssigkeit, die Korpuskeln, der Lich-
tather der Erziehungswissenschaft: die theoretische Beschreibung eines Gegenstan-
des, von dem man in einer anderen Theorieform sagen muss, dass er nie real war.

2. 3. 1. 1 Empirieferne als Problem?¢ Die Besonderheit von Vicos Wissen-
schaft

Die Problematik der Allgemeinen Didaktik wird sowohl auf Seiten der Empirischen Bil-
dungsforschung als auch auf Seiten der Allgemeinen Didaktik durch den Unterschied
empirisch-theoretisch aufgeschlUsselt. Wobei der empirisch forschenden Seite groBe-
re Wissenschaftlichkeit zugesprochen wird (Heursen, 2005; M. Meyer et al., 2009). Das
wUrde auch zu der Deutung von Kiel und Zierer passen. Theoretiker der Allgemeinen
Didaktik hatten demnach theoretisch spekuliert und dabei inre Entitédten, wie z.B. den
emphatischen Bildungsbegriff der Bildungstheoretischen Didaktik erfunden - und
nicht entdeckt. Vor allem hétten sie einen Effekt angenommen, der empirisch nicht
feststellbar war — né@mlich Lernerfolge gegenUber der Nichtverwendung didaktischer
Theorien und Modelle. PISA und andere Large-Scale Assessments haben die Lern-
stnde als Kompetenzniveaus im Landervergleich erhoben. Von allem, was in der
Schule passiert, ist Didaktik dem Lernen am ndchsten. Da die Allgemeine Didaktik ei-
ne deutsche Spezialitat ist, liegt die Schlussfolgerung nahe, dass das mittelmdaBige
Abschneiden Deutschlands insbesondere der Allgemeinen Didaktik kein gutes Zeug-
nis ausstellt. Die Lehr-Lern-Forschung fordert seitdem die Allgemeine Didaktik heraus
(Arnold, 2009; Blomeke, 2009; Gruschka, 2009; Terhart, 2011¢, 2013b).

So schlUssig diese Kritik war, so problematisch ist aber die Unterscheidung von theore-
tisch und empirisch. Obwonhl sie in der Erziehungswissenschaft oft gemacht wird, ist sie
mit dem Blick Analytischer Wissenschaftstheorie unergiebig. Hiernach musste man
zundchst sagen, welche Art von Theorie man meint. Der Begriff Theorie kann einer-
seifs ganze Forschungsprogramme umschreiben wie in ,,Die Kritische Theorie", aber
auch das gesamte System einer wissenschaftlichen Theorie, so wie in ,,Darwins Evolu-
tionstheorie". In diesen Fdllen ist klar, dass auch empirische Teile in einer solchen The-
orie enthalten sind. Innerhalb einer wissenschaftlichen Theorie kann Theorie dann
den Teil meinen, der explizit die Existenz von theoretischen Entitdten und GroBen pos-
tuliert, die sog. theoretischen Terme. Die Trennlinie ist hier nicht ganz scharf, aber
theoretische EnfitGten und GroéBen sind fur Rudolf Carnap, der diesen Terminus ge-
pragt hat, all das, was nicht ohne Hilfe von Instrumenten und ohne Inferenzen wahr-
nehmbar ist (Carnap, 1966, p. 226). So wéren schon GréBen wie Druck und Tempero-
tur theoretische Terme. Besondere Aufmerksamkeit in der Wissenschaftstheorie ha-
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ben die Teile bekommen, die undre oder relationale EntitGten postulieren. Unére Enti-
taten sind Dinge wie das Elektron, relationale sind Mechanismen wie die Kraft. Die
theoretischen Terme haben fast schdpferische Kraft und es ist sofort fraglich, wie real
eigentlich die Dinge und Mechanismen sind, die so in die Welt kommen (Psillos,
1999).

Ein theoretischer Term der newtonschen Mechanik postuliert z.B. die Kraft als einen
Mechanismus zwischen Masse und Beschleunigung F=ma. Man beachte, dass es
Kraft nicht in dem Sinne gibt, wie es Bdume, Tische und StUhle gibt, es ist nicht klar, ob
Newton die Kraft entdeckt oder erfunden hat, und es gibt andere Beschreibungen
derselben Phdnomene, etwa Descartes Impetus.
Heute gibt es eine Debatte in der Wissenschafts-
theorie zwischen Instrumentalisten und Realisten,
um die Frage, wie real diese Objekte sein muUs-
sen, wahrend Carnap in dieser Frage selber neut-
ral blieb (vgl. Friedman, 2011). Instrumentalisten
ist es im Kern egal, ob es die Kraft wirklich gibt
oder nicht, es ist ihnen nur wichtig, dass Newtons
Theorie bei Berechnungen gute Vorhersagen er-
laubt (vgl. Van Fraassen, 1980). Das hat die
newtonsche Mechanik zweifellos bewiesen, insbesondere in den Rechnungen der
sog. franzdsischen Himmelsmechaniker Ende des 19. Jahrhunderts. In manchen Kon-
texten ist es aber sehr bedeutend, dass die Entitéten realistisch sind, das gilt vor allem
fUr experimentelle Manipulationen. Diesen Punkt hat vor allem lan Hacking heraus-
gestellt. Er hat ein Experiment in einem Stanford Laboratorium beobachtet, bei dem
Elektronen auf eine supraleitende Metallfldche gespriht wurden. Seine Conclusio
war ,If you can spray them, then they are real* (Hacking, 1983, p. 24). Weniger pro-
fan ausgedrUckt ist die Mdglichkeit experimenteller Manipulation Bedingung des von
Hacking gepragten ,,experimentellen Realismus* (vgl. Resnik, 1994). Man beachte,
dass Didaktik hier ein Spezialfall ist. Jede Enftitat, die hier postuliert wird, wird wiede-
rum direkt in experimenteller Manipulation wieder verwendet werden mdssen. Inso-
fern liegt ein experimenteller Realismus hier sehr nahe. Das Iasst wiederum die Grenze
zwischen Empirie und Theorie verschwimmen, weil dann kein anderer ontologischer
Status zwischen Carnaps ,,observables”, also allen mit den bloBen Sinnen beobacht-
baren Dingen, und den theoretischen EntitGten besteht, sie sind beide real. Die Kon-
sequenz fUr unseren Zusammenhang hier ist die Folgende: Ob die Dinge der Allge-
meinen Didaktik echt waren oder nicht, ob ihre didaktischen Modelle wie das Didak-
tische Dreieck oder die unterschiedlichen Bedingungsschemata des Unterrichts real
waren, hing daran, ob Lehrer sie wieder verwenden konnten — nicht daran, ob sie im
Vorfeld durch empirische Forschung entdeckt wurden.

AT 10: Ein experimenteller Reo-
lismus liegt nahe im Hinblick
auf die Dinge, die in der Wis-
senschaft der Didaktik postu-
liert werden. Theoretische Din-
ge werden in der Didaktik
dadurch real, dass Lehrer sie
im Unterricht verwenden.

Wenn man dieses Verst@ndnis von wissenschaftlichen Theorien und theoretischen
Termen zugrunde legt, dann ist Empirie oft nur ein anderer Teil derselben wissen-
schaftlichen Theorie, z.B. ein Satz an Beobachtungen oder ein auf einer anderen Ska-
la liegender Teil wissenschaftlicher Beschreibung desselben Gegenstandes. In der
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Debatte um die Allgemeine Didaktik wird hingegen oft eine andere Position vertre-
ten, die nur schwer zu halten ist. Demnach gdbe es so etwas wie Theorie ohne For-
schung (vgl. Rothland, 2013a). Diese Kritik ist ganz dhnlich wie die Kritik der logischen
Positivisten am Kritischen Idealismus in den 50er Jahren (vgl. Jenkins, 1950). Die ldea-
listen wirden Aussagen postulieren, diese aber nicht an der Wirklichkeit Uberprifen.
Demnach sind diese lediglich Spekulation — mutiges Raten, oder mit metaphysi-
schem Hintergrund: gldubiges Raten. Theorie ist dann bloB eine Fehlform der eigent-
lichen Forschung, ndmlich empirischer, oder mit dem damaligen Terminus: positivisti-
scher Forschung. Nur diese Forschung gewinnt ihre Erkenntnisse wissenschaftlich,
nadmlich durch Uberprifung an der Wirklichkeit. In der Debatte nach PISA hat z.B.
auch Heinz Eimar Tenorth an genau dieser Linie zu Gunsten der Historischen Bildungs-
forschung als empirischer Wissenschaft argumentiert, wobei er die Kulturwissenschaft
der Philosophie zum Missfallen des Bildungsphilosophen Krassimir Stojanov als idealis-
tisch darstellte (Stojanov, 2012; Tenorth, 2011, 2012). So einleuchtend eine solche
Trennung auf den ersten Blick ist, so falsch ist sie mit Blick auf die reale Arbeitsweise
von Wissenschaftlern. Mit Blick auf diese ist nur eine weite oder eine enge Definition
des Begriffs ,,empirisch* plausibel (Hoyningen-Huene, 2013, p. 92). In der weiten Defi-
nition unterscheiden sich die ,,empirischen® Wissenschaften von den formalen Wis-
senschaften wie Mathematik, Logik, Kybernetik, Systemtheorie usw., indem sie einen
zumindest prinzipiell durch Wahrnehmung zugdnglichen Gegenstand untersuchen.
Der Unterschied zwischen formalen und empirischen Wissenschaften wird im ,,Entde-
ckungszusammenhang* (Context of Discovery) nicht so deutlich, wie in den Zusam-
menhdngen, die in der Analytischen Wissenschaftstheorie klassisch ,,Rechtfertigungs-
zusammenhang” (Context of Justification) heiBen (Hoyningen-Huene, 2006). Ur-
sprunglich stammt die Unterscheidung von Hans Reichenbach (H. Reichenbach,
2006). Z.B. kann ein Mathematiker eine neue mathematische Gruppe durch Auspro-
bieren eines neuen Instruments finden, so wie ein Physiker ein Elementarteilchen oder
ein Soziologe einen sozialen Effekt. Diese Dinge werden aber im ,,Kontext der Recht-
fertigung" oft anders behandelt, z.B. in einer wissenschaftlichen Publikation, in der
dann das Vorgehen viel stérker referenziell, methodisch und fragegeleitet dargestellt
wird. Reichenbach und Kuhn lehnten beide die Unterscheidung ab, in den Zusam-
menhdngen formaler Wissenschaffen macht sie aber durchaus Sinn. Eine nicht-
empirische Rechtfertigung ist n&mlich deutlich starker! Formale Wissenschaften Uber-
prufen ihre Aussagen mit formalen Mitteln, die Mathematik z.B. durch vollst&ndige
Induktion. Eine solche BeweisfUhrung ist unter gegebenen Axiomen nicht anfechtbar,
empirische Rechtfertigungen jedoch durch die Kontingenz von Evidenz durchaus.
Entlang dieser Trennung von empirisch-theoretisch (formal) eine Unwissenschaftlich-
keit zu argumentieren, ist vor diesem Hintergrund wohl wenig plausibel und wurde in
der Analytischen Wissenschaftstheorie meinem Wissen nach auch noch nie versucht.
Man beachte Ubrigens, dass nach der weiten Definition z.B. auch die Literaturwissen-
schaft oder die historischen Wissenschaften empirische Wissenschaften sind, weil sie
nicht formal arbeiten sondern an physischem Material. Hier Idge Tenorth mit der Zu-
ordnung der historischen Bildungsforschung zur Empirie also durchaus richtig — aller-
dings hatte auch Stojanov als Kulturwissenschaftler einen Anspruch auf die Bezeich-
nung Empirist. Daneben gibt es noch eine enge Definition der Trennung von empi-
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risch und theoretisch in der analytischen Wissenschaftstheorie. Danach sind die Wis-
senschaften empirisch, deren Gegenstand nicht selbst Produkt menschlicher Tatig-
keit ist. Diese Trennung ist insgesamt viel weniger Uberzeugend als die erste. Die Sozi-
alwissenschaften liegen genau auf der Grenze, Naturwissenschaften waren empi-
risch, Ingenieurswissenschaften z.B. aber theore-
tisch. Deutlicher wird die Trennung aber wieder,
wenn man den Kontext der Rechtfertigung be-
trachtet. In einer Ingenieurswissenschaft spielt zur
Rechtfertigung Vicos Prinzip eine groBe Rolle,
benannt nach Giambatista Vico. Vico schlug
diese Form der Rechtfertigung fUr alle Wissen-
schaften vor, die sich mit menschlichen Produk-
ten beschaftigten (Vico, 1979). Das umfasste tatséchlich auch Theorien der Kulturwis-
senschaften und der Geschichte. Nach Vicos Prinzip gilt eine Theorie als gerechtfer-
tigt, wenn man die jeweiligen Produkte nachahmen kann - ein klassischer Renais-
sancegedanke. Vico ging also z. B. davon aus, dass derjenige der beste Kunsttheore-
tiker und -historiker war, der selber so malen konnte, wie die Granden jeder Epoche.
Derjenige war der beste Literaturwissenschaftler, der die GréoBen der griechisch-
romischen Klassik so hachahmen konnte, dass man den Unterschied nicht mehr
wahrnahm (vgl. Miner, 1998). FUr die KUnste ist dieses Verstdndnis von Wissenschaft
heute gewdhnungsbeduUrftig, aber fUr andere Wissenschaften leuchtet Vicos Prinzip
durchaus ein. Die Ingenieurswissenschaften und die angewandten Naturwissenschaf-
ten bieten hier gute Beispiele. Eine neue Theorie Uber den Bau von Motoren wie das
Carnotsche Prinzip ist dann wahr, wenn sie nachgebaut werden kann (weitere
Beispiele bei Hoyningen-Huene, 2013, p. 103). Empirische Claims hingegen rechtferti-
gen sich durch Uberprifbarkeit, nicht durch Nachmachen. Da die in diesem Sinne
empirischen Annahmen nicht kontingent durch menschliches Verhalten sind, kann
man schlicht in die Natur etc. gehen und nachschauen, ob eine bestimmte Behaup-
tung zuftrifft. In einer Wissenschaft nach Vicos Prinzip muss man hingegen die mensch-
liche Tatigkeit die zu dem menschlichen Produkt fGhrt auch kénnen, um zu behaup-
ten, dass ein bestimmter theoretischer Claim nicht zutrifft. Die Theorie der Zwdlfton-
technik von Schénberg z.B. wird nicht dadurch falsch, dass Einzelne daran scheitern,
danach zu komponieren. Obwohl im strengen Sinn keine Ph&dnomene, auch Phdno-
mene der Natur, nicht als dieselben Ph&dnomene wiederholbar sind, ist Ahnlichkeit
hier doch eine Rechtfertigung. Dabei gibt es keine wirklich stérkere BeweisfUhrung.
Die Parallele zwischen den Modellen der Allgemeinen Didaktik und einer ingenieurs-
technischen L&sung dieser Art leuchtet intuitiv ein. Auch hier war ein guter Didaktiker
derjenige, der im Unterricht die didaktischen Theorien und Modelle wieder aufleben
lassen konnte. Didaktik ist also Vicos Wissenschaft. Wenn man dieser Trennung von
empirisch und theoretisch folgt, dann kdnnte kaum die ,,Theoretizitat" der Allgemei-
nen Didaktik alleine Grund fur die PISA-Ergebnisse sein. Ihre Modelle waren danach
einfach nur nicht gut genug, es wdare aber nicht problematisch, dass sie Uberhaupt
theoretische Modelle sind.

AT 11: Didaktik ist eine Wissen-
schaft nach Vicos Prinzip. Alles,
was postuliert wird, bestatigt
sich durch Nachmachen. Ver-
um lpsum Factum: Das Wahre
ist das Gemachte.
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Trotz der breiten Diskussion des Theorie-Empirie-Unterschieds hier, kann man nur we-
nig Nutzen dieses Streits um Identitat zwischen Stojanov und Tenorth fUr die Analyse
ziehen. So zentral die Trennung von Empirie und Theorie in der Diskussion war, sie war
bloB eine Stellvertreterdebatte. An Vicos Prinzip und einer Modellierung des Lehrens
und Lernens halt die Allgemeine Didaktik nach wie vor fest. Nach Kiel und Zierer soll
die Allgemeine Didaktik auch weiterhin ,,Problemldsungen, die von der Abnehmer-
seite akzeptiert werden* liefern, um ,,Entscheidungen an die Bedingungen des jewei-
ligen Kontext anzupassen* (Kiel & Zierer, 2011, p. 309). Das wissenschaftstheoretische
Problem der Allgemeinen Didaktik weiter an der Trennlinie zwischen Empirie und The-
orie zu suchen, ist wohl muBig.

2. 3. 1. 2 Der Herstellungsprozess von Theorien und Modellen durch Be-
grundung

Neben der eher plakativen Verwerfung von Theorie und inrem Ersatz durch Empirie
wird in einem zweiten Strang der Kritik an der Allgemeinen Didaktik nicht der Status
als Theorie angegriffen, sondern die Herstellungsbedingungen dieser Theorie. In der
Conclusio seines Habilitationsvortrags mit dem Titel ,,Wiederbelebung einer Totgesag-
ten. Gegenwartige Positionierungen und Konzeptualisierungen der Allgemeinen Di-
daktik" hat Martin Rothland diese zweite Tendenz wie folgt deutlich gemacht:

,Gewiss erscheint der Exitus der Allgemeinen Didaktik, wenn sie als Wissenschaft
ohne Forschung konzipiert und ihr Heil in der Zukunft in einer RUckbesinnung auf ih-
re bildungstheoretische Tradition gesehen wird.” (Rothland, 2013a, p. 641, ztiert
nach der in der ZfE verdffentlichten Version des Vortrags)

Das, was Rothland als ,,bildungstheoretische Tradition* der Allgemeinen Didaktik be-
zeichnet, beschreibt eben die Art und Weise der bisherigen Theoriebildung. Bisher
hat die Allgemeine Didaktik ndmlich ein normatives Bildungsverstindnis in eine di-
daktische Theorie verwandelt. Wolfgang Klafki, der in Personalunion sowohl Bildungs-
theoretiker als auch Didaktiker ist, beschreibt diese Arbeitsweise anhand einer frGhen
Stréomung innerhalb der Allgemeinen Didaktik wie folgt:

»Die geisteswissenschaftliche Didaktik ist eine Teildisziplin der sogenannten geistes-
wissenschaftlichen P&ddagogik, ndmlich jene Disziplin, die auf das Problemfeld des
Unterrichts gerichtet ist* (Klafki, 2007, p. 34)

Die bildungstheoretische Tradition begrindete also mit den Mitteln der Praktischen
Philosophie eine Theorie des Lehrens und Lernens, die dann als didaktisches Modell
auf den Unterricht gerichtet wurde. Unterricht wird hier also nicht untersucht und be-
schrieben, sondern gesetzt und begrindet. Das war auch mit manchen Modellen so,
die sich selbst nicht der bildungstheoretischen Tradition des Faches zurechneten. Ei-
nige dieser Didaktiken waren nicht rein formal (vgl. Kap. 2. 3. 4), sondern lieferten wie
die sog. kybernetische Didaktik auch lange Referenzlisten mit Begrundungen. Im
ndchsten Kapitel werde ich zeigen, wie auch Empirische Bildungsforschung im gro-
Ben Stil, wo sie didaktisch wird — etwa in Hatties Lehrerband - zu einer Begrindung
der Didaktik neigt. Neuere nationale und internationale eher philosophisch orientierte
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Einzelarbeiten im Feld, die ich bereits erwdhnt habe, arbeiten ebenfalls mit Begrin-
dungen (Biesta, 2013b; Gruschka, 2013a; L. Koch, 2015). Die Begrindung ist nach
dem Untergang der Allgemeinen Didaktik nach wie vor eine mdchtige Semantik im
Feld.

Die Unterschiede innerhalb einer begrindenden Semantik kann man ganz gut an ei-
ner dlteren Identitatskrise in der Didaktik darstellen, ndmlich dem Richtungsstreit zwi-
schen Bildungstheorie und Kybernetik in den 70er Jahren. Diese Didaktiken unter-
schieden sich radikal in der Art inrer Begrundung, weshalb Blankertz auch meinte, er
musse die Didaktik ,,zwischen Bildungstheorie und Kybernetik* (Blankertz, 1975, p. 17)
darstellen, also diese beiden Schulen in einer aristotelischen Geste versdhnen. Das
konnte ihm aber nur gelingen, well sie beide — trotz ihrer Verschiedenheit — dennoch
Begrindungen des Unterrichts waren. Auch einige der kybernetischen Modelle wao-
ren normative Modelle, inre Grundlage war lediglich kein bestimmtes TextverstGndnis
aus der Lekture pddagogischer Klassiker, sondern ein bestimmtes Prozessverstdndnis
aus Disziplinen, die sich mit Kommunikation und Information beschdaftigten (Cube,
1965, p. 172). Schon diese Debatte zeigt, dass Begrundungen nicht zwangsléufig auf
geisteswissenschaftlichen Inhalten oder auf Referenzen zu klassischen Autoren beru-
hen muUssen, sie kdnnen auch in ein sehr technisches Verstndnis eingebettet sein.
Das hier zugrundeliegende Verstdndnis der Funktionsweise von didaktischen Theorien
ist aber gleich und ein ganz anderes, als in Empirischer Bildungsforschung oder voll-
stdndig formalen Didaktiken, wie der Didaktik Helmar Frankes, auf die ich noch zu
sprechen kommen werde (Frank & Graf, 1967). Der Streit der Didaktik zu Blankertz Zeit
war ein Streit innerhalb der Semantik der Begrindung, er ging darum, was als ,,Grun-
de" aufgefUhrt werden darf. Die essentielle Frage innerhalb einer begrindenden
Semantik ist genau diese Frage nach dem, was als Grinde gelten darf. Vaéllig klar
hingegen war, was letztlich begrindet werden sollte: Didaktische Modelle.

2. 3. 1.3 Was ein Modell der Didaktik im Sinne der Allgemeinen Didaktik ist

Zun&chst einmal muss ich an dieser Stelle einem Missverstandnis vorbeugen und kurz
erlutern, was eine begrindende Semantik einer didaktfischen Theorie nie umfasst
hat. Allgemeine Didaktik war nie eine Anleitung als Antwort auf die Frage: ,Was soll
ich heute im Unterricht tun2" oder ,Was ist guter Unterrichtg®. Solche Kataloge ent-
standen, wie in Kap. 1. 3. 1 beschrieben, erst im Zuge des Accountability-Movements
und beruhen auf empirischer Unterrichtsforschung (Helmke, 2014a; H. Meyer, 2010).
Dennoch waren die Modelle der Allgemeinen Didaktik handlungsleitend, obwohl sie
nicht die Struktur einer Anleitung oder einer Antwort hatten. Von vielem was wir fun,
haben wir Reprdsentationen, die nicht einfach in Worte und erst recht nicht in eine
step-by-step-Anleitung gefasst werden kénnen. So eine Reprdsentation nennt man
ein Modell. Ein solches Modell aus der Physik ist z.B. der Orbit (F=k/r?) (vgl. R. N. Giere,
1999). Unter anderem aufgrund dieses Modells wei man, wie man einen Satelliten
positionieren muss, damit dieser stationdr in der Erdumlaufbahn bleibt. Dieser Orbit ist
aber selber kein Satz oder eine Antwort auf die Frage: ,,Wie soll ich meine Tragerrake-
te lenken?2". Man kann nur auf das Modell verweisen und dieses Modell muss seman-
tisch verstanden werden, also in seinem funktionellen Aufbau, und eben nicht nur
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syntaktisch als Folge von sprachlichen Zeichen. Mit dem Aufkommen probabilisti-
scher Entscheidungstheorie sind auch immer mehr sozialwissenschaftliche Szenarien
in Modelle fassbar (Freedman, Collier, Sekhon, & Stark, 2010; Koski & Noble, 2009;
Pearl, 2000). Und selbst in vielen philosophischen Feldern, unter anderem auch in der
- — - Philosophy of Science, gibt es mittlerweile eine
AT 12 D'dOkJ_”k st e.lne Anler- Modellierung in bayesschen Netzwerken (z.B.
fung, dber nicht die Antwort Enk, 2014; Rinard, 2014). Die Antwort auf die Fra-
auf d'? Frage: ”.WOS sollich ge ,Was soll ich im Unterricht macheng2* war in
heute im gnferrlchT fung*, der Allgemeinen Didaktik analog zu den Natur-
sondem ein Modell des Leh- wissenschaften nur der Verweis auf ein Modell in
rens und Lermnens. weniger elaborierter Form und das war keines-
wegs unwissenschaftlich. Insgesamt sind syntakfi-
sche Ansdtze — also solche, die eine Aussage ins Zentrum der Wissenschaft stellen —in
der Wissenschaftstheorie mit der sog. ,Received View", also der Art wie Carnap,
Hempel und Feigl noch die Wissenschaft verstanden, nahezu verschwunden und nur
sehr vereinzelt gibt es Wiederbelebungsversuche (Lutz, 2012, 2014). Vor allem die in
den USA wissenschaftstheoretfisch so bedeutende Evolutionstheorie war nur sehr
schwer in eine Syntax zu packen (Beatty, 1980; Ereshefsky, 1991). Was ist die Aussage
der Evolutionstheorie? Sie ist viel eher ein Modell evolutiondrer Entwicklung mit den
Mechanismen der sexuellen Zuchtwahl und des Uberlebens des bestangepassten
Organismus. Die Auffassung, dass Wissenschaft die Antwort auf Fragen oder ein Sys-
tem von Sdatzen ist, ist heute nicht mehr weit verbreitet. Gerade fUr die Didaktik hat
die Idee, dass es ,,Antworten* auf didaktische Fragen oder immer-wahre Sétze Uber
das Lehren und Lernen geben kénne, eine andere Funktion, ndmlich innerhalb der
Accountability-Systeme, die in Kap. 1. 3. 1 erwdhnt wurden und in der unwissen-
schaftlichen Ratgeberliteratur. Im Paris des Spatmittelalters gab es die sog. Quodlibet
Tradition, in der die Granden der Scholastik 6ffentlich Fragen diskutierten wie ,,Sind
die Pygmden Menschen?2” (J. Koch, 1931). Eindeutige Antworten auf eindeutige Fra-
gen sind heute auch in der Wissenschaftstheorie eher ein Indiz fir Macht in Diskursen
als ein Ziel von Wissenschaft. Das hat die Analytische Wissenschaftstheorie mit post-
strukturalistischen Theorien der Sprache tatchlich sogar gemein (Derrida, 1988, 1998a,
1998b). Thesen — auch Hypothesen —sind in der Semantic View nicht das Ziel von Wis-
senschaft. Das Ziel von Wissenschaft sind hier funktionale Modelle.

Die Didaktiken der Allgemeinen Didaktik waren dabei eine spezielle Art von Model-
len - n&mlich Konstruktionsmodelle, &dhnlich den Modellen, die ein Architekt vor dem
Bau anfertigt. Die Modelle der Allgemeinen Didaktik waren nie Modelle einer Reali-
tat, wie ein Globus ein Modell der realen Erde ist oder der Orbit ein Modell des Um-
laufs astronomischer Objekte um diese Erde. Die Modelle der Allgemeinen Didaktik
waren auch nicht Modelle einmaliger, vergangener, historischer Prozesse, wie das in
der Kosmologie verwendete Modell des Urknalls. Zwar wurden die didaktischen Mo-
delle in der Lehrerbildung wie beschrieben auch zur nachtraglichen Unterrichtsanaly-
se verwendet, das hatte in aller Regel aber nur normativ-rekonstruierende Funktionen
fur den ndchsten Unterricht. Ein spezieller Fall sind die Theorien und Modelle, die eine
bedingte Empirie des Unterrichts einbezogen. Das bekannteste Beispiel hierfUr ist si-
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cherlich das Berliner Modell, das schon in den groBen Zeiten der Allgemeinen Didak-
tik als positivistische Alternative gegenuber der spekulativen Bildungstheorie auftrat
und eine , Analyse" des Unterrichts nicht nur anleiten wollte, sondern auch zur Grund-
lage des Modellaufbaus gemacht hat (Heimann, Otto, & Schulz, 1970). Die bekann-
ten sog. Bedingungsfaktoren des Unterrichts wur-
den aber lediglich beschrieben, um sie dann der
»lUckenlosen Kontrolle” zu unterwerfen, wie Blan-
kertz es spater ausgedruckt hat (Blankertz, 1975,
p. 21). Kein Modell der Allgemeinen Didaktik war
ein Abbildmodell der Wirklichkeit, alle waren Konstruktionsmodelle. Bei ndherer Be-
trachtung ist dieser Konstruktionscharakter der Modelle auch schon in der Sprache
verankert. Wie der Gehry-Tower, das Centre Le Corbusier oder das Hundertwasser-
haus trugen fast alle Modelle der Allgemeinen Didaktik die Namen ihrer Architekten.
Diese Modelle waren der wieder nutzbare Teil der Allgemeinen Didaktik. Sie waren
aber nicht alleine die ganze Didaktik im Sinn einer allgemeinen Didaktik, hinter ihnen
steckte eine umfassendere Theorie, die durch die Angabe von Grinden aufgebaut
wurde.

AT 13: Didaktfische Modelle
sind Konstruktionsmodelle,
keine Abbildmodelle.

2. 3. 1. 4 Die Theorien hinter den Modellen in der Allgemeinen Didaktik

Man darf nicht den Fehler machen, die didaktischen Modelle fUr die gesamte Theo-
rie oder auch nur den Kern der Allgemeinen Didaktik zu halten. Das wird mit einer
Strukturanalyse, wie sie in der Wissenschaftstheorie seit den 70er Jahren existiert
(Sneed, 1971), recht schnell deutlich. Dazu muss ich ein wenig ausholen und erkldren,
wie die Struktur wissenschaftlicher Theorien grundsatzlich aufgebaut ist. Wissen-
schaftstheorie hat immer schon die Struktur wissenschaftlicher Theoriegebilde unter-
sucht, das begann schon mit der Aussagenlogik bei Aristoteles. Eine Frage war dabei
immer, an welchen Stellen Theorien Uberhaupt angegriffen werden kénnen, respek-
tive wie die Struktur der Rechtfertigung der Theorien im Gegenzug aussieht. Analyti-
sche Wissenschaftstheoretiker haben viel Zeit damit verbracht, die Struktur von wis-
senschaftlichen Theorien auf ein noch funktionierendes Minimum herunterzubrechen,
das ist der sog. Strukturalismus in der Wissenschaftstheorie (Sneed, 1971). Bei den gro-
Ben, bekannten Theorien der Naturwissenschaft bleiben dann oft mehrere Modelle,
Theorien, Axiomatische Annahmen etc. zurUck. Von neueren Strukturanalysen scheint
insbesondere die sog. ,Model-Based View" besonders fruchtbar auf die Allgemeine
Didaktik anwendbar zu sein, weil in ihr die praktische Bedeutung von Modellen inner-
halb der Rechtfertigung der Theorien eine zentrale Rolle spielt. Ronald Giere demons-
trierte so einen Aufbau einer Theorie Uber Modelle anhand des newtonschen Axioms
F=ma (R. N. Giere, 1999). Newtons Kraftgesetz ist eine Theorie im stérksten Sinn, sie ist
nirgendwo in der Realitdt direkt zu beobachten, postuliert theoretische Entitaten, in
diesem Fall die besagte Kraft, und ist von groBer Einfachheit und Reichweite.
Newtons Theorie (F=ma) ist nach Giere an sich aber leer. Erst die einzelnen Modelle,
die daraus entstehen, indem man Einschrédnkungen schafft, wie Pendel (F=kx), Orbit
(F=k/r?) oder freier Fall (F=const), erlauben Vorhersagen (R. N. Giere, 1988, 1999). Man
kann F=ma auch in keiner Weise direkt angreifen, dieser Kern der Theorie ist — um ei-
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nen Begriff von Lakatos zu verwenden: immun (Lakatos, 1970). Newton konnte aus
diesen Modellen aber auf seine Theorie schlieBen und umgekehrt. In einem &ahnli-
chen Verhdlinis stehen die Modelle der Allgemeinen Didaktik und die sie fundieren-
den Theorien.

Im Vergleich der newtonschen Mechanik mit den Modellen der Allgemeinen Didaktik
fallt sofort ein gewaltiger Vorteil der Allgemeinen Didaktik auf: Es gibt jeweils exakt
nur ein einziges Modell zu einer einzigen Theorie. Damit wird ein WertmaBstab wissen-
schaftlichen Wissens vollstdndig bedient: Didaktische Modelle erflllten so das ,,Ideal
of Completeness”, das man an vielen Stellen der Wissenschaft verfolgt sieht (vgl.
Hoyningen-Huene, 2013, p. 124ff). Obwohl es nicht zu den klassischen ,,Scientific Vo-
lues”, quasi dem sozialen Tugendkatalog von Wissenschaft, zahlt, wie ihn bereits Par-
sons und Merton beschrieben haben (vgl. Koertge, 2005), arrangiert sich Wissen-
schaft aus sozialen Grinden oft so, dass letztlich eine Komplettperspektive erreicht
wird. Selbst aber Newtons Theorie, die zwar die ganze Mechanik umfasste und zu sei-
ner Zeit eine ,,Unified Theory" der gesamten Physik war, brauchte aber verschiedene
Modelle, um unterschiedliche Phdnomene innerhalb des Phdnomenraums der Me-
chanik zu beschreiben. Die unterschiedlichen Theorien in der Allgemeinen Didaktik
produzierten jeweils aber nur ein einziges Modell fUr die Konstruktion des gesamten
Unterrichts. Das machte es in der Praxis Lehrern sehr einfach, diese geschlossenen
und in sich stimmigen Modelle zu lernen und anzuwenden. Insofern ist die Unit&t di-
daktischer Modelle tatsdchlich kein soziologischer ,Scientific Value", sondern hier im
speziellen Fall der Didaktik auch ein ,,Theoretical Virtue", eine sozial unabhdngige
Theorietugend. Die Theorietugenden sieht man immer gut in dem Fall von ,Theory
Choice", also der Wahl zwischen unterschiedlichen Theorien (vgl. Ivanova &
Paternotte, 2013; Ivanova, 2010; Okasha, 2011). Hier hat sich innerhallb der Allgemei-
nen Didaktik nie eine andere Variante verbreitet. Die Theorien und Modelle der All-
gemeinen Didaktik waren sehr unterschiedlich, aber sie alle stellten jeweils immer ein
einziges Modell auf, das den ganzen Unterricht strukturierte. Die bildungstheoretische
Didaktik kennt einen Grundgedankengang, ,,in dem das erzieherische Ethos wurzelt,
und [der] das Ziel der Menschenbildung versténdlich macht* (Flitner, 1983, p. 502),
die Kybernetische Didaktik kennt einen einzigen Regelkreis (vgl. Cube, 1965). Von da
an bis in die neueste Zeit gibt es die didaktischen Modelle als geschlossene und ein-
fache Grafiken, die in der Regel auf eine halbe Seite passen.

2. 3. 1. 5 Der Theoriekern der Theorien der Allgemeinen Didaktik

Hier kommen wir letztlich zu dem Punkt, bei dem unterschiedliche Programme der
Allgemeinen Didaktik, teils noch bis heute, einen Streit um Identitdt untereinander
fOhren (vgl. aktuell Porsch, 2016). Sie haben einen jeweils anderen Theoriekern. Den
Theoriekern der Theorien hinter den Modellen jeweils zu erkennen fallt nicht schwer.
Auch hier hilft es, dass Allgemeine Didaktiker ihre Gebilde immer schon passend be-
nannt haben. Bei der Bildungstheoretischen Didaktik steht dementsprechend die
Idee von Theorie als geisteswissenschaftliche Arbeit am Begriff im Zentrum, wobei Bil-
dung der zentrale Begriff ist. Diese Didaktik war eine ,Bildungslehre" (Weniger, 1952).
Bei der Kritisch-Konstruktiven Didaktik steht hingegen ein bestimmtes VerstGndnis von
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Kritik ,,im Zusammenhang mit gesamtgesellschaftlichen Demokratisierungsbemuhun-
gen” und Konstruktion als emanzipatorische Anwendung dieser Kritik zum Ziele einer
»humanere[n] und demokratischere[n] Schule* im Mittelpunkt (Klafki, 2007, p. 90).
Klafkis eigene Arbeiten sind ein gutes Beispiel fUr einen Streit um Identitdt in der All-
gemeinen Didaktik. Er kommt selbst aus der Tradition Bildungstheoretischer Didaktik
und beschreibt in seinen spateren, Kritisch-Konstruktiven Schriften minutids, worin die-
se beiden Theoriekerne der Bildungstheoretischen Didaktik und der Kritisch-
Konstrutkiven Didaktik sich dhneln und unterscheiden. Beim Wechsel dieser For-
schungsprogramme blieben Methoden und Semantiken groBtenteils gleich, das Le-
ben der Scientific Community und ihre Praktiken waren gar nicht so different, Bil-
dungstheoretische und Kritisch-Konstruktive Didaktiker verstanden sich noch und es
war keine Revolution im kuhnschen Sinn, sondern eher ein Progress wie Larry Laudan
ihn beschreibt (Laudan, 1977, 1984). Dennoch ver&ndert sich der von Imre Lakatos
ins Zentrum der Strukturanalyse wissenschaftlicher Theorien und ihres historischen
Wandels gerUckte sog. Theoriekern. Diese Theoriekerne sind sehr einfach und dhnlich
wie bei Newtons F=ma sind sie recht leer. Wie Newtons Kraft wurden auch in den
Theoriekernen der Allgemeinen Didaktik bestimmte, theoretische EntitGten wie Bil-
dung, Emanzipation, Kommunikation, usw., die man nicht beobachten kann, erfun-
den oder entdeckt. Ein wissenschaftliches Programm der Allgemeinen Didaktik be-
stand also zumindest immer aus einem Konstruktionsmodell fUr Unterricht und einer
Theorie, die eine theoretische Zentralentitét postulierte.

2. 3. 1. 6 Die Angabe von Grunden als Entdeckungszusammenhang der
Theoriekerne der Allgemeinen Didaktik

FUr eine weitergehende Analyse muss man nun verfolgen, wie diese erfundenen o-
der entdeckten EntitGten entstanden sind, wie es in der Wissenschaftstheorie z.B. das
Strong Programme beim Elekiron anhand der LaborbUcher von Robert Millikan getan
hat (Barnes et al., 1996). Dies wdren Nachforschungen im sog. Entdeckungszusam-
menhang (Context of Discovery, s.0.). Allerdings
steht die wissenschaftstheoretische Analyse der
Allgemeinen Didaktik hier vor einem praktischen
Problem, weil der Context of Discovery sehr sel-
ten dargelegt wird. Was fehlt, ist sozusagen ein ) ) )
+Werkstattbericht* der didaktischen Konstruktion. 2V |nv'oIV|eren. 'Lehrer S'r_]d se!—
Das passierte wohl so selten, weil der Entde- berimmer Teil eines d'd‘Okh'
ckungszusammenhang fur das spdtere Lehren schen Modells, wenn sie es
und Lernen der Didaktik nicht relevant und viel- anwenden.
leicht sogar hinderlich ist. An den Stellen, wo man
doch einmal kleine Einblicke in die Entdeckungszusammenhdnge der Theorien be-
kommt (vgl. z.B. Klafki, 1977), findet man bei der Allgemeinen Didaktik an dieser Stelle
aber auch nur wieder vorgelagerte Begrundungen. Dies bringt mich letztlich zu der
Vermutung, dass die hinter den Modellen stehenden Theorien und ihre Entitdten
nicht durch Allfagserfahrungen der Wissenschaftler, Kontakte in der Community oder
eigene Forschungen entdeckt, sondern allein durch Begrindung in einem Verweis-

AT 14: Didaktische Theorien
kdnnen durch Begrindung
entwickelt werden. Grunde
sind notwendig, um Didaktiker
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raum von Granden der Pddagogik, Philosophie und anderer Literatur im Feld erzeugt
wurden. Begrundungen sind hier also nicht in den Rechtfertigungszusammenhang
der Theorien einzuordnen, sondern in inren Entdeckungszusammenhang.

Die Begrindungen der Allgemeinen Didaktik hatten dabei eine Funktion, die wohl
infrinsisch zur Didaktik gehdrt und um die auch keine andere Formulierung einer An-
leitung beim Lehren herumkommt. Selbst John Hattie, der in Vielem eine fast kom-
plementdre Position zur Allgemeinen Didaktik einnimmt, sieht sich gezwungen eine
“Geschichte" zu weben, die ,,Uberzeugend und kohdrent* ist, um Lehrerhandeln an-
zuleiten (Hattie, 2013, p. 5; vgl. von Olberg, 2014). Der Teil der Begrindung in den wis-
senschaftlichen Theorien der Allgemeinen Didaktik hatte genau diese Funktion, Leh-
rer mit einer kohdrenten ,,Geschichte" den Theorieaufriss und das abgeleitete Modell
plausibel zu machen. Das war nétig, weil Lehrer die Theorie nicht nur auf die Schuler,
sondern auch auf sich selber anwenden mussen. Sie sind ja selber Teil der durch das
Modell erschaffenen sozialen Situation des Lehrens und Lernens und tragen darUber
hinaus in dieser Situation noch Verantwortung gegentber den Schuilern. Dement-
sprechend hatte der BegriUndungszusammenhang, anders als in anderen Wissen-
schaftsformen, die Aufgabe, Lehrer in die Didaktik einzubinden, also die Didaktik per-
sénlich nachvollziehbar zu machen. Weder wenn man heute Millikans Veroffentli-
chung zur Entdeckung des Elektrons (Millikan, 1911), noch wenn man sein Laborta-
gebuch liest, findet sich darin eine Begrindung mit dem Ziel, den Leser in die Elektro-
nenforschung sozial zu involvieren. Auch Vicos Wissenschaften, wie die Architektur
oder die Ingenieurswissenschaften, die hier schon ein paar Mal Vergleichsobjekt wa-
ren, haben keinen solchen begrindenden Theorieteil. Er ist wohl ein Spezifikum der
Didaktik, die immer eine starke begrindende Semantik braucht. Bei den Theorien
und Modellen der Allgemeinen Didaktik lag wegen dieses wissenschaftstheoreti-
schen Hintergrundes nach Jahrzehnten der Forschung in diesem Gebiet letztlich for
jeden Lehrertyp ein passender Satz an Grinden vor: Techniker, Sozialreformer, |[dea-
listen oder kommunikative Liberale — jeder fand einen Ansatz, in dem er sich auf ein-
fache Art als PGdagoge wiederfinden konnte und in jedem Fall war die Begrindung
der Theorie eine andere. Viele dieser Theorien operierten mit Referenz und verwiesen
auf Autoritdten. Wichtiger als diese Logik der Begrundung durch Referenz war aber
die Angabe von Grinden in einem bestimmten Verstdndnis von Normativitat.

2. 3. 1. 7 Normativitat in Begrundungen der Allgemeinen Didaktik

Vor dem bisher erarbeiteten Hintergrund der Semantik der Allgemeinen Didaktik,
kann man den eingangs des Kapitels 2. 2. 1 zitierten ZEIT-Artikel von Kahl und Spiewak
(Kahl & Spiewak, 2005) noch einmal auf die Kritik an der Semantik von Theorien hin
aufschlUsseln. Die Argumentation liest sich dann so:

- Allgemeindidaktische Theorien dienen nicht als Beschreibung des Gegenstandes
des Unterrichts,
- so kann sie auch nicht als Vorhersage des Gegenstandes Unterricht dienen.
- Didaktische Theorie ist die normative Setzung des Gegenstandes
o aufgrund veralteter Quellen
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o und politischer Haltung des Theoretikers.
- Didaktische Theorie dient der Distinktion des Theoretikers innerhallb der Scientific
Community,
- sie erfullt die persdnlich-psychologische Funktion einer Selbstbestdtigung,
- und die Praxis des Theoretisierens ist ein &sthetisch-muBiger Selbstzweck.

Es sei darauf hingewiesen, dass Theorien durchaus auch ihre Semantik aufgrund der
drei letztgenannten Funktionen oder Entstehungsarten haben kénnen. Aus der Ge-
schichte der Physik sind uns fUr jeden dieser Fdlle unrUhmliche Beispiele bekannt (vgl.
Biagioli & Riskin, 2012). Diese letzten drei rechne ich — wohlwollender der Allgemeinen
Didaktik gegenuUber als Kahl und Spiewak es waren - an dieser Stelle einmal der Po-
lemik zu. Dann bleibt die normative Setzung des Gegenstandes und die Quellen die-
ser Normativitat als Hauptkritikpunkt von Spiewak an der Semantik der Begrondung.

Im Selbstverstdndnis der Allgemeinen Didaktik meinte Normativitdt aber gerade nicht
WillkUr, oder wie Blankertz es fUr die Didaktik formulierte, ,,apodiktisch formulierte An-
weisungen fur den Unterricht, die bestimmten Erfahrungssdtzen und Uberlieferten
Meinungen entnommen und dann als verbindliche Norm aufgestellt sind” (Blankertz,
1975, p. 18). Aus einer Kritik einer solchen sog. ,,Normativen Didaktik" ist die Bildungs-
theoretfische Didaktik um Erich Weniger Uberhaupt erst entstanden! Die Allgemeine
Didaktik war allerdings in dem Sinne sehr wohl normativ, wie der Analytiker Joseph
Raz den Begriff Normativitat beschreibt: ,, The normativity of all that is normative con-
sists in the way it is, or provides, or is otherwise related to reasons.” (Raz, 1999, p. 67).
Diese Sicht ist derzeit in der Analytischen Ethik weit verbreitet (R. J. Wallace, 2011)
und geht von der Grundannahme aus, dass alles, was normativ ist, hinterfragt wird
und einer Begrindung bedarf, die immer in irgendeiner Weise auch bei Handlungen
mitgeliefert wird. WillkUr ist dabei nicht der Gegensatz von Normativitat. Bei WillkOr ist
es ndmlich so, dass das, was dort geschehen ist, eigentlich begrindet hatte werden
mussen, sonst wdare es gar nicht als Willkir aufgefasst. WillkUr ist insofern nur unvollen-
dete Normativitat, nicht ihr Gegensatz. Der Gegensatz von Normen sind Konventio-
nen, denn was letztlich an Handlungen nicht begrindet wird, unterliegt Konventio-
nen und wird ohne Besprechen oder Hinterfragen vonstattengehen (vgl. Boltanski &
Thevenot, 2007; Southwood & Eriksson, 2011). Der Gegensatz einer normativen Didak-
tik wdre demnach eine konventionelle Didaktik, in der man das, was man dort tuft,
nicht fur begrindungswurdig oder begrindungsfdhig erachtet. Eine wissenschaftli-
che Begrindung, wie sie die allgemeine Didaktik lieferte, ist in Raz” Sinne immer nor-
mativ, sie gibt Grinde an. Gerade dadurch ist sie Wissenschaft. An diesem Punkt sei
noch einmal auf die Kulturen aus Kap. 1 hingewiesen, in denen starke Konventionen
herrschen und es daher nahezu unmaoglich ist, dort Grinde anzugeben. Konventio-
nen sind vor dem Hintergrund dieses positiven Versténdnisses von Normativitat ein
Problem, fUr das die Angabe von Grinden die Losung ist.
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2. 3. 1. 8 Die Unvereinbarkeit der Semantik der Begrundung und der Sem-
antik der Beschreibung

Das Problem, das unter der Idee der ,Wiedergeburt der Allgemeinen Didaktik" um-
kreist wird, ist im Kern schlicht die unterschiedliche Semantik von Begrundung und Be-
schreibung. Derzeit wird in der Allgemeinen Didaktik versucht, sich dem Theoriever-
stdndnis Empirischer Bildungsforschung anzundhern und in einer Theorie die beiden
unterschiedlichen Semantiken zu vermitteln. Das fOhrt zu Dilemmata an der Oberfla-
che. Der eingangs bereits erwdhnte Text von Kiel und Zierer (2011), der ja schon allein
mit seiner Uberschrift ,,Die Allgemeine Didaktik ist tot! Es lebe die Allgemeine Didak-
tik!" eher die Zerrissenheit der Disziplin beschreibt als einen Neubeginn ausruft, enthdlt
einige dieser Dilemmata in Form zahlreicher logischer Fehler, die dem Leser im Gang
der Argumentation auffallen:

- Die eigene Disziplin soll von ,ldeologie” befreit werden. Gemeint ist eine kritische
Auseinandersetzung mit der eigenen, bildungstheoretischen Tradition. Anderer-
seifs wird aber an einem normativen Bildungsbegriff festgehalten, weil ebendie-
ser Ideologiekritik Uberhaupt erst ermoglichen soll.

- Vorwissen von Lehrern und Lernern soll berdcksichtigt werden, wird aber dann in
subjektiven Lehrer- und Lernerbiographien aufgeldst, die den Autoren zu Folge
gar nicht uniformatorisch eingeholt werden kdnnen.

- Dem Theorieverstdndnis der Empirischen Bildungsforschung wird eine Normativi-
tat zweiter Ordnung unter dem Leitgedanken der ,Effektivitéat* zugesprochen.
Bildung und Effektivitdt werden als miteinander unvereinbare ,,Betriebspramis-
sen” von Unterricht gegeneinander gehalten. Aufgabe der Allgemeinen Didaktik
wdre demnach vor allem eine Kritik des ,,effektiven' Betriebes. Das kann aber
seinerseits nicht wieder Betriebsprdamisse sein.

- Es wird ein Unterschied aufgemacht zwischen ,partikularen”, nur in bestimmten
Situationen greifenden Modellen, wie sie die Empirie nahelegt, und ,,generellen”
Modellen, die aber fUr die konkrete Situation zu allgemein sind, um angewendet
zu werden. Letztlich ist dann aber kein Modell nGtzlich.

Um die Argumentation von Kiel und Zierer zu Beginn noch einmal aufzugreifen, kann
man auch erst diese vielen offenen Widerspriche an der Oberfladche als das tat-
sGchliche Ende des Paradigmas sehen. Thomas Kuhn wdahlt in seiner Beschreibung
der Struktur wissenschaftlicher Revolutionen fUr solche offenen Widerspriche an der
Oberfléche einer Theorie das Wort ,,Anomalien” (vgl. Hoyningen-Huene, 1989, p. 225;
T.S. Kuhn, 1970, p. 90). Obwohl wir an der Allgemeinen Didaktik einige wichtige Punk-
te jeder Didaktik gesehen haben, ist es durch die Reanimationsversuche um den Po-
tienten noch schlechter gestellt als zuvor. Wie soll man begrinden, warum etwas sein
sollte und dann unbefangen beschreiben, dass es so ist oder eben nichte Das Prob-
lem der nachtréglichen Integration von Beschreibungen in Begrondungen, ist in der
Wissenschaftstheorie schon langer bekannt und trdgt den Namen ,,moralistischer
Fehlschluss* (vgl. Moore, 1957).

96



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 3. Analyse: Semantiken in den didaktischen Wissenschaften

2. 3. 1. 9 Fazit zur Semantik der Begrindung

Die Frage, ,,ob die Allgemeine Didaktik heute neben den Fachdidaktiken und der
Lehr-Lernforschung noch eine Zukunftsperspektive hat” (M. Meyer et al., 2009, p. 7),
ist hier nicht geklart worden. Die Allgemeine Didaktik hat aber aus rein wissenschafts-
theoretischen Grinden zumindest keine Zukunft als Fachdidaktik oder als Lehr-
Lernforschung. Beim ersten wirde ihr das Allgemeine abhandenkommen, beim zwei-
ten die begrundende Semantik inrer Theorie — sie wdre dann nicht mehr Allgemeine
Didaktik in dem Sinne einer Didaktik, die Unterrichtsmodelle liefert vor dem Hinter-
grund einer Theorie, die einen begrundeten Theoriekern aufweist. Im Bild des Lazarus,
mit dem dieses Unterkapitel eingeleitet wurde, mag man vielleicht sagen, dass diese
Geschichte enden sollte wie in Johannes 11 Vers 44 beschrieben: Lazarus muss von
seinen Totenbdndern geldst werden: ,,Ldset ihn auf und lasset ihn gehenl!”. Erst wenn
sich die Allgemeine Didaktik wieder auf die Funktion ihrer alten Semantik der Be-
grundung besinnt, kann sie wieder funktionieren. Die Idee einer ,,empirischen” oder
~fachdidaktischen” Allgemeinen Didaktik hat aus der Sicht der speziellen Wissen-
schaftstheorie keine Zukunft.

2. 3. 2 Die Semantik der Beschreibung: Surveys und Wirkungsforschung

Zu fast jeder Innovation oder altbekannten Problemlage im deutschen Bildungssys-
tem finden heute psychometrische Surveys statt, deren DurchfGhrung eine ganze
Generation von Wissenschaftlern aus den DFG und BMBF Forderlinien der 00er Jahre
weiterhin beschdaftigt. Neben den auf Dauer gestellten Surveys des Bildungsmonito-
ring, die staatlich getragen werden (vgl. hierzu Kdller, 2014a), sind durch Politik oder
Stiffungen getragene Drittmittelprojekte zur Vermessung des Bildungssystems heute
ein ganz gewichtiger Faktor in den Wissenschaften des Lehrens und Lernens. Nur ei-
nes von vielen aktuellen Beispielen ist die von der Mercator-Stiftung finanzierte Beglei-
tung des Modellprojektes der Ganztagsgymnasien in NRW (Bos & Wendt, 2015). Ne-
ben der wissenschaftlichen Begleitung der Implementation wird hier auch eine Viel-
zahl im Kern didaktische Literatur produziert, die an den durch empirische Messung
festgestellten Problemstellen direkt mit Lehreranleitungen ansetzt (Krabbe, Zander, &
Fischer, 2015; Schwanenberg, Hoeft, & Burghoff, 2015; Stebner et al., 2015; Sumfleth,
Emden, & Koenen, 2015). Hieraus entsteht der Eindruck, dass man aus einer Empirie
direkt Didaktik abgeleitet hatte, auch wenn die Autoren wissen und teils auch beto-
nen, dass dies so nicht geht. Die didaktischen Konzepte, die hier zum Einsatz kom-
men, folgen teils fachdidaktischen Modellen und Theorien (siehe Kap. 2. 3. 3 und
Kap. 3), teils aber auch vorher definierten distalen psychologischen Konstrukten aus
der Laborwissenschaft der PGddagogischen Psychologie wie z.B. dem bei der Diskussi-
on des Inklusions-Kontextes bereits erwdhnten Selbstregulierten Lernen (vgl. Kap. 1. 3.
3). Solche distalen psychologischen Theorien haben, wie bereits diskutiert wurde,
fragliche Wirkungen auf die Lernleistung (vgl. Hargreaves Kritik aus dem Vorwort).
Dennoch kann man diese Konstrukte separat messen und feststellen, dass es sie in
einer Population nicht hinreichend gibt. Solche Didaktik, die scheinbar direkt aus
empirischer Forschung resultiert, ist in gewisser Weise tautologisch. Sie kennt vorab
schon die gemessenen GroBen, stellt in der empirischen Forschung fest, dass es sie
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nicht hinreichend gibt und hat die passenden Trainings parat — oft bevor der Miss-
stand Uberhaupt festgestellt wurde. Einige Vertreter der Erziehungswissenschaft, die
eher in einer bildungsphilosophischen Tradition stehen, haben dies als Legitimations-
strategie dargestellt, um letztlich doch normativ auf das Bildungssystem zu wirken
(Bellmann, 2006; E. Forster, 2014; Thompson, 2014). Die Semantik wdre dann die glei-
che wie bei der Allgemeinen Didaktik, nur dass keine Grinde angegeben werden,
sondern empirische Ergebnisse die eigentlichen Grinde verbergen. Normative Kon-
zepte aus entfernten Laborwissenschaften wie der PGddagogischen Psychologie wer-
den in der Empirie nicht gefunden (kein Wunder, hatten sie doch gar kein Aquivalent
in der unterrichtlichen Wirklichkeit), ihr Fehlen wird bemerkt und ein Training wird an-
geboten, um diesen Missstand zu beseitigen (eine Argumentation dieser Art in
polemischer Form findet sich etwa bei Gruschka, 2013b). Die Vorwurfe in diese Rich-
tung gehen auch mit dem Umstand einher, dass die groBen Surveys und die wissen-
schaftliche Begleitforschung in der Regel von Politik initiiert werden, um Anhaltspunk-
te fUr Verbesserungen des Systems zu finden. Diese Funktion in engem Bezug zur Poli-
tik begleitete den Aufstieg der Empirischen Bildungsforschung als ,,Kombination von
Psychologie und Erziehungswissenschaft” seit 1990 (Aljets, 2015, p. 75). So ist der wohl
derzeit groBte Krisenherd, wenn es um die Identitdt Empirischer Bildungsforschung
geht, die Frage inwieweit sie selbst normative Konzepte liefert oder nur eine Be-
schreibung des Bildungswesens bereitstellt. Die Position fUhrender Bildungsforscher
(vgl. auch Bromme et al., 2014; Kéller, 2014a) ist durch die Bank weg eindeutig. Wah-
rend die Semantik der Begrindung aus dem Kapitel 2. 3. 1 aktiv an der Gestaltung
des Lehrens und Lernens arbeitet, schlagen sich die Empiriker gerade wegen der Po-
litikndhe der gefdrderten Projekte stark auf die Seite einer reinen Beschreibung:

+Klarist [...], dass die Wissenschaft und z.B. auch die Bildungsforschung keine Legi-
timation hat, um die Gesellschaft oder das Bildungssystem in eine von ihr ge-
wunschte Richtung zu verdndern. Diese Aufgabe fallt der Politik zu, die daflr durch
Wahlen legitimiert und damit beauftragt ist. Was Wissenschaft kann, ist Politik zu be-
raten, Hinweise und aus ihrer Sicht nahe liegende Empfehlungen fUr Verdnderun-
gen zu geben. Letztlich werden die Entscheidungen jedoch seitens der Politik ge-
troffen." (Reinders, Grésel, & Ditton, 2015, p. 269)

Resultat solcher Selbstbeschreibungen ist eine Doppelbindung von Politik und Bil-
dungsforschung, die trotz operativer Widersprichlichkeiten in der wissenschaftlichen
Praxis gut funktioniert. Tatséchlich ist die Notation von Evidenz, wie sie in ,evidenzba-
sierter Bildungsreform* das Ziel von empirischen Beschreibungen ist, ohne Rechtferti-
gung zumindest wissenschaftstheoretisch gar nicht zu denken:

“In any event, the concept of evidence is inseparable from that of justification.
When we talk of ‘evidence’ in an epistemological sense we are talking about justi-
fication: one thing is ‘evidence’ for another just in case the first fends to enhance
the reasonableness or justification of the second.” (Jaegwon Kim, 1988, p. 390f)

An dieser Stelle ist also zun&chst die zentrale Semantik der Empirischen Bildungsfor-
schung in ihrer Selbstbeschreibung festzuhalten: Es ist die Semantik einer Beschrei-

98



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 3. Analyse: Semantiken in den didaktischen Wissenschaften

bung, ohne aber dass danach eine Rechtfertigung direkt schon folgen musse. Zu
dieser Semantik seien aus wissenschaftstheoretischer Sicht zwei Dinge gesagt. Das
erste ist Bertrand Russells Unterscheidung zwischen ,Knowledge by Acquaintance*
und ,,Knowledge by Description” (Russell, 1911): Was man auch Uber Vertrautheit
weil, das muss und wird man nicht im Alltag Gber Beschreibung wissen. Insofern sind
allerweltliche Beschreibungen weitgehend wirkungslos, es geht in Wissenschaft viel-
mehr darum etwas so zu beschreiben, wie es uns nicht taglich scheint. Der zweite
Punkt betrifft die Verwendung von wissenschaftichem Wissen zur Beschreibung im
Alltag. FUr Hoyningen-Huene sind es folgende Strategien mit denen Beschreibungen
der Wissenschaft nUtzlicher werden als Alltagsbeschreibungen: Axiomatisierung, Ta-
xonomie/Klassifikation, Periodisierung, Quantifizierung (mit den Einschr&nkungen die
in Kap. 2. 1. 3. 2 genannt waren), empirische Generalisierung und systematisches, his-
torisches ,,Storytelling” (Hoyningen-Huene, 2013, p. 37ff). Insofern sind Beschreibun-
gen immer auch ein Prozess, in dem durch Wissenschaft zusatzliche Informationen
hinzukommen. Nichts wird so beschrieben, wie es ist. In der deutschen Ethnographie
wurde dies in der methodischen Debatte vereinzelt herausgestellt (z.B. Hirschauer,
2001), wahrend die Notationen von Evidenz und Daten in der Bildungsforschung in
die Richtung gehen, dies sei nur eine genauere Beschreibung von den Dingen, wie
sie wirklich sind.

2. 3. 2. 1 Der Lehrer als Bildungsforscher: Die stellvertretende Produktfion
von Beschreibungen

Die folgenden Zeilen sind sicherlich vor dem Hintergrund der Tradition der Allgemei-
nen Didaktik und der Darstellung im vorigen Kapitel, in dem die Semantik der Be-
grundung als sinnvoll fur Didaktik herausgearbeitet wurde, Uberraschend. Es ist heut-
zutage zumindest prinzipiell moéglich und in Teilen auch schon machbar, eine Didak-
tik als Handlungsleitung des Lehrens und Lernens direkt aus einer hinreichend genau-
en Beschreibung des aktuellen Zustands im Unterricht zu gewinnen — ohne dass Theo-
rien und Modelle der Didaktik Uberhaupt noch notwendig wdren. Man muss sich vor
diesem Hintergrund heute ernsthaft die Frage stellen, ob es noch Sinn macht, didakti-
sches Wissen in Modellen zu formulieren, wie es die Allgemeine Didaktik getan hat
(vgl. schon Terhart, 2011c, p. 194). Es gibt einen Trend innerhalb der evidenzbasierten
Organisation von Unterricht, der von der Empirischen Bildungsforschung, die Bildung
in Large Scale Assessments misst, letztlich zu sehr kurzwelligen Formen der RUckmel-
dung an Lehrer und Schuler geht. Theoriebildung in der Wissenschaft ware dann gar
nicht mehr ndtig. Stattdessen ware das ganze didaktische Wissen die Kompetenz,
selber Kurzformen Empirischer Bildungsforschung im Unterricht zu beftreiben. Ein sché-
nes Beispiel fUr diese Herangehensweise sind die sog. Classroom Assessments (Atkin &
Coffey, 2003; Marzano, 2006; McMillan, 2013). Wie Large-Scale Assessments a la PISA
oder TIMSS messen diese Tests relevante Kompetenzen der Schiler. Man kann die As-
sessments einerseits verwenden, um die Leistung der Schiler abzuprifen (summativ),
andererseits, um ein stGndiges Monitoring Uber die Effekfivitdt der Instrukfionen zu
haben (formativ), drittens, um den Lehrer selber zu Uberprifen, also als Teacher As-
sessment (Accountablity) (B. Bell, 2007). Die Classroom-Assessments haben — beson-
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ders in ihrer formativen Variante — selbst eine didaktische Funktfion soweit sie das Leh-
ren und Lernen gestalten (R. E. Bennett, 2011; Black & Wiliam, 1998; Bloom et al.,
1971). Sie sind derzeit noch recht unausgereift und es ist fraglich, ob sich derart je ein
ganzer Unterricht gestalten 14sst; in Deutschland konkurrieren diese kleinskaligen As-
sessments mit anderen Formen der Lernverlaufsdokumentation etwa Portfolios und
LerntagebUchern (Maier, 2010).

Ein zweiter Strang solcher Mikro-Empirie ist die Imitation Empirischer Bildungsforschung
in der Lehrerbildung, wie sie im sog. Praxissemester in vielen Ladndern etabliert wurde
(Réhner et al., 2014; Scubarth et al., 2012). Die Rahmenkonzeption des Praxissemes-
ters in NRW sieht zum Beispiel vor:

,Im Praxissemester werden berufsrelevantes wissenschaftliches Theorie- und Refle-
xionswissen aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in ei-
ner forschenden Grundhaltung mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fir
die berufspraktische Tatigkeit verknUpft (Ministerium fUr Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, p. 4)

Vielerorts wurde daraus die Integration von Forschungsmethoden Empirischer Bil-
dungsforschung in die Lehramtsmaster gemacht, so dass Lehramtskandidaten heute
fahig sein sollen, zumindest rudimentdre Formen empirischer Bildungsforschung (meist
in ganz einfachen Fragebdgen) auch spater durchzufUhren, indem sie schon im Stu-
dium einen ,forschend reflexiven Habitus” entwickelt haben (Klewin & Schussler,
2012, p. 76).

Ob der Lehrer als empirischer Bildungsforscher — sei es mit der Hilfe vorgefertigter for-
mativer Assessments oder eigener rudimentérer Surveys — jemals so existieren wird, ist
doch sehr fraglich. Empirische Bildungsforschung, die mehr sein soll als ein hilfloses
Imitat der Forschung im Unterricht, erfordert von den Lehrern ein Wissen um Testtheo-
rie und statistische Analyseverfahren, das bei Weitem zu umfangreich fur die Lehrer-
ausbildung ist — die Fachdidaktiker, die mit so etwas arbeiten und in der Regel auch
ein Lehramtsstudium absolviert haben, brauchen dreijghrige Promotionsverfahren,
um sich hier hinreichend einzuarbeiten. Im spateren Unterricht wdére die eigene Aus-
arbeitung von psychometrisch validen Tests dann so anspruchsvoll, dass kein Lehrer
dies leisten kénnte. Nach der beliebten Rasch-Skalierung, wie sie auch in PISA ver-
wendet wird (vgl. I. Koller, Alexandrowicz, & Hatzinger, 2012), braucht es Pilotierun-
gen und Auswertungen, die im Regelbetrieb des Unterrichts schlicht unmaoglich zu
bewdltigen sind. Alternative wdaren vorgefertigte formative Assessments und die be-
reits institutionalisierten Tests. Wie in Kap. 1. 3. 2 beschrieben, wdre dann aber eine
didaktische Theorie dennoch notwendig fur Lehrer, um die Werte Gberhaupt einord-
nen zu kénnen und begrindet die Verantwortung fur soziale Situationen zu Uber-
nehmen, in denen solche Instrumente moglicherweise eingesetzt werden. Ein Wissen
um die fachdidaktischen Theorien hinter der Konstruktion der Assessments vermeidet
auch voraussichtlich zumindest einen Teil der nachgewiesenen nichtintendierten Ef-
fekte dieser Instfrumente (vgl. Kap. 1. 3. 1). Wenn Lehrer aber nicht selber als Bildungs-
forscher agieren kdnnen, ist es dann vielleicht méglich, die Daten der professionellen
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Empirischen Bildungsforschung wieder fUr eine Anleitung des Lehrens und Lernens zu
verwenden?

2. 3. 2. 2 Beschreibung und Vorhersage auf Grund von Daten Empirischer
Bildungsforschung

In der Erziehungswissenschaft liegen schon heute horrende Datenmengen vor; sie
werden mittlerweile in Datenzentren wie dem Forschungsdatenzentrum (FDZ) des In-
stituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) gesammelt. Damit liegt eine
immer genauere Datenstruktur des Bildungswesens vor, die es so zu Zeiten der Allge-
meinen Didaktik noch nicht gegeben hat. In der Analytischen Wissenschaftstheorie
findet seit einigen Jahren eine Debatte statt, inwieweit Strukturen in Daten bereits
heute Modelle und Theorien ersetzen (Frické, 2015; Kitchin, 2014; Pietsch, 2013). Ist es
nicht sinnvoller, anstatt Modellen und Theorien der Didaktik zu folgen, sich reale Dao-
ten zum Unterricht anzusehen und so datenbasiert zu unterrichten? In eine solche
Richtung geht etwa Manfred Prenzels Projekt E4Teach, das ein Lehrertraining zum
Umgang mit Daten Empirischer Bildungsforschung bereitstellen soll (Prenzel, Bauer,
Heininger, & Wenglein, 2015).

Ganz &hnlich argumentierte der Chefredakteur des Technologiemagazins WIRED,
Chris Anderson, in 2008, als er einen mittlerweile viel zitierten Leitartikel unter dem Titel
~The End of Theory" verfasste (C. Anderson, 2008). Die soziale Welt sei heute, im Ge-
gensatz zu fr0heren Jahrzehnten, durch die nahezu beildufige Produktion eines im-
mensen Satzes an Daten gekennzeichnet. Das
wird heute meistens unter dem Schlagwort ,,Big
Data" gefasst. Eine Theorie vor der Empirie sei so
schlicht obsolet. Statt mit einem theoretisch fun-
dierten Instrument an die Datenerhebung zu ge-
hen, 1asst man Mustererkennungen Uber schon
vorhandene Datensatze laufen. Mustererken-
nungen sind kaum so theoriebeladen wie klassi-
sche Forschungsdesigns empirischer Sozialforschung. Sie kbnnen auch lediglich aus
statistischen Markern oder SymmetrieUGberlegungen resultieren. Das klassische Argu-
ment von der Theoriebeladenheit der Empirie, das in der Wissenschaftstheorie lange
dazu gefUhrt hat, wissenschaftlichen Progress vor allem als Theorieentwicklung zu se-
hen, wird so ausgehebelt (Duhem, 1991; vgl. J. Fodor, 1984; Hanson, 1958). Das geht
deutlich weiter als die bescheidenen Thesen der Empiristen in der Wissenschaftstheo-
rie, die der empirischen Forschung lediglich ein eigenes innovatives Potential neben
der Theorie zusprechen (Van Fraassen, 1980). Nach Andersons These besteht gar kei-
ne Notwendigkeit mehr fUr Theorien. Der hypothetische Charakter von Theorien, ihre
moglicherweise gar nicht existenten theoretischen EntitGten (siehe Kap. 2. 3. 1), das
sind fur Anderson letztlich unndtige Risiken, die Unternehmen bei ihren Analysen mitt-
lerweile allemal nicht mehr eingehen:

AT 15: Durch ,,Big Data" sind
Vorhersagen aufgrund von Be-
schreibungen ohne vorgela-
gerte Theorie in allen Sozialwis-
senschaften moglich. Das gilt
auch fur die Didaktik.
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wroday companies like Google, which have grown up in an era of massively
abundant data, don’t have to settle for wrong models. Indeed they don’t have to
settle for models at all." (C. Anderson, 2008)

Die Theoriekapitel vieler empirischer Studien dienen allemal eher zur Einbettung em-
pirischer Ergebnisse und entstehen im Schreibprozess zuletzt. Sie werden schon heute
oft an die empirischen Daten angepasst und nicht umgekehrt. Die versdhnlichen
Versuche Empirie in Theorie zu zeigen und Theorie in Empirie, die es in den Sozialwis-
senschaften hin und wieder gibt, verlieren so ihren Charme (Joas & Kndbl, 2008;
Kalthoff, Hirschauer, & Lindemann, 2008). Eine Beschreibung der Wirklichkeit ist heute
prinzipiell auch ohne Theorie mdglich und wird bereits so praktiziert.

Als Leitdisziplin dieses neuen TheorieverstGndnisses kann eine Disziplin der Wirt-
schaftsinformatik gelten, die Predictive Analytics (E. Siegel, 2013; Wu & Coggeshall,
2012). Wie der Name bereits verrat, ist die Grundlage dieser Wissenschaft die Analyse
von Datenmaterial. Allerdings bleibt die Predictive Analytics dabei nicht stehen, son-
dern approximiert Entscheidungen sozialer Akteure in die Zukunft. Schon heute liefern
die Programme dieser Wissenschaft ganz erstaunliche Vorhersageleistungen sozialen
Verhaltens, z.B. bei Google-Suchanfragen oder Amazon-Kaufempfehlungen: ,,Kun-
den, die diesen Artikel kauften, interessierten sich auch fur X." Das analytische Muster
ersetzt die Theorie. Neben dem Dogma der Theoriebeladenheit wird so auch noch
ein anderes Dogma dlterer Wissenschaftstheorie obsolet: das Dogma von der Unvor-
hersagbarkeit menschlichen Verhaltens. Hoyningen-Huene schreibt:

»Many natural scientists believe that the ultimate test for a field to be truly scientific
is the ability to successfully produce predictions. From this conviction they infer the
intellectually lower status of disciplines that are unable to predict *(Hoyningen-
Huene, 2013, p. 78).

Eben das schien die Naturwissenschaft im Gegensatz zu den Sozialwissenschaften zu
kédnnen. Tatsdchlich hat die Naturwissenschaft, insbesondere naturwissenschaftliche
Theorie, erstaunliche Vorhersageleistungen fUr die Existenz unwahrscheinlicher Entita-
ten geliefert, die dann spater empirisch validiert worden sind: Der von Urban le Ver-
rier vorhergesagte Neptun, der Poisson-Fleck, das von Murray Gell-Mann vorherge-
sagte Omega Baryon und schlieBlich auch das von Peter Higgs vorhergesagte und
nach inm benannte massegebende Teilchen. Einige der dltesten wissenschaftlichen
Leistungen sind Vorhersagen, wie der Saros-Zyklus, der den Babyloniern erlaubte,
Sonnenfinsternisse vorherzusagen (Steele, 2000). Dies ist Ubrigens ein schdnes Beispiel
daflr, dass Vorhersagen auch allein aufgrund von Beobachtungen maoglich sind.
Man braucht in diesem Fall innerhalb einer Beschreibung keinen theoretischen Teil.
Wdahrend Poisson fur die Vorhersage des hellen Flecks inmitten eines Schattens noch
Fresnels Lichttheorie brauchte, approximierten die Babylonier einfach die Beobach-
tung in die Zukunft, um sofort Vorhersagen machen zu kénnen. Es ist hier keine weite-
re Theorie, wie z.B. eine Vorstellung von Planetenbahnen, nétig. Den Sozialwissen-
schaften wird oft die Fahigkeit abgesprochen, Vorhersagen zu machen. In der fol-
gende Liste habe ich die Grunde hierfUr, die bei Hoyningen-Huene angefihrt sind,
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noch um einige Argumente erweitert und wo bekannt, die Autoren des Arguments
ergdnzt (vgl. Hoyningen-Huene, 2013, p. 79; Rescher, 1998):

- Vorhersagen in der Naturwissenschaft sind deterministisch. Menschliches Verhal-
ten hingegen ist abhdngig von freien Willensentscheidungen, die in letzter Kon-
sequenz kontingent sind (Subjektphilosophisches Argument).

- Vorhersagen beduUrfen eines Wissens Uber viele Faktoren eines zukUnftigen Zu-
standes, die uns in sozialen Situationen nicht hinreichend zur VerfGgung stehen
(Hiloert-Argument).

- Menschen kénnen auf die sie betreffenden Vorhersagen reagieren, was Vorher-
sagen entweder zu selbst-erfUllenden oder selbst-zerstérenden Prophezeiungen
macht (Psychosoziales Argument)(Merton, 1968).

- Menschliches Verhalten ist stark durch Kultur bestimmt. Vor 200 Jahren wdare eine
Vorhersage unserer heutigen Existenz unmdglich gewesen. Menschen damals
und heute leben in unterschiedlichen Welten durch ihre kulturelle Divergenz. Kul-
tur- und Sozialanthropologie zeigt immer wieder wie unterschiedlich menschliche
Existenz strukturiert sein kann und wie sehr die soziale Welt von Kultur abhdngig
ist. Die auf lange Sicht so deutliche Vermessenheit Vorhersagen zu treffen,
macht auch kurzfristige Vorhersagen kontingent (Kulturtheoretisches Argument)
(Taylor, 1971).

Tatsdchlich scheitern sozialwissenschaftliche Vorhersagen oft prominent; bestes Bei-
spiel sind die Vorhersagen der Volkswirtschaft. Nichtsdestotrotz sind auch Vorhersa-
gen der Naturwissenschaft generell nicht deterministisch und scheitern &fter, was hier
wie dort Menschen nicht davon abhéilt, ihnen dennoch zu vertrauen. Okonomische
Vorhersagen sind trotz ihrer Fehlbarkeit heute ein wichtiger Teil der Wissenschaft
(Carnot, Koen, & Tissot, 2005; Elliott, Granger, & Timmermann, 2006).

Die Debatte um Vorhersagen in den Sozialwissenschaften ist diffizil und von vielen In-
teressen bestimmt, sie wird auch in den Naturwissenschaften, insbesondere in den
Wissenschaften, die selber auch eine sozialwissenschaftliche Disziplingeschichte hat-
ten, gefUhrt. Insbesondere die an der eigenen sozialwissenschaftlichen Vergangen-
heit im Vitalismus noch zehrenden Lebenswissenschaften wehren sich vehement ge-
gen mogliche Vorhersageleistfungen in den Sozialwissenschaften, weil gerade die
mechanistische Vorhersage ein Alleinstellungsmerkmal von Biologie, Medizin usw. als
Naturwissenschaft ist (Bechtel, 2013; Normandin & Wolfe, 2013). An dieser Stelle mei-
ner Argumentation reichen die vorsichtige These, dass Prognosen aufgrund von Be-
schreibungen auch in den Sozialwissenschaften nUtzlich und nicht unmdéglich sind,
sowie die rein deskriptive Feststellung, dass sie stattfinden. DarUber hinaus gibt es ei-
nen Zusammenhang zwischen diesen beiden wissenschaftlichen Semantiken. Je bes-
ser z.B. die Beschreibung des aktuellen Wetter- oder Wirtschaftszustandes wird, desto
besser wird auch die Vorhersage zukUnftiger Zustande.

Ganz Ahnliches ist natirlich auch mit den Mitteln der korrelationalen Psychologie
maoglich. In einigen Projekten Empirischer Bildungsforschung ist dies sogar auch ein
genanntes Ziel. Die an der Universitdt Duisburg-Essen angesiedelte DFG Forscher-
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gruppe ALSTER versucht beispielsweise aufgrund von Kompetenzmessungen z.B. von
mathematischer Kompetenz, letztlich den Studienerfolg in naturwissenschaftlichen
und ingenieurstechnischen Studiengdngen vorherzusagen. Hier liegt allerdings auch
das semantische Problem solcher Studien: Eine Beschreibung und Vorhersage sagt
noch nichts Uber mdgliche Verdnderungen aus. Was ist die Konsequenz wenn das
ALSTER-Projekt zum Beispiel feststellt, dass mathematische Kompetenz ein guter Pra-
diktor fur Studienerfolg in Physik ist? Es gdbe die Mdglichkeit, Studierende zu Beginn
ihres Studiums hierzu zu beraten und einige Studienabbrecher dadurch zu verhin-
dern, dass sie ihr Studium gar nicht erst beginnen. Das wdre aber didaktisch wenig
befriedigend, will man doch hier im Sinne von Vicos Wissenschaft auch eine Moég-
lichkeit der Verbesserung dieses Zustands haben. Allein aus der Beschreibung und
Vorhersage ist aber keineswegs gesagt, dass mogliche Interventionen zur Steigerung
der mathematischen Kompetenz wie z.B. eine Intensivierung der mathematischen
Vorkurse auch sinnvoll wdaren. Vielleicht helfen solche Kurse — vielleicht sind sie aber
auch gerade kontraproduktiv (Vgl. die Kritik an der fehlenden Wirkungsforschung in
der evidenzbasierten Medizin, s. Vorwort). So kdnnte eine Steigerung der mathemati-
schen Inhalte auch genau dazu fUhren, dass noch mehr Studierende das Physikstu-
dium abbrechen. Beschreibungen und Vorhersagen aus Beschreibungen kdnnen nur
Systeme in ihrem gegenwartigen Zustand betreffen, nicht aber mogliche Verédnde-
rungen in diesen. In der PISA Debatte wurde in der Diskussion der Ergebnisse von 2012
dieser Punkt durch den Hamburger Schulsenator Ties Rabe sehr deutlich herausge-
stellt. Homburg — im L&ndervergleich einer der dauernden Verlierer des Bildungsmoni-
torings — weiB dank Beschreibung und Vorhersage der Bildungsforschung um die
Missst@nde in Gegenwart und Zukunft — wenig ist jedoch bekannt um mégliche Ver-
anderungen:

"Anstelle der immer gleichen Beschreibungen von Glanz und Elend brauchen wir
endlich tiefer gehende Analysen Uber das, was die Situation in den Schulen
verbessert." (Rabe zitiert nach Spiewak, 2013)

2. 3. 2. 3 Beschreibungswissen, Erkl@rungswissen und Verdnderungswissen:
Kausalitat in der Bildungsforschung

In den Konflikten um Identité&t der Empirischen Bildungsforschung taucht genau die-
ser Punkt in der durch Manfred Prenzel perennierend vorgetragenen Unterscheidung
verschiedener Wissensformen wieder auf (Bromme et al., 2014; Prenzel, 2012). Auch
die Bereitstellung von Erkl&rungs- und Verdnderungswissen, so Prenzel, ist durch Empi-
rische Bildungsforschung moglich. Dieses Wissen unterscheidet sich aber in seinen
methodischen Produktionsbedingungen fundamental vom Beschreibungswissen der
Surveys:

»Uberblickstudien, manchmal auch Surveys genannt, eignen sich zum Beispiel sehr
gut fUr die Bereitstellung von Beschreibungswissen. Sie erlauben auch statistische
Analysen von Zusammenhdngen (Korrelationen, Regressionen), aber sie reichen
nicht aus, um Erkl&rungen zu prifen und kausal relevante Faktoren zu identifizieren.
DafUr braucht es Experimente.”(Bromme et al., 2014, p. 10f)

104



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 3. Analyse: Semantiken in den didaktischen Wissenschaften

In bestimmter Weise hat diese fundamentale Unterscheidung zwischen Experimenten
und Surveys auch etwas mit der Geschichte der Psychologie als Wissenschaft zu tun.
Eine dltere experimentelle Laborwissenschaft der ersten sog. ,,experimentellen* Psy-
chologie bei Wilhelm Wundt und anderen und die sog. korrelationale oder kompara-
tive Psychologie, die seit den Army-Aufnahmetests des ersten Weltkriegs Surveys
durchfUhrt (Yerkes, 1913, 1921) wurde ca. ab den 1960er Jahren in den USA in den
neu etablierten experimentellen Feldstudien zusammengefUhrt (Cronbach, 1957). Im
Educational Research heute gibt es zwei unterschiedliche Varianten von Experimen-
ten. Diese meint Prenzel, wenn er zwischen ,ErklGrungswissen* und ,Verdnderungs-
wissen* unterscheidet.

Zum ,Erklarungswissen* gibt es zwei Arten von Experimenten. Das sind erstens die ge-
samten in Kap. 1. 3. 1 beschriebenen ,What Works" Experimente zu lernférderlichen
Prozessen im Unterricht wie dem Mastery-Learning, zweitens jene experimentellen
Studien zu gréBeren Zusammenhdngen, die strukturelle Fragen zu kldren suchen.
Klassische Beispiele fUr solche, teils sehr groBskalige Experimente im Feld sind die in
Cali in Kolumbien durchgefUhrte Studie zum Zusammenhang von Erndhrung und
frOhkindlicher Bildung (McKay, Sinisterra, McKay, Gomez, & Lloreda, 1978) und die
sog. STAR Studie in Tennessee zu den Effekten von KlassengréBe in der Elementary
School (Finn & Achilles, 1990; Mosteller, 1995; Word et al., 1990). Solche Experimente
wurden nur dort durchgefuhrt, wo eine wichtige und dringende Frage vor einem ge-
sellschaftlichen Hintergrund zu kldren war. Das war in diesen Fdllen der Fokus, den
Entwicklungshilfeprogramme legen sollten (Erndhrung oder Bildung?), bzw. die Frage,
ob es sinnvoll ist, 6ffentliche Gelder in die Einstellung von mehr Lehrern zu investieren.
Solche groBen Experimente werden nur vor dem Hintergrund von starkem gesell-
schaftlichem Druck durchgefUhrt — sie sind in der Regel als massive Eingriffe in Bil-
dungsbiographien auch ethisch fraglich. Mit solchen Experimenten werden aber in
aller Regel dann auch kausale Inferenzen gefunden. Wahrend in der Cali Studie ein
Effekt von Untererndhrung auf die kognitive Entwicklung und damit auch auf die Bil-
dung herausgestellt wurde, fand das Tennessee-Class-Size-Experiment ,,that smaller
classes help, at least at smaller grades* (Mosteller, 1995, p. 125). Trotz der teilweise
massiven Teilnehmerzahlen solcher Experimente, sind diese Ergebnisse nur schwer
generalisierbar, weshalb KlassengréBe z.B. auch ein zentrales Thema von Metaanaly-
sen von Gene Glass bis John Hattie war (Glass & Smith, 1979; Hattie, 2015). Hattie z.B.
stellt nur einen geringen Effekt von KlassengréBe auf die Lernleistung insgesamt fest
(d=0.21, Hattie, 2009, p. 86). Der gegenwdartige Tenor ist eher skeptisch: ,,Kleinere
Klassen bringen nicht automatisch bessere Unterrichtsergebnisse.” (Bromme et al.,
2014, p. 29).

Zum ,,Verd&nderungswissen" gibt es eine weit groBere Zahl an Experimenten im Edu-
cational Research, ndmlich in dem Untergebiet dieser Forschung namens ,,Program
Evaluation” (D. T. Campbell, 1991). In diesem eigenen Forschungsbereich geht es um
die Auswertung innovativer Projekte im Bildungssystem. Prominente Beispiel hierfir
sind die Evaluation der Fernsehsendung Sesamstrasse (Ball, Bogatz, & Workshop.,
1970), die Evaluation des HighScope Perry-Preschool-Programms, eines Bildungspro-
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gramms fur Afroamerikaner mit Stanford-Binet-Intelligenztestergebnis von 50-85
(Heckman, Moon, Pinto, Savelyev, & Yavitz, 2010; Schweinhart, Barnes, & Weikart,
1980), und die Evaluation des DARE-Programms, einer groBangelegten Drogenprd-
ventionskampagne, die Polizisten in Uniform persénlich in den Schulen durchfGhren
(Ennett, Tobler, Ringwalt, & Flewelling, 1994; S. L. West & O'Neal, 2004). Auch hier
werden randomisierte und kontrollierte experimentelle Studien verwendet, so dass
auch hier eine EffektstGrke gemessen werden kann, um letztlich eine Aussage Uber
kausale Inferenz zu treffen.

Methodologisch funktionieren Experimente in der Program Evaluation und Experi-
mente, die einzig der Kldrung einer wissenschaftichen Frage dienen, gleich (D. T.
Campbell, Stanley, & Gage, 1966; D. T. Campbell, 1957). Wissenschaftstheoretisch
gibt es jedoch den Unterschied, dass mit Hilfe der ,,Erkl&rungswissen” liefernden Expe-
rimente auch Erkldrungen gefunden werden kénnen, die selbst nicht wiederum in ei-
ne Intervention umzumuinzen sind. So kénnten hier auch weitgehend unverdnderli-
che Dispositionen wie z.B. die Lehrerpersdnlichkeit als kausal relevant herausgestellt
werden. In all den Fdllen der Didaktik jedoch, die ja Vicos Wissenschaft ist (siehe Kap.
2. 3. 1. 1), sind kausale Inferenzen, die nicht wieder verwendet werden kénnen, irre-
levant, so dass es hier anders als z.B. in der Psychologie Sinn macht, diese beiden
»Wissensformen® schlicht unter der Semantik der ErkiGrung zusammenzufassen.

2. 3. 2. 4 ErklGrungen durch Experimente in den Sozialwissenschaften: Die
kontrafaktische Theorie der Kausalitat

Eine ErklGrung kann in den Wissenschaften auf die unterschiedlichsten Arten geliefert
werden (Hoyningen-Huene, 2013, p. 53). Grundlegend ist fast UGberall ein fundamen-
taler Unterschied zwischen Beschreibungen und Erkldrungen. Erkldrungen beantwor-
ten nicht ,,What2" sondern ,,Why2" Fragen (Gjelsvik, 2007). Zentral dabei ist sehr hdu-
fig eine Theorie der Kausalitét, also eine Idee des Zusammenhangs von Ursache und
Wirkung, um die Fragen nach dem Warum zu beantworten. Es ist in der Wissen-
schaftstheorie zwar umstritten, ,,wether all legitimate forms of why explanations are
causal* (J. Woodward, 2008, p. 179), insbesondere in der Physik gdbe es auch rein
geometrische ErklGrungen, die keinen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang haben. In
der Wissenschaft der Didaktik jedoch muss — wieder qua Vicos Wissenschaft — diese
Beziehung immer kausal sein, damit sie auch nachgemacht werden kann. FUr eine
Wissenschaft nach Vico ist Wesley Salmons weitere Ausdifferenzierung der ,,\Whye"-
Fragen in ,,Why" und ,,How" darUber hinaus hochinteressant:

“If one asks why a penny conducts electricity, one good answer is that it is made
of copper, and copper is a good conductor. If one asks how this penny conducts
electricity, it would seem that a mechanism is called for” (Salmon, 1998, p. 78)

Eine umfassende ErklGrung sollte wahrscheinlich im Stande sein, sowohl die ,Why?2"
als auch die ,How?" Frage zu beantworten.

In der Tradition der Experimente im Educational Research ist eine bestimmte Form
von Kausalitdt pfadabhdngig eingeschrieben. Ich habe sie eben schon bereits er-
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wdahnt, als ich von kausaler Inferenz gesprochen habe. Heutzutage wird dieses Kau-
salmodell in den Sozialwissenschaften als das Neyman-Rubin-Holland-Modell be-
schrieben (Angrist, Imbens, & Rubin, 1996; Brady, 2002; Freedman et al.,, 2010;
Heckman, 2008; P. W. Holland, 1986; Sekhon, 2008). Es folgt den Grundlagen, die Sir
Ronald A. Fisher in 1935 in Anlehnung an die Forschungsmethoden in der Biologie fur
die Sozialwissenschaften entwickelt hat (Fisher, 1925, 1935). In der Philosophy of Sci-
ence ist dieses Kausalmodell als das sog. kontrafaktische Modell der Kausalitét be-
kannt (J. D. Collins, Hall, & Paul, 2004; Morgan & Winship, 2007; Morgan, 2001; Paul,
2009; J. Reiss, 2012) und wird vor allem auf die Arbeiten von David K. Lewis zurickge-
fUuhrt (Lewis, 1973a, 1973b, 1986, 2000). Das kontrafaktische Modell der Kausalitat ist
eine Kritik der Vorstellung undrer VerknUpfungen von Ursache und Wirkung — genau
eine Ursache fUhre auf direktem Weg zu genau einer Wirkung. Stattdessen, so Lewis,
seien Wirkzusammenhdnge komplex: ,Any event that we might wish to explain
stands at the end of a long and complicated causal history* (Lewis, 1986, p. 216). Fur
Erziehung und Bildung kann man sich das leicht vorstellen. Jede der Interventionen
oben kann unterschiedlich positiv wirken. Ist z.B. die Sesamstrasse lernférderlich we-
gen des Inhalts des Programmes, der visuellen Stimulation, der kognitiven Aktivierung,
der Motivation, oder doch der Zeit, die die Kinder durch das Fernsehen zusatzlich im
Haus verbringen¢ Im kontrafaktischen Modell ist der genaue Zusammenhang prinzi-
piell nicht relevant. Grundlegend fur RCTs, aber auch natUrliche und Quasi-
Experimente in Erziehung und Bildung (ein deutsches Beispiel fUr ein Quasi-Experiment
ist die Studie von Baumert zum grundstdndigen Gymnasium in Berlin: Maaz, Baumert,
Neumann, Becker, & Dumont, 2013; Shadish, Cook, & Campbell, 2002) ist eine Zwei-
Welten-Theorie bestehend aus der faktualen und der kontrafaktualen Welt. In der
faktualen Welt sind sdmtliche Bedingungen wie im Alltag. In der kontrafaktualen Welt
ist nichts anders — auBer einer einzigen Ursache. Alles was dann eintritt, ist zwangsl&u-
fig eine Wirkung dieser Ursache. David K. Lewis hat ein ber0Uhmt gewordenes Beispiel
aus dem Tierreich dafur, was die Semantik einer Erkldrung nach dieser Theorie meint:

+If kangaroos had no tails, they would topple over’ seems to me to mean some-
thing like this: in any possible state of affairs in which kangaroos have no tails, and
which resembles our actual state of affairs as much as kangaroos having no tails
permits it to, the kangaroos topple over.” (Lewis, 1973b, p. 1)

Lewis K&nguru-Beispiel soll zeigen, dass man sich Erklarungen in der kontrafaktischen
Theorie am besten in einem Gedankenexperiment deutlich macht: Was wdare, wenn
es eine Welt gdbe, die vallig gleich ware, bis auf diesen einen Unterschied? Die Kan-
gurus wirden vornuber fallen.

Wenn in randomisierten und kontrollierten Studien eine hinreichend groBe Gruppe
von Versuchspersonen per Zufall auf zwei Gruppen aufgeteilt wird und nur dem ei-
nen Teil ein Treatment verabreicht wird, dann passiert genau diese Erschaffung einer
faktualen und einer kontrafaktualen Welt. In der zweiten Welt ist nichts anders als das
Treatment, die Intervention. Alle Wirkungen sind dann nach Lewis Theorie zwangsl&u-
fig kausal auf diese Ursache zurickzufGhren. Diese Wirkungen sind rein probabilistisch
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- sie haben eine Chance sich einzustellen oder eben auch nicht, so wie das Kadnguru
hoffentlich auch eine Chance hatte, frotzdem zu stehen.

Zur lllustration der rein probabilistischen ldee von Kausalitdt nach der kontrafakti-
schen Theorie und nach dem Rubin-Neyman-Holland Kausalmodell soll hier noch ein
weiteres Beispiel dienen. Dieses Beispiel ist angelehnt an Ronald Fishers klassisches
Experiment ,,The Lady Tasting Tea“ (Fisher, 1935, p. 11ff) und soll zeigen, wie stark die-
se Art von Kausalitat an statistischen Verhdltnissen hangt.

Angenommen ein Ausbildungsprogramm zur Tee-Sommeliére soll evaluiert werden.
Dann gibt es moglicherweise einen Ursache-Wirkungszusammenhang von der Durch-
fUhrung dieses Programms auf die Fahigkeit Tee diffizil zu schmecken. Man braucht in
diesem Fall statistisch hinreichend viele Versuchspersonen, die man per Zufall in Kon-
troll- und Versuchsgruppe einteilt. Nur die eine Gruppe erhdlt die Ausbildung. Nun
muss man in beiden Gruppen die Fahigkeit des Teefeinschmeckens messen. In Fi-
schers Originalbeispiel wurde dies im Test manifestiert, durch die Fahigkeit unter-
scheiden zu kbnnen, ob in einem Tee-Milch-Gemisch die Milch oder der Tee zuerst in
eine Tasse eingeschuttet wurde (damals eine reale Wette der Biologin Muriel Bristol,
die sie historisch wohl auch tasdchlich gewonnen hat). Bei 8 Tassen, von denen je 4
mit Milch und je 4 mit Tee zuerst befUllt wurden, gibt es 70 verschiedene Mdglichkei-
ten, wie sich die 8 Tassen zusammensetzen kdnnen, aber nur 1 Méglichkeit, die ersten
4 richtig zu benennen. Die Wahrscheinlichkeit fUr ,,vier Richtige* liegt hier also bei 1 zu
70, das sind prozentual 1,4%, was unter der 5%-Marke liegt. Jenseits dieser Marke, so
der Konsens in der Statistik, kann das Ergebnis nicht mehr durch Raten erreicht wer-
den, die Fahigkeit ist dann also statistisch signifikant. Die Lady hat die latente Fahig-
keit des Feinschmeckens unter Beweis gestellt. Die Wirkung des ganzen Ausbildungs-
programms schlieBlich ist signifikant, wenn in der Versuchsgruppe mehr Personen die-
sen Test erfolgreich bestehen, und zwar so viele mehr, dass auch das nicht mehr
durch Zufall erkl@rt werden kann.

Die heutigen Experimente zu innovativen didaktischen Programmen sind ganz dhn-
lich aufgebaut. Auch hier wird ein latentes psychologisches Konstrukt gemessen, das
sich in manifesten Testergebnissen zeigt. Ob diese Konstrukte wirklich da sind und ob
das wiederum eine Folge der Programme war — diese Zusammenhdnge sind rein
probabilistisch, also nur eine Angabe von Wahrscheinlichkeiten. Meistens wird der Ef-
fekt in einem MaB der Effekistérke, z.B. Cohens d (Cohen, 1988), angegeben, well
signifikante Ergebnisse in Experimenten schnell erreicht werden und man so nicht nur
wissen mochte, ob es einen Effekt gibt, sondern auch wie groB dieser ist (d=0.2 nied-
rig, d=0.5 mittel, d=0.8 hoch).

Die probabilistische kausale Inferenz nach dem Neyman-Rubin-Holland-Kausalmodell
und Lewis kontrafaktischer Theorie der Kausalitdt macht es ganz schwer noch eine
Vorstellung zu dem Ursache-Wirkungs-Zusammenhang zu haben, der sich dahinter
verbirgt. Kausale Inferenz ist elusiv. Durch die Angabe in Effekistarken gibt es keinen
Punkt, an dem man noch definitiv sagen kann, dass ein bestimmtes Treatment einen
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relevanten Effekt hat, so dass zur lllustration symbolische Grenzen eingezogen wer-
den mussen wie Hatties ,,Hinge-Point" bei d=0.4 (Hattie, 2015).

2. 3. 2. 5 Ergebnisse von Programm-Evaluationen als ErklGrungswissen for
die Didaktik

Eingangs des Kapitels hatte ich gesagt, dass heute eine unuberschaubare Menge
an Surveydaten bereits vorliegt. Auch die Ergebnisse von Program Evaluationen ma-
chen inzwischen eine enorme Datenbasis aus. Diese werden aber nicht in erster Linie
fUr didaktische Zwecke gesammelt, sondern um die Steuerung des Bildungssystems
anzuleiten. Robert Slavin hat in 2008 die Notwendigkeit der Akkumulation dieser Da-
ten im Educational Researcher so formuliert:

+A key requirement for evidence-based policy is the existence of scientifically valid
and readily interpretable syntheses of research on practical, replicable education
programs. Educational policy cannot support the adoption of proven programs if
there is no agreement on what they are.” (Slavin, 2008, p. 5)

Mit dem What Works Clearinghouse (WWC) am Institute of Education (IES) in Wash-
ington und der Best Evidence Encyclopedia (BEE) des Johns Hopkins University School
of Education's Center for Data-Driven Reform in Education (CDDRE) wurden in den
USA Institutionen gegrindet, die eine Synthese erziehungswissenschaftlicher Evidenz
suchen, um Politik anzuleiten. Mit dem No Child Left Behind Act (NCLB) der Bush-
Regierung war erstmals der Nachweis von Wirksamkeit von innovativen Programmen
im Bildungssystem durch Evaluationen per Experiment in den USA Gesetz, so dass
Schulen nur solche Programme verwenden sollten, die wissenschaftlich nachgewie-
sen effektiv waren, also einen kausalen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang auf das
Lernen der Schuler hatten.

Im Rahmen des No Child Left Behind Acts (Congress of the United States of America,
2002) mussten Schulen in den USA regeimdBig Adequate Yearly Progress (AYP)
nachweisen, indem sich die Ergebnisse ihrer Schiler in den staatenweiten Tests konti-
nuierlich verbessern. Misslingt das drei Jahre in Folge, so mussten die Schulen soge-
nannte Supplemental Educational Services (SES) benennen. “SES must be high quali-
ty, research-based, and specifically designed to increase student academic
achievement” (U.S. Department of Education, 2009, p. 1). Diese Zusatzprogramme
stellen ihre “high quality” dadurch unter Beweis, dass sie “evaluated using experi-
mental or quasi-experimental designs” (NCLB Gesetzestext zitiert nach Slavin, 2002, p.
15) sind. In 2012/13, dem letzten verfGgbaren Datenjahr als schon die meisten Staa-
ten Obamas Waiver-Gesetzgebung genutzt hatten, um diese MaBnahmen von NCLB
Zu suspendieren, waren staatenweit immerhin noch 1244 Schulen dazu verpflichtet
SES zu benennen, in Kalifornien alleine 401 (U.S. Department of Education, 2015b).
Was aus den Hochzeiten des NCLB-Acts geblieben ist, sind die Sammlungen der Ef-
fektivitdt von innovativen Projekten, teilweise mit deutlicher Hilfestellung fUr Schulen,
die solche innovativen Projekte durchfUhren wollen oder mUssen.
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Beispielhaft ist das Find What Works Webtool des What Works Clearinghouse (WWC)
am Institute of Education Sciences (IES) in Washington. Das WWC ist im Zuge des
NCLB-Acts gegriundet worden, um Schulen Evidenz bereitzustellen. Die Research
Guidelines des IES entstanden 2003 in starker Anlehnung an das Vorbild evidenzba-
sierter Medizin (Rudolph, 2014, p. 16). In 2010 wurden die ,,Best Evidence Standards*
des IES um Regression-Discontinuity Designs (RD) und Single Case Designs (SD) erwel-
tert, die aber — ohne dass ich hier weiter ins Detail gehen mdchte — ebenfalls Erkl&-
rungen auf Grund kausaler Inferenz Gber die Herstellung zweier Welten wie im Ney-
man-Rubin-Holland-Modell suchen (Kratochwill et al., 2010; Schochet et al., 2010; vgl.
auch Shadish & Cook, 2008; United States Department of Education, 2005). Um in die
What Works-Listung des WWC aufgenommen zu werden, mussen Studien bestimmten
methodischen GuUtekriterien entsprechen, die aber auf bestimmten wissenschafts-
theoretischen Uberlegungen vor dem Hintergrund der kontrafaktischen Theorie der
Kausalitat basieren.

Abbildung 7 zeigt das Rating bei Gruppen-Interventionsstudien. Quasi-experimentelle
Studien, bei denen die Aquivalenz der beiden Gruppen nicht durch Randomisierung,
sondern nachtraglich durch sog. Matching-Verfahren (in jeder Gruppe werden nur
»ahnliche" Probanden miteinander verglichen) hergestellt wurden (D. T. Campbell et
al., 1966; Shadish et al., 2002), kbnnen hiernach die Standards nur ,with Reservation*
erhalten. Wenn wie in dem Beispiel des Ausbildungsprogramms zur Tee-Sommeliére
oben die beiden Welten der kontrafaktischen Theorie vorher durch Randomisierung
hergestellt wurden, dann ist die hdchste Stufe der ,,Best Evidence" erreichbar. Das
einzige Kriterium, das dies noch verhindern kénnte, ist der sog. Attrition-Bias. An dieser
Stelle soll noch einmal ein Beispiel dienen, um diesen Bias zu erkldren, weil er in die-
sen Zusammenhdngen durchaus wichtig ist und beeinflusst, was unter der Semantik
einer Erklarung heutzutage akzeptiert ist.

Angenommen eine Interventionsstudie will die Effekte von Hausaufgabenbetreuung
am Nachmittag messen. Die Teilnahme an Studien ist wegen ethischer Standards
immer freiwillig. Nun kann es sein, dass viele Schuiler in der Treatment-Gruppe, also
diejenigen, die Hausaufgabenbetreuung bekommen, zwischendurch abbrechen
und so auch den Lernstands-Test am Ende gar nicht mehr ausflllen. Die Betreuung
bei Hausaufgaben ist in aller Regel ja noch anstrengender als die Hausaufgaben sel-
ber. Diejenigen Schuler, die durchhalten, sind aber gerade auch diejenigen, die ef-
fektive Lernstrategien, hohe Selbstwirksamkeitserwartung etc. aufweisen. Sie flllen
den Test aus und erzielen hohe Leistungswerte. So durfte der positive Effekt der Haus-
aufgabenbetreuung auf die Lernleistung allein durch den Attrition-Bias immer gréBer
werden, je IGnger die Betreuung ist. 12 Stunden Betreuung am Tag wirden sich durch
den Bias effektiver zeigen als 4 — einfach weil kaum jemand die 12 Stunden durch-
halt. Gerade Interventionen im Bereich von Erziehung und Bildung sind oft eine Zumu-
tung, weshalb dieser Bias wichtig ist. Das IES schlieBt den Atftrition-Bias aus, wenn die
Overall-Attrition, also die Rate der Abbrecher und Nicht-Antworter des gesamten
Samples in einem gunstigen Verhdlinis zur differentiellen Rate, also der Differenz zwi-
schen den Samples, stenht. Am besten ist die Rate in beiden Fdllen 0. Dann hdatte

110



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 3. Analyse: Semantiken in den didaktischen Wissenschaften

niemand abgebrochen und beide Samples noch volle Teilnehmerzahl. Das IES wertet
alle Studien als nur bedingte Evidenz, in denen die Differenz der Abbrecherraten
mehr als 11% betrdgt oder in denen mehr als 65% der gesamten Teilnehmer abge-
brochen haben. Dazwischen gibt es einen gewissen Ermessensspielraum (IES, 2014, p.
111).

Study Design

Is group membership determined through a random process

~=~

Sample Attrition

NO
Is the combination of overall and differential attrition

high?
! YES | \ /

Baseline Equivalence

NO

Is equivalence established at baseline for the groups in
the analytic sample

Meets WWC Group Meetss WWC Group Does not meet WWC
Design Standars without Design Standars with Group Design Standards
Reservations Reservations

Abbildung 7: Rating von Gruppen-Interventions-Studien durch das IES-WWC (IES, 2014, p. 9). Eigener
Nachbau der grafischen Darstellung im WWC-Handbook. Ich habe die Evidenzen am Ende grau einge-
farbt: Je grauer der Hintergrund, desto besser ist das Ergebnis geeignet, um politische Entscheidungen
und Lehrerhandeln anzuleiten, laut IES-WWC.

Um dem Leser zu zeigen, wie ErklGrungswissen durch RCTs im Resultat aussieht, habe
ich einmal beispielhaft nach Evidenz gesucht. Am 28.05.2015 habe ich mit dem Find
What Works Webtool des What Works Clearinghouse (What Works Clearinghouse,
2015) eine beispielhafte Suchanfrage gestellt. Das Webtool Iasst einen “Topics” bzw.
“Outcome Domains” definieren, die man evidenzbasiert verbessern mdchte. Hier
habe ich ,,Science Achievement” angegeben und hypothetisch angenommen ich
sei Schulleiter einer Schule ,,In Need of Improvement* nach dem NCLB-Act und muUss-
te jetzt ein SES-Programm benennen. In den Ausweitungen der staatenweiten Tests
ware hypothetisch herausgekommen, die Schiler meiner Schule hatten besondere
Defizite im naturwissenschaftlichen Teil der Tests. Als ,,Best Evidence" wurde mir das
TEEMSS-Projekt vorgeschlagen, eine Intervention in den Klassen 3 bis 8, die den Um-
gang mit Messgerdten und Computern eintbt. Zu diesem Programm gibt es nur eine
einzige quasi-experimentelle Studie (Zucker, Tinker, Staudt, Mansfield, & Metcalf,
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2008), die den Standards des WWC ,,With Reservations" entspricht, daher ist der ,,Ex-
tent of Evidence" mit ,,Small* angegeben. Wenn man diese eine Studie ndher be-
trachtet, so ist hier aber die Effektstarke mit d=0.65 mittel bis hoch, der Effekt ist mit
p=0.03 statistisch signifikant (WWC, 2012, p. 9). Ich h&tte als Schulleiter in Kaliforniern
also wohl die TEEMSS-Intervention an meiner Schule finanziert. Solche Programme wie
TEEMSS, die von auBBen an Schule durchgefUhrt werden, nennt man ,,innovative Pro-
gramme", sie sind der klassische Gegenstand der Disziplin der ,,Program Evaluation®
im Educational Research.

Auch international ist es heute einfacher geworden, Evidenzen fur effektive innovati-
ve Projekte zu finden. Ein guter Startpunkt dafUr ist z.B. die Arbeit der 2009 gegrinde-
ten Campbell Collaboration (Campbell Collaboration, 2015b), die Systematic Re-
views zu bestimmten politisch relevanten Fragen in den Sozialwissenschaften erstellt,
darunter auch Fragen im Kontext von Erziehung ind Bildung. In der Medizin gibt es seit
1993 die Cochrane Collaboration, in der Arzte und Wissenschaftler systematische
Uberblicke (Systematic Reviews) Uber bestehende Studien zu bestimmten Wirkungen
veroffentlichen (Cochrane Collaboration, 2014). Die Cochrane Collaboration verdf-
fentlicht diese Reviews, wenn sie bestimmten Qualitatsstandards entsprechen. Glei-
ches tut die Campbell Collaboration nun auch fur die Erziehungswissenschaft be-
treffs der Wirkung bestimmter Interventionen (vgl. zur Entstehung das Vorwort). Am
05.11.2013 wurden im Campbell Archiv z.B. folgende beiden Systematic Reviews
durch ein Protokoll angekUndigt:

“The Effect of Language Comprehension Training on Standardized Tests: A System-
atic Review”(Rogde, Lervdg, Melby-Lervag, & Hagen, 2013),

“Self-Management Interventions for Reducing Challenging Behaviors among
School-age Students” (Pelts, Maynard, Bowen, Thompson, & Ruhr, 2013).

Interessant ist, dass in der weltweiten pddagogischen Diskussion und der Kritik der
sog. ,Evidence-Based Policy and Practice" die Wirkungsstudien in der Program Eva-
luation gar nicht separat von den experimentellen Studien diskutiert werden, die rein
zum Zweck des Erklarungswissens produziert werden und auch nicht getrennt von
denin Kap. 1. 3. 1 behandelten frGhen ,,What Works"-Studien zu lernférderlichen Un-
terrichtsprozessen aus dem Accountability-Movement (Bellmann & Muller, 2011a;
Biesta, 2007, 2010; Haommersley, 2005, 2007). Die innovativen Projekte im Bildungssys-
tem wie TEEMSS wirken wahrscheinlich schon Uber den innovativen Impuls bei ihrer
Entwicklung und durch ihren Vorbildcharakter im Weiteren auf das Feld von Erzie-
hung und Bildung und gar nicht so sehr Uber ihre erkldrende Funktion (vgl. Siebel,
lbert, & Mayer, 2001). Solche innovativen Projekte haben in gewisser Weise aber no-
tUrlich auch didaktische Implikationen. Das TEEMSS-Projekt, dessen Effektivitat in der
WWC-Evaluation herausgestellt wurde, nutzt eine Kombination aus Computern und
Messgeraten. Das sind Innovationen, die auch im Regelunterricht der Naturwissen-
schaften implementiert werden kénnten. Falls Sprachverstehens-Trainings und Self-
Management-Trainings sich in den Campbell-Reviews als lerneffektiv bzw. konflikt-
vermeidend herausstellen sollten, liegt die Implikation nahe, daraus auch Didaktik zu
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gewinnen. Problematisch an diesen innovativen Projekten ist, dass diese oft Zusatz-
und Sonderprogramme sind, die herausfallen aus dem alltéglichen Unterrichtsge-
schehen. Teils erfordern sie Ressourcen, die so im Regelunterricht gar nicht zur Verfo-
gung stehen, und teils sind sie thematisch fernab vom alltdglichen Unterrichten, so
dass sie alleine keine hinreichend generellen didaktischen Implikationen liefern kon-
nen. Nach der Prdmisse der Semantic View, dass kein wissenschaftliches Wissen frei
von seinem Nutzen ist, kann man den ErklGrungen der Program Evaluation tatséch-
lich ansehen, dass sie bindre Kodierungen wie ,,Meets Evidence Standards" yes/no
oder ,,works" yes/no produzieren. Entscheidungen um Programme im Bildungswesen
von der Ebene der Schulleitung aufwarts haben in der Regel solch eine bindre Struk-
tur (EinfOhrung des Programms ja/nein), langanhaltende Konsequenzen und erlau-
ben danach nur noch bedingt Eingriffe; der Regelunterricht lduft nebenher. Didakti-
sche Entscheidungen hingegen sind sehr viel schneller, weniger weittragend und
haben oft keine bindre Entscheidungsstruktur sondern multiple Alternativen. Sie ge-
ben dem Lehrer im Prozess des Unterrichts standig die Mdglichkeit des Eingriffs. Die
Entscheidung ,,FUhren wir an unserer Schule die TEEMSS-Intervention durch?* ist wohl
qua Entscheidungssituation nicht vollstdndig mit der Entscheidung ,Soll ich in mei-
nem Unterricht Computer und Messgerdte einsetzen2" dquivalent und das hierzu
produzierte ErklGrungswissen ist nicht direkt Ubertragbar. Mit Jaegwon Kim (s.0.) 1asst
sich wissenschaftstheoretisch festhalten, dass Evidenz auch hier nicht vom Kontext
der Rechtfertigung zu frennen ist, in dem sie spdater gebraucht wird.

Es ist aber durchaus mdoglich, dass sich selbst in den Programme-Evaluationen doch
zumindest zum Teil ein Ursache-Wirkungs-Zusammenhang des Einsatzes von Compu-
tern auf die Lernleistung in jedweder Unterrichtssituation zeigt. Solche generellen Ef-
fekte haben thematische Metaanalysen versucht zusammenzufUhren. Ein Streit um
Identitdt im Feld der Didaktik ist in den vorigen Jahren nur bei einer entbrannt: die
Metaanalyse von John Hattie. In ihrer ersten Version fand sie Ubrigens einen generel-
len Effekt von ,,Computer Assisted Instruction” von d=0.37 auf die Lernleistung — ein
kleiner bis mittlerer Effekt, der unter Hatties ,,Hinge Point* liegt und damit nicht in die
»Zone of Desired Effects"” fallt (Hattie, 2009, p. 220).

2. 3. 2. 6 Generalisierte ErklGrungen: Der probabilistische Meta-Klassenraum
aller Effekte bei John Hattie

In der didaktischen Debatte der vorigen Jahre in Deutschland waren die eben ge-
nannten Ansdtze kaum vertreten, das IES-WWC und die Arbeiten der Campbell Col-
laboration sind nahezu unbekannt. Dennoch gab es einen massiven Streit um Identi-
t&t der Didaktik innerhalb der Semantik der Erkldrung, n&mlich bei der Diskussion der
Hattie-Studie in ihrer englischen Version von 2009 (Hattie, 2009), die in 2013 von Klaus
Zierer und Wolfgang Beywl! Ubersetzt wurde (Hattie, 2013). Hatties Metaanalyse ist in
gewisser Weise die Idee, Big-Data mit experimentellen Studien zu betreiben, indem
thematische Effekte akkumuliert werden, auch hier treffen die eingangs des Kapitels
genannten Einschrénkungen zu — es ist generell fraglich, ob es sich hierbei noch um
eine Theorie handelt, oder ob nur Strukturen in Daten gefunden werden. Hattie ak-
kumuliert Studien thematisch. So ist zum Beispiel der Effekt des Einsatzes von Compu-
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tern im Unterricht eine Kategorie, aber Variationen der Effektstdrke in den Daten
werden dann auf einzelne verstérkende zusatzliche Ursachen zurickgefuhrt wie: ,,the
use of computers is more effective, when there is a diversity of teaching strategies”
(Hattie, 2009, p. 222). In Hatties Buch gibt es darUber aber noch eine Ebene nédmlich
die noch generellen Effekte der ,,Main Contributors”: ,Student”, ,Home", ,,School*,
wreacher", ,,Curricula* und ,Teaching", die schlicht noch einmal eine Akkumulation
nach diesen Oberthemen ist (Hattie, 2009, p. 18). So ergibt sich auch Hatties Kernaus-
sage, dass es auf den Lehrer ankomme, denn dieser ,,Main Contributor” schneidet
mit d=0.49 am besten ab.

In den einzelnen thematischen Metaanalysen unterscheidet Hattie nicht die Produk-
tionsbedingungen der experimentellen Studien und zieht die klassischen Studien zu
~What Works" zu lernwirksamen Unterrichtsprozessen im Accountability-Movement (s.
Kap. 1. 3. 1), die groBen experimentellen Feldforschungen zur Klarung zentraler Fro-
gen wie dem STAR-Projekt zur KlassengréBe, aber auch — das ist der GroBteil — die ex-
perimentellen Studien zur Evaluation innovativer Projekte aus dem Feld der Program
Evaluation wie TEEMSS heran (vgl. etwa die Analysen von Hattie zum Mastery
Learning, zur Computernutzung und zur KlassengrdBe: Hattie, 2005, p. 390, 2009, p.
87, 170f; 220ff). Wegen dieses fundamental generalisierenden Ansatzes bot diese
Studie wohl auch Angriffspunkte fir eine ganze Reihe teils sehr spezieller Kritiken
(BrGgelmann, 2013; Gruschka, 2013b; Hattie, 2009, 2012, 2013, 2015; Koller, 2012; Lind,
2013; Terhart, 2011a, 2014b; Zierer, 2016).

Wie bereits in seiner allerersten Meta-Analyse (Hattie, 1992) ist Hattie allerdings nicht
an jeder Stellschraube des Bildungsystems interessiert, sondern sein Fokus liegt auf
»Schooling", den Ursache-Wirkungs-Zusammenhdngen bei der Beschulung. Seine
Perspektive ist die des QualitGtsmanagements — wo kann von der Ebene der Schullei-
tung abwarts Potential zur Steigerung der Lernleistung erschlossen werden? Insbe-
sondere Hatties Lehrerband ,,Visible Learning for Teachers" ist dabei so aufgebaut
wie ein Besuch der Schulinspektion (Hattie, 2012, 2014). Hier arbeitet Hattie mit
Checklisten in Ké&sten, die ein Schul-Evaluationsszenario aufbauen und sich an einer
fiktiven Schule die Frage stellen: Findet hier Visible Learning statte Diese Checkliste
gibt es als Likert-Skala- Evaluationsbogen als Kopiervorlage zum Selbsttest im Anhang
(Hattie, 2012, pp. 207-211). Diese Sicht auf Schulevaluation ist in gewisser Weise eine
mittlere Position zwischen der Steuerung des Bildungssystems als Struktur und der Di-
daktik als Theorie des Lehrens und Lernens. Hattie zielt also anders als die Empirische
Bildungsforschung en gros kaum auf die Ebene der Steuerung des Bildungssystems
(vgl. Lind, 2013).

Hatties Studie ist kein Systematic Review (vgl. das Vorwort), weil er nicht offen legt,
wie er die Studien, die er letztlich zusammenfasst, gesucht und gefunden hat. Sie ist
daher eine reine Metaanalyse Uber eine beeindruckende Zahl weiterer Metaanaly-
sen und Einzelstudien. Diese wdhlte Hattie jedoch nach QualitGtsmaBstdben aus.
Hatties ,,Gold-Standard”, wie er es mit einem Begriff von Scriven bezeichnet, baut
dabei ebenfalls auf RCTs und ist sehr eindeutig allein einer erklGrenden Semantik zu-
zuordnen (Hattie, 2009, p. 11; Scriven, 2005, p. 45f). Er ist dabei aber ein wenig milder
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als die Gutekriterien des WWC; insbesondere ist Hattie recht groBzigig mit der Inklusi-
on unverbdffentlichter Metaanalysen und Studien, der sog. grauen Literatur. Ein be-
deutender Unterschied ist jedoch, dass Hattie die Effektstérke nicht gen Null berech-
net, sondern gegen den eben bereits erwdhnten ,Hinge-Point" (d=0.4) (Hattie, 2009,
p. 17f), der einen kleinen bis mittleren Effekt nach Cohen darstellt. Hattie geht davon
aus, dass jede Intervention mit einem Normalfall anderer Intervention verglichen
werden muss, denn: ,,Virtually everything works. One only needs a pulse and we can
improve achievement." (Hattie, 2009, p. 16). Dieser Effekt der Starke 0.4 ist dabei
nicht der Baseline-Effekt von Unterricht, sondern der Effekt, den eine durchschnittli-
che Intervention von auBen auf Lernleistungen hat. Die Frage ist dann zum Beispiel:
~Was ist der generelle Effekt von Computern im Unterricht verglichen mit dem Fall,
dass man diese gar nicht einsetzt, relativ zu dem Effekt, den alle in die Gesamtstudie
eingeflossenen Interventionen im Durchschnitt habeng® Das ist schon recht kompli-
ziert, so dass Hattie dies in Grafiken ausdrickt, sog. Effektstdrke-Barometern.

Dabei schlagt auch in der Hattie-Studie immer wieder durch, dass viele der Studien,
die er akkumuliert hat, urspringlich aus der Program Evaluation stammen. Einen der
starksten Effekte in der 2009er Studie erzielte z.B. das sog. ,Micro-Teaching*. Das ist
an sich ein schénes Synonym fur Didaktik, allerdings verbirgt sich dahinter gar kein
»Micro-Teaching" im Unterricht. Damit sind né&mlich tatséchlich Lehrerfortbildungen
gemeint, in denen mit Lehrern zusammen deren Unterricht mikroskopisch analysiert
wurde (Hattie, 2009, p. 112f). Die Effektst@rke bezieht sich hier dann auch gar nicht
auf die Lernleistung der Schuler, sondern auf die Lernleistung der Lehrer im Hinblick
auf bestimmte Variablen, die spdter im Unterricht wieder wichtig werden, wie ,tea-
cher effect, knowledge and instructional behavior” (Hattie, 2009, p. 112). Hattie
schliesst aus der Abhdngigkeit der Lernleistung der Schiler von GréBen wie ,Teacher
Effect”, dass diese dann auch wieder einen Effekt auf die Lernleistung der Schuiler
haben. Letztlich soll aus dem ,,Micro-Teaching" aber auch geschlossen werden, dass
es sinnvoll ist, im Unterricht als Lehrer sein eigenes Lehren und Lernen mikroskopisch zu
analysieren. In dhnlicher Weise wie im Fall des Micro-Teaching wird eine ganze Kette
probabilistisch verknUpfter Themen sichtbar, wie eine Reihe von durch Ursache und
Wirkung verknUpfter Dominosteine, die jeweils immer nur eine bestimmte Wahrschein-
lichkeit besitzen in einem konkreten didaktischen Fall auch umzufallen. Der Grund-
schulpddagoge Hans Brugelmann kritisiert deshalb die didaktischen Implikationen:

»Selbst wenn 99 von 100 Studien eine Uberlegenheit der Methode B zeigen, dUrfte
das kein Grund sein, einer Lehrerin, die mit Methode A erfolgreich arbeitet, deren
Nutzung zu untersagen.” (Brugelmann, 2013, p. 26)

Brogelmann macht das daran fest, dass es insgesamt zu jedem Thema auch Me-
taanalysen gibt, die deutlich hdhere Werte erzielen und nennt das die verschiede-
nen ,(schul)kulturellen Kontexte", unbeachtet, dass ja auch diese Metaanalysen
schon Aggregate sind. Ich hatte diesen Punkt schon mehrfach diskutiert. Es geht in
RCTs und Metaanalysen nicht darum, deterministische Ursache-Wirkungs-Relationen
zu postulieren. Dementsprechend durfte man sich auch die Umlegung auf Praxis
dann wieder nicht deterministisch vorstellen. Jede Lehrerin hétte also bei Brigel-
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manns Methode B auch wiederum nur eine bestimmte Chance eine Lernleistung bei
den Schulern auszuldésen und zwar Uber alle Kontexte hinweg. Es gibt schlicht in den
hier vorliegenden Erklarungszusammenhdngen keine Determinanten —auch nicht von
Schulkultur — die Ubrigens bei Hattie auch eher unbedeutend abschneidet.

Hatties Metaanalyse wird mittlerweile von einer breiten Palette aus staatlichen, halb-
staatlichen und kommerziellen Einrichtungen im deutschen Bildungswesen rezipiert
und verbreitet. Erste Versuche, Hatties Studien in eine Anleitung fUr Lehrerhandeln zu
muUnzen, wurden z.B. von ehemaligen Mitarbeitern des IQB in Berlin betrieben (R.
Berger, Granzer, Looss, & Waack, 2013). Berger et al. haben auch eine viel besuchte
Internetseite zu Visible Learning aufgebaut und bieten gleichzeitig mit dem kommer-
ziellen, sog. ,Institut fUr angewandtes Schulmanagement* Lehrerfortbildungen und
Schulentwicklungsarbeit zu Hattie an (R. Berger, 2014). Ahnliche Programme haben
John Hattie und sein Team in Australien und Neuseeland bis 2012 for 3000 Lehrer und
Schulleiter und 1000 Schulen angeboten (Hattie, 2012, p. vii).

Solche Umwege in Hatties Didaktik sind allerdings spdtestens mit der Erscheinung der
deutschen Ubersetzung des 2012 erschienenen Lehrerbandes ,,Visible Learning for
Teachers" hinfdllig, weil Hattie hier selber eine eigene geschlossene Didaktik fur Leh-
rer vorlegt (Hattie, 2012, 2014). Hatties Checkliste zur Schulevaluation kann man ném-
lich im Prozess des Lehrens und Lernens immer wieder als Anleitung abarbeiten
(Hattie, 2012, pp. 207-211). Der Aufbau von ,Visible Learning for Teachers" entspricht
dem Aufbau des Lehrerhandelns von ,,Planning” — ,,Starting the Lesson* — ,,During the
Lesson: Learning” — ,,During the Lesson: Feedback" zu ,,The End of Lessons". Hattie
bringt so das Lehren und Lernen in ein Verlaufsschema von Unterricht wie es bereits
die Herbertianer getan haben.

Auf einer dritten Stufe, Uber den einzelnen thematischen Effekten und der Anleitung
fur Lehrer findet dann noch etwas Drittes statt, das wie ein Analogon zu den in Kapi-
tel 2. 3. 1. 3 beschriebenen Modellen der Allgemeinen Didaktik wirkt. Hier wird ein be-
stimmtes, involvierendes Lehrerbild dargestellt, das in der Checklist durch die zwei
Rahmen ,Inspired and Passionate Teaching” und ,,Mind Frames" vermittelt wird. So
kann man zum Beispiel abhaken:

»2. This school has convincing evidence that all of its teachers are passionate and
inspired — and this should be the major promotion attribute of this school* (Hattie,
2012, p. 27)

Solch ein involvierendes und stimmiges Gesamtbild spielte in der begrindenden
Semantik im vorigen Kapitel als Theoriekern einer jeden Allgemeinen Didaktik bereits
eine Rolle (siehe Kap. 2. 3. 1. 5). Das Ziel, solch ein Bild zu liefern, hatte Hattie bereits in
seiner ersten Studie formuliert:

,One aim of this book is to develop an explanatory story about the key influences
on student learning — it is certainly not to build another “what works” recipe.”
(Hattie, 2009, p. 6)
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Hatties ,Story" basiert dabei vor allem auf einer basalen sozialen Konstellation, der
Wechselseitigkeit und Sichtbarkeit der drei Parteien in seinem Didaktischen Dreieck
Student-Teacher-Outcome:

+IT is most important, that teaching is visible to the student, and that the learning is
visible to the teacher. The more the student becomes the teacher and the more
the teacher becomes the learner, the more successful are the outcomes.” (Hattie,
2009, p. 25)

Dieses Dreieck baut Hattie vor allem auf zwei Grundannahmen auf. Das ist einerseits
Hatties sog. neues Lehrerbild. Er betont dabei aber, dass nicht jeder Lehrer einen Un-
terschied mache, sondern: ,,variance due to teachers makes the difference!” (Hattie,
2009, p. 108). Er bezieht deutlich Position gegen einen radikalen Lernkonstruktivismus:
“These results show, that active and guided instruction is much more effective than
unguided, facilitative instruction.” (Hattie, 2009, p. 243) Diese Ergebnisse sind im Kern
nicht neu (vgl. Kirschner, Sweller, & Clark, 2006; Terhart, 2011a). Die zweite, basale
Annahme seiner Sicht ist die Feedbackkultur. Feedback war schon in Hatties erster
Metaanalyse eine der effektstarksten Ursachen (Hattie, 1992). Das bestéatigt sich
auch in Visible Learning (Hattie, 2009, p. 173). Hattie leitet aus dem Feedback eine
generelle Sichtbarkeit innerhalb des Didaktfischen Dreiecks ab, das Lehren und Ler-
nen sollte demnach durch permanentes Feedback sténdig von beiden Seiten of-
fengelegt werden, ,,then teaching and learning can be synchronized and power-
ful*(Hattie, 2009, p. 173).

In Hatties Didaktischem Dreieck zeigt sich ein korrumpierender Effekt vieler Didakti-
ken, nGmlich die Idee, die eigene wissenschaftliche Arbeitsweise auch wieder zum
didaktischen Programm zu machen. Hatties Studie will das Lernen sichtbar machen -
ihre Kernanweisung an Lehrer, Schulleitungen und Schdler ist es, das Lernen sichtbar
zu machen. Das Projekt wirkt in seiner didaktischen Wendung in diesem Punkt tauto-
logisch. Dabei fallt im Lehrerband in 2012 noch einmal einiges heraus, was in der ers-
ten Studie noch Teil war. Die Effektstarke von Hausaufgaben findet man zwar ein-
gangs als Beispiel, dann aber in der Sektion ,,The End of Lessons"” nicht mehr (Hattie,
2012, p. 155ff). Nur noch der Kern der Theorie des Visible Learning ist im Lehrerband
noch vorhanden, die thematische Akkumulation von Effekistérken auf der sie fuBt ist
weniger sichtbar. Verldsst Hattie aber mit der Geschichte vom ,,Passionate, Inspired
Teacher" die erkldrende Semantik der experimentellen Studien der Wirkungsfor-
schung, wie es Walter Herzog angenommen hat¢ (Herzog, 2014) Hans-Joachim von
Olberg wies darauf hin, dass auch das Lehrerbild bei Hattie letztlich immer an den
aus der Akkumulation der experimentellen Studien gewonnenen Effekistarken fest-
gemacht wird (vgl. von Olberg, 2014). Insofern liefert er auch keine Begrindung Uber
Argumente und Referenzen, sondern eine ErklGrung, die so umfassend wird, dass sie
letztlich wie eine allgemeine Didaktik funktfioniert — nur innerhalb einer anderen Sem-
antik. Der strukturelle Aufbau von Hatties Didaktik ist spdtestens seit 2012 gleich der
Allgemeinen Didaktik und besteht aus Theorie und Modell: Passionate Teacher und
Feedback-Dreieck. Die akkumulierten Erkldrungen der experimentellen Wirkungsfor-
schung liefern den Unterbau der Theorie vom ,Inspired and Passionate Teaching®.

117



2 Wissenschaftstheorie der Didaktik, 2. 3. Analyse: Semantiken in den didakfischen Wissenschaften

Ewald Terhart, der als einer der ersten deutschen Didaktiker die Meta-Metaanalyse
ausgewertet hat, fragte sich aberin 2011 dennoch: ,,Where is the Beef2". Hattie sage
nichts Gber die ,,curriculare oder pddagogische Bedeutsamkeit von Fachern und In-
halten® und zur ,curricularen Legitimationsproblematik® (Terhart, 2011a, p. 282).
Auch Uber die Inhalte der Lehrerbildung, die mit der starken Betonung der Lehrerrolle
ja die entscheidende Stellschraube im System ausmache, schweige Hattie. Es gdbe
keine materiale Dimension der Didaktik. Der erste ,,Mind Frame" des Lehrerbandes,
quasi der Anfang der Botschaft von Hattie, ist:

,Jeachers/leaders believe that their fundamental task is to evaluate the effect of
their teaching on student’s learning and achievement”. (Hattie, 2012, p. 182)

Evaluation ist also die fundamentale Aufgabe des Lehrers, nicht das Lehren. Hattie
kann zwar Uber sehr viele Raohmenbedingungen etwas sagen, aber diese von aullen
hergestellte und durch stdndige Offenlegung immer wieder sichtbare Kerngruppe
des Lehrens und Lernens, Hatties Didaktisches Dreieck, bleibt dabei erstaunlich leer.
FUr Didaktik fehlt der fachliche Inhalt des Lehrens und Lernens und das reale ,,Micro-
Teaching®, das Unterrichten, so Terhart. Ahnlich argumentiert die fachdidaktische
Rezeption der Hattie-Studie mit fachspezifischen Beschrdnkungen der Aussagefahig-
keit (Demantowsky & Waldis, 2014; K. Reiss & Bernhard, 2014).

2. 3. 2.7 Das Ende der erklarenden Semantik in der Bildungsforschung?

Terharts Beitrag zur Hattie-Studie geht noch weiter und endet mit einem Abgesang
an die Wirkungsforschung in der Empirischen Bildungsforschung, die Terhart nun seit
den ersten experimentellen Studien zu lernférderlichen Unterrichtsprozessen verfolgt.
Hattie baue den Bildungsforschern mit dieser finalen Akkumulation letztlich ihr Pharo-
onengrab, so Terhart. Wozu noch weiter forschen, wenn der Meta-Klassenraum auf
evidenten FUBen steht? Wie schon bei den Pyramiden sei auch hier der beste Beweis
fur den Erfolg des Herrschers gleichzeitig seine Grabstatte. Empirische Bildungsfor-
schung sei langst Uber ihre groBe Bedeutung fur die Bildungspolitik wieder im Klassen-
raum angekommen, die Ergebnisse perpetuieren (Terhart, 2011a, p. 291f). TatséGch-
lich muss man sich fragen, was bei 161 Einzelstudien, die den Effekt von Hausaufga-
ben gemessen haben und funf Meta-Analysen, die 162. Einzelstudie oder sechste
Metanalyse noch fUr einen Wissensgewinn bringt.

Die Wissenschaftstheorie kennt ein ganz dhnliches Beispiel, das den Ubergang in die
Quantentheorie bezeichnet, ndmlich das Auslaufen der Atom- und MolekUlspektro-
skopie. Das ist ein klassisches Beispiel von Thomas Kuhn (T. S. Kuhn, 1970, p. 86; Staley,
2014, p. 57ff). Es hat damit zu tun, dass ganze Forschungsprogramme hin und wieder
damit beschaftigt sind sog. ,,Hidden Entities” in ihren Effekten zu vermessen und da-
mit erfolgreich sind. In der zweiten Hdlfte des 19. Jahrhunderts war die Atom- und
MolekUlspektroskopie ein zentrales Forschungsfeld der Physik und es galt, alle Spekt-
rallinien der relevanten Atome und Molekule zu kennen und daraus RUckschlUsse auf
die Atomstruktur abzuleiten. Das war eine der Grundlagen der Quantenphysik und
ermoglichte ganze neue Forschungsfelder wie die Astrochemie. Die Atom- und Mo-
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lekUlspekiroskopie hatte irgendwann aber alle Atome der Elementtafel ausgemessen
und auch die bedeutendsten MolekUle bestimmt. Danach war sie schlicht nicht
mehr ndtig. Nun kann man sicherlich sagen, dass sich die soziale Welt im Gegensatz
zu dem Linienspektrum des Heliums stadndig verdndert. Die Meta-Analytik muss aber
von einer grundlegenden Konfinuitdt der Ergebnisse und der Situation ausgehen,
wenn sie Daten von 1980 mit Daten von 2010 integriert. Das macht auch Hattie: ,,As
already noted, the practice of teaching has changed little over the past
century.” (Hattie, 2009, p. 5) Vor diesem Hintergrund kann man also bei dem probabi-
listischen Raum der Effekte anders als beim Bildungsmonitoring nicht davon ausge-
hen, dass es Sinn macht, immer wieder neu zu messen.

2. 3. 2. 8 Erklarungen aufgrund der kontrafaktischen Theorie: Salmons Why-
und How-Fragen

An dieser Stelle macht es Sinn, sich Wesley Salmons Unterteilung der erklGrenden
Semantik in Why- und How-Fragen (Salmon, 1998) noch einmal vor Augen zu fGhren:

“If one asks why a penny conducts electricity, one good answer is that it is made
of copper, and copper is a good conductor. If one asks how this penny conducts
electricity, it would seem that a mechanism is called for.” (Salmon, 1998, p. 78)

Die probabilistische Akkumulation bei Hattie, die Program Evaluation-Reviews der
Campbell Collaboration und des IES-WWC, die groBen experimentellen Feldstudien
wie das STAR-Programm in Tennessee und auch die urspringliche ,,What Works"-
Forschung der Reagan-Ara lieferten immer Erkl&rungen, die eher ,Why"-Fragen be-
antworteten. Die Hattie-Studie wurde auch deshalb so stark rezipiert, weil sie diese
Why-Fragen anders beantwortete. Nicht die bildungspolitischen MaBnahmen die
Schulstruktur betreffend, sondern der Lehrer ist Ursache fUr Lernleistungen (Rolff,
2014). Nicht kooperatives oder selbstgesteuertes Lernen sondern stark angeleitete In-
struktionen sind lernférderlich (Kremers, 2014). Das sind die groBen Antworten Hatties
auf die zentrale Why-Frage nach den Ursachen der Lernleistung: Lehrerhandeln und
Instruktion.

Allein auf Grund der Form der Kausalitat hier kann aber nur wenig ausgesagt werden
Uber Salmons andere Seite von ErklGrungen, die How-Fragen. FUr Didaktik als Vicos
Wissenschaft wdére aber innerhalb der Semantik der ErklGrung gerade die How-Seite
von besonderem Interesse — anders als fur das Qualitdtsmanagement an der Schule,
aus dessen Perspektive Hattie ja schreibt. Zur lllustration dieses Punktes stelle man sich
einen Fabrikbesitzer und einen Maschinenbau-Ingenieur vor. Beide erhalten einen
Report, dass ein neuer Motorentyp bei gleichem Preis 10% Treibstoff spart. Wahrend
der Fabrikbesitzer aufgrund dieser erfreulichen Nachricht den neuen Motor ordert,
stellt sich der Ingenieur die Frage: Wie macht der neue Motor dase Ganz dhnlich
scheint es bei der Didaktik zu sein. Wahrend die Steuerung des Bildungswesen mit der
Antwort zufrieden sein kann, dass Hausaufgaben eine Effekistérke von 0.29 haben,
um sie abzuschaffen, gilt es didaktisch doch zu fragen: Wie2 Was sind die genauen
kognitiv-sozialen Mechanismen, die dazu fUhren, dass Hausaufgaben nur diesen ge-
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ringen Effekt haben? Das ist eine Konsequenz von Didaktik als Vicos Wissenschaft. In
Vicos Wissenschaft kann nichts Teil der Wissenschaft sein, solang es nicht nachge-
macht werden kann. Kausale Inferenzen zeigen mehr als statistische Korrelation, son-
dern es gibt einen Mechanismus dahinter.

Ein weiteres Beispiel fUr diesen wichtigen Punkt stammt von dem Fachdidaktiker Andy
DiSessa aus dem sog. Design-Based Research. Auf Design-Based Research komme
ich im ndchsten Abschnitt noch zu sprechen und das Beispiel dient hier schon als
Ubergang (Barab & Squire, 2004; Cobb, Confrey, DiSessa, Lehrer, & Schauble, 2003;
A. A. DiSessa & Cobb, 2004). Es ist im Kern dem Vortrag von Andy DiSessa vor dem
London Knowledge Lab in 2006 entnommen (A. A. DiSessa, 2006): Louis Pasteur be-
grundete 1865 die sog. Keimtheorie. Unter anderem konnte er bei einer Infektion von
Seidenraupen durch Untersuchungen mit dem Mikroskop nachweisen, dass Mikroor-
ganismen, die sog. Keime, sich auf den Raupen selber befanden, sowie auf den Blat-
tern der Maulbeere, dem Nahrungsmittel der Raupen. Nach Entdeckung der Keime
haben sich schnell zwei effektive Mittel zur Bekdmpfung gefunden: Antiseptik und
Desinfektion. Man hatte eine Ahnung, dass die Keime fUr die Krankheit verantwortlich
sind und man konnte sehen, dass Antiseptika und Desinfektionen die Keime an der
Oberflache téteten. Man hatte aber keine Ahnung, wie die Keime Krankheiten verur-
sachten. 1892 entdeckte der Botaniker Dmitri lIvanovsky bei Forschungen wdahrend
einer Tabakpflanzeninfektion, dass nicht alle Keime gleich sind. Es gab welche, die
durch sehr feine Porzellanfilter hindurchkamen. So wurden die Viren und der grund-
legende Mechanismus, mit dem sie Zellen infizierten, entdeckt. Gleichzeitig war das
auch die Entdeckung, dass es eigentlich gar keine Keime gibt, sondern zwei grund-
legend verschiedene Mikroorganismen: Viren und Bakterien. In der Folge wurden
zwei Treatments entwickelt, nGmlich Antibiotika und Impfungen, die jeweils bei dem
einen wirkten und bei dem anderen nicht (vgl. auch Lecoq, 2001; Magner, 2002, p.
291).

Ganz dhnlich, so DiSessa, kdnnte es sich bei der Didaktik auch verhalten, in der wir
vielleicht niemals Antibiotika und Impfungen entdecken, wenn wir uns nur fur die Ef-
fekte unserer Interventionen und nicht fUr die Mechanismen und die Dinge dahinter
interessieren.

2. 3. 2. 9 Fazit: Die Empirische Bildungsforschung zwischen Beschreiben und
Erklaren

Insgesamt hat dieses Kapitel gezeigt, dass die maBgebende Semantik der Empiri-
schen Bildungsforschung im Feld der Didaktik nhach wie vor die Semantik einer Be-
schreibung ist, insbesondere in Deutschland, wo noch sehr wenig experimentelle For-
schung und deren Auswertung stattfinden. In dieser Funktion hatte und hat die Be-
schreibung von Lernst@nden eine groBe Wirkung auf die Steuerung des Bildungssys-
tems. Einfluss auf die Didaktik hat sie aber eher auf indirekte Weise, ndmlich durch
die in Kap. 1. 3. 2 beschriebene Assessment-Kultur qua Anpassung der Standards und
Curricula an die Tests. In der Fehlersuche nach den Tests geht es aber um das wissen-
schaftliche Wissen der Bildungsforschung und die Moglichkeiten, die es gibt, diese
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wieder im Alltag einzusetzen. Nicht nur fUr Schulsenator Ties Rabe in Haomburg sind
Beschreibungen und Vorhersagen zu so einem Zweck eher frustrierend. Surveys erkla-
ren nicht. Die experimentellen Studien aus dem Educational Research bedienen sich
hingegen des kontrafaktischen Modells der Kausalitdt von David K. Lewis und kdnnen
durchaus Ursache-Wirkungs-Zusammenhdnge herausstellen. Nach Salmon sind das
aber Why-Kausalitaten, sie erkl@ren nur, dass es eine Wirkung zu einer Ursache gibt;
der Weg dazwischen ist ein unuberschaubarer probabilistischer Dunstraum aus Ver-
kettungen von Umstédnden. In Salmons Termini gelingt den RCTs und quasi-
experimentellen Studien so zwar die Kldrung von Why-Fragen, How-Fragen werden
aber durch das verwendete Kausalmodell nicht berUhrt. FOr ein wissenschaftliches
Wissen der Didaktik, das im Alltag wieder Verwendung finden soll, liefern auch Me-
taanalysen wie die von John Hattie so nur ein sehr grobes Bild der wichtigsten Ursa-
chen (,,Why"), nicht aber die Art und Weise (,How") nach der man diese im Unter-
richt wieder nutzen kann.

2. 3. 3 Die Semantik der Erklarung: Empirische Forschung in der Science
Education

Schon in der Liste von 2005, in der Terhart Anwarter auf die Erbschaft der Allgemei-
nen Didaktik benennt, scheint die empirisch-forschende Fachdidaktik und allen vo-
ran die Didaktik der Naturwissenschaft und Mathematik ein aussichtsreicher Kandi-
dat; das ist sie seitdem so geblieben (Terhart, 2004, 20050, 2005b, 2009, 2011c). Die
deutsche fachdidaktische Forschung im Bereich der Naturwissenschaft sieht sich op-
timistisch als die empirischste aller Fachdidaktiken und wird so auch innerhalb des
Bildungswesens wahrgenommen (Koller, 2014b; Labudde & Mdller, 2012). Zumindest
von den Forderwellen der 00er Jahre hat sie stark institutionell profitiert, nicht zuletzt
well sie sich schnell an die psychometrischen Methoden der Surveys und ihre statisti-
sche Auswertung anpassen konnte. Die 2003 an der Universitat Duisburg-Essen einge-
richtete und von der DFG gefdrderte Forschergruppe naturwissenschaftlicher Unter-
richt (nwu) in Essen, eines der Leuchtturmprojekte der Naturwissenschaftsdidaktik,
wurde z.B. zusammen mit Psychologen aus der Lehr-Lern-Forschung um Detlev
Leutner betrieben. Leutner leitete zeitgleich das DFG Schwerpunktprogramm ,,Kom-
petenzmodelle”. Die Naturwissenschaften sind das einzige in den groBen Assess-
ments abgeprufte Gebiet neben den klassisch im Zuge der Alphabetisierung vermit-
telten Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Das héngt sicherlich auch
damit zusammen, dass — nicht nur durch die OECD - ein direkter Wirkzusammenhang
von mathematisch-naturwissenschaftlich-technischer  (MINT) Bildung und  Wirt-
schaftswachstum angenommen wird.

Ein ganz groBer Teil der empirischen Forschung in den Fachdidaktiken der Naturwis-
senschaft in Deutschland sind heute psychometrische Surveys. Dem Leser wird aufge-
fallen sein, dass bereits in Kapitel 2. 3. 2 mit der Begleitung des Ganztagsgymnasiums
in NRW und der ALSTER-Forschergruppe zwei Beispiele fUr Didaktik innerhalb der
Semantik der Beschreibung der Empirischen Bildungsforschung gegeben wurden, de-
ren Inhalte naturwissenschaftsdidaktisch waren. Neben den vielen, vielen beschrei-
benden Forschungen in den Naturwissenschaftsdidaktiken gibt es auch noch Ansét-
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ze, die von Struktur und Aufbau stark der Allgemeinen Didaktik dhneln und eine Be-
grundung des Unterrichts aus fachdidaktischer Perspektive liefern. Da ist heute vor al-
lem noch die Theorie der sog. ,Didaktischen Rekonstruktion* von Ulrich Kattmann,
die auch ein klassisches Didaktisches Dreieck postuliert, das sog. ,didaktfische
Triplett”. Die ,,Didaktische Rekonstruktion* sucht Schulervorstellungen aufgrund der
Conceptual Change Theorie in eine allgemeindidaktische Theorie zu bringen (Duit,
GropengieBer, Kattmann, Komorek, & Parchmann, 2012; Kattmann, Duit,
Gropengiesser, & Komorek, 1997). Bis auf diesen Ansatz in Conceptual Change hat
dieses Modell deutliche Anleihen bei Klafkis Didaktischer Analyse und dem Berliner
Modell von Otto, Heimann und Schulz, so dass man auch hier insgesamt wohl von ei-
ner Allgemeinen Didaktik in der Semantik der Begrindung sprechen kann, die nur in
diesem einen Punkt fachdidaktisch gewendet wurde (Kattmann et al., 1997, p. 8). Al-
tere Ansatze einer begrundenden Semantik finden sich im Karlsruher Physikkurs und in
der Didaktik von Wagenschein, die einst die dominante naturwissenschaftsdidakti-
sche Theorie in Deutschland war und auch heute manchmal noch vertreten wird
(z.B. Rehm, 2015). Diese beiden begrindenden Semantiken arbeiten in Abgrenzung
zum Fachinhalt. Die Semantik einer Begrindung ist aber insgesamt in der Didaktik der
Naturwissenschaft wohl auch durch den Erfolg der psychometrischen Surveys selten
geworden, ich will trotfzdem kurz auf die Streits und Konfliktlinien hier eingehen.

2. 3. 3. 1 Die dalteren Konfliktlinien der Fachdidaktik in einer Semantik der
Begrundung: Von Stoffdidaktik und Fachpddagogik

Bevor die empirische Forschung in Surveys derart erfolgreich war, wurden vor allem
zwei Konfliktlinien in der Didaktik der Naturwissenschaft gezeichnet, die sich so auch
in anderen Fachdidaktiken finden lassen. Das ist einerseits die Abgrenzung zu einer
sog. ,Stoffdidaktik”, die Didaktik vom fachlichen Inhalt aus bestimmt; das ist anderer-
seits die Abgrenzung zur sog. ,Fachpddagogik", die so etwas wie sperzifisch fachliche
Allgemeinpddagogik war. Diese Streits um Identitdt kann man auch als Emanzipati-
onsprozesse einer wissenschaftichen Community begreifen, deren Zuordnung zu den
F&chern oder zur Erziehungswissenschaft standortweise unterschiedlich geldst wurde
und die ein eigenes Wissenschaftsprofil erst noch entwickeln musste.

Stoffdidaktik. Die Kritik einer Stoffdidaktik (Dahncke et al., 2001; Duit, 2007; Jahnke,
1998) fokussierte dabei eine zu starke Orientierung der fachlichen Kultur und favori-
sierte stattdessen eine eigene Fachdidaktik, ,,die gleichgewichtig das Fachliche und
Belange der Schuilerinnen und Schuler berUcksichtigt.” (Duit, 2007, p. 86). Einen star-
ken Konflikt entlang der Trennlinie der Stoffdidaktik gab es in 2013 als die Deutsche
Physikalische Gesellschaft (DPG) ein Gutachten zum Karlsruher Physikkurs (KPK) verof-
fentlichte (Bartelmann et al., 2013; Herrmann, 2013; vgl. auch Strunk & Rincke, 2013).
Dieser Streit um Wissenschaft in der Fachdidaktik hat sogar die Wissenschaftstheorie
direkt interessiert (HUfner, 2014). Die dahinterstehende Frage war: Wie sehr darf eine
Didaktik den Fachinhalt beeinflussen¢ Idee des bereits viele Jahre etablierten KPK
war es, die Struktur der Fachphysik in eine neue, leichter lernbare Struktur fir den Un-
terricht zu bringen, in der sich auch Parallelen zwischen Mechanik-, Thermo- und
Elektrodynamik auftun. Statt z.B. die Thermodynamik auf den Begriffen Temperatur
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und Warme aufzubauen, wird Temperatur und Entropie verwendet (Herrmann, 2010).
Die Uberlegungen des KPK resultieren erst einmal allein aus der Struktur des ,,Stoffes"
der Fachphysik, den sog. , Altlasten der Physik" wie es heiBt. Die Deutsche Physikali-
sche Gesellschaft (DPG) hat 2013 ein Gutachten in Auftrag gegeben, das den Rea-
lismus des KPK anmahnt:

+Er baut wesentlich auf willkirlich gewdhlten, nicht durch Messvorschriften beleg-
baren oder Messungen zum Teil widersprechenden Begriffen auf, die allein auf-
grund didaktischer Uberlegungen eingefUhrt werden und gréBtenteils dazu dienen,
behauptete Analogien quer durch die gesamte dargestellte Physik durchhalten zu
kdnnen. Dadurch erzeugt der KPK eine grundsatzlich falsche Vorstellung von Phy-
sik.“(Bartelmann et al., 2013, p. 1)

Der letzte verbliebene Erstautor des KPK, Friedrich Herrmann, rechtfertigte sich mit
dem grundsétzlichen Modus von Didaktik:

~Was wir tun, ist etwas, was im Physikunterricht gang und gdbe ist: Wir versuchen
eine Anschauung von einer GroBe zu erzeugen, indem wir zeigen, dass sie etwas
misst, das wir aus dem Alltagsleben kennen.” (Herrmann, 2013, p. 8)

Fachpddagogik. Im Gegensatz zum Begriff der Stoffdidaktik ist der Begriff ,,Fachpd-
dagogik" nicht gebrduchlich. Ich verwende ihn hier, um den Charakter eines Streits
um Wissenschaft zu kennzeichnen, der sich zwischen Fachwissenschaft und Paddago-
gik abspielt. Die Konfliktlinien der Fachpddagogik sind noch dalterer Natur als die
Stoffdidaktik. Sie entstanden immer da, wo eine bestimmte pddagogische Vorstel-
lung und eine bestimmte fachliche Sicht nicht Gbereinstimmten. Das geschah zuletzt
in der Rezeption der péddagogischen Theorie Martin Wagenscheins (eine Zusammen-
fassung des Konflikts findet sich bei Engelbrecht, 2003). Wagenschein tfrennt eine
»Physikalische Denkwelt" von einer ,,Phdnomenalen Wirklichkeit". Die Natur selber
bekommt bei ihm einen Wert in Bildungsprozessen gegentber einer bloBen Appara-
tephysik (M. Wagenschein, 1977; Martin.  Wagenschein, 1970, 1999; Martin
Wagenschein, 1964). Z.B. Werner Kroebel schrieb daraufhin, dass ein solches Ver-
standnis eigentlich nicht realistischerweise mit naturwissenschaftlichem Unterricht in
Verbindung gebracht werden kann, sondern ein...

»Wissens- und Persdnlichkeitsgut gemeint ist, das auBerhalb des Schulf&dcherwis-
sens, insbesondere auBerhalb der Naturwissenschaft und der Mathematik gelegen
ist, weil es sich dem Grunde nach auf sittliche, asthetische und religidse Begriffe,
ldeale und Ideen” bezieht (Kroebel, 1967, p. 3).

Wagenschein vermittele “Naturbegeisterung” statt ,,Naturwissenschaft*. Einen noch
starkeren Konflikt zwischen Padagogik und Fachinhalt findet man, wenn man noch
weiter in die Geschichte der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik zurGckgeht, nédm-
lich bei Theodor Litt, Wagenscheins Lehrer (vgl. Martin Wagenschein, 1989). Litt ent-
wickelte seine Theorie naturwissenschaftlicher Bildung Anfang des Kalten Krieges als
»geistig-moralische Ruckenstarkung” (Litt, 1952). Der Marxismus, der aus den materia-
listischen Strdmungen Mitte des 20. Jahrhunderts entstanden ist, galt Litt als ,,naturwis-
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senschaftliches” Staatssystem. Die Erziehung werde dort als gesamtgesellschaftliches
Experiment betrieben. Litt kritisierte Lerntheorien als ,,Psycho-Technik”, einen gesell-
schaftlichen Bezug der naturwissenschaftlichen Bildung als ,Technik der Gesell-
schaft* und ganz generell jede Form von ,Imperialismus der mathematischen Natur-
wissenschaft”. Erst am Ende einer Aufsatzsammlung von 1959 nennt Litt eine positive
Form von naturwissenschaftlicher Bildung. Als Beispiel fUr solche Bildung gelten ihm
die Atomphysiker, die vor der Atombombe warnten. Jedoch zielten deren engagier-
te Proteste zwar auf naturwissenschaftliche Denkergebnisse, ,,aber [...] waren nicht
selbst Ergebnisse eines naturwissenschaftlichen Denkens!*(Litt, 1958, p. 261). Bei Litt
war naturwissenschaftliche Bildung Kritik an der Naturwissenschaft.

Diese klassischen Konfliktlinien ergaben sich in einer Semantik der Begrindung, sie
sind jedoch in gewisser Weise auch generelle Konflikte zwischen einer jeden Fachdi-
daktik mit der Kultur des Faches, die ja eine eigene Wissenschaft fur sich ist. Hier be-
stehen weiterhin Konfliktlinien, die aber nicht innerhalb der Didaktik gezogen sind,
sondern nur an inrem Rand. Ich habe die Streits um den KPK und Wagenscheins Di-
daktik hier nur beschrieben, um zu zeigen, dass spatestens in diesem Kapitel die Wis-
senschaft der Didaktik in ihren Streits um Identitat vielleicht auch heute nicht als ganz
autonom begriffen werden kann. Sie muss wohl bis zu einem gewissen Grad einen
Realismus des fachlichen Gegenstandes mitgehen. Die Ubrigen Teile dieses Kapitels
fokussieren nun aber wieder wissenschaftstheoretische Streits innerhalb der Didaktik.

2. 3. 3. 2 Erklédrungen durch Design-Experimente: Prozessuale und manipu-
lative Kausalitat

Der erste Streit um Identitét in den didaktischen Wissenschaften, der in diesem Kapi-
tel behandelt werden soll, findet in der Semantik der ErklGrung statt und setzt genau
da an, wo das vorige Kapitel geendet hat. Es ist der Konflikt um das sogenannte De-
sign-Based Research (DBR). Diese Forschung wurde in den USA ab ca. 2003 populdr
als Alternative und im Gegensatz zu den RCTs, die sich im Zuge des No Child Left Be-
hind Acts verbreiteten. Neben den Forschern im Educational Research gibt es an
Universitdten nach dem angloamerikanischen Muster auch eher fachlich und didak-
tisch orientierte Arbeitsbereiche, spezielle LehrstUhle fur ,,Science Education oder
aber Departments fUr ,, Jeaching and Learning", an denen Lehrerausbildung stattfin-
det. An solchen Departments, dem Peabody-Colleges der Vanderbilt-University und
der Graduate School of Education in Berkeley, entstand das Design-Based Research.
Aufbauend auf Ansatzen aus den 90er Jahren (Brown, 1992; A. Collins, 1990) wurde in
einem Artikel im Educational Researcher in 2003 (Cobb et al., 2003) dieser Ansatz
erstmals einem breiten Publikum vorgestellt. Cobb et al. f{ihrten DBR gerade als Al-
ternative zu der experimentellen Forschung im Zuge des NCLB-Acts ein und postulier-
ten einen anderen Zugang zur Semantik der Erklérung:

“this kind of research [RCTs and quasi-experimental studies in educational re-
search, MB] leaves many questions unanswered about how any observed learning
was caused by interactions between intervention and setting. To address these
problems, we view educational interventions holistically - we see interventions as
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enacted through the interactions between materials, teachers, and learners. Be-
cause the intervention as enacted is a product of the context in which it is imple-
mented, the intervention is the outcome (or at least an outcome) in an important
sense.” (Cobb et al., 2003, p. 5)

Dieser Abschnitt macht schon den wissenschaftstheoretischen Streit hier deutlich.
Das DBR fokussiert Wesley Salmons ,,How"-Fragen (s. Kap 2. 3. 2. 9) und die genaue
Wirkweise im Feld ist nicht nur der Weg zu dem spd&teren Forschungsergebnis (z.B. in
einem Testscore) sondern selber bereits das Ergebnis in Form eines ,,Designs”, das
dann spdater wieder fur Unterricht genutzt werden kann. Das Design ist dabei ein Un-
terrichtsmaterial oder eine Lehreinheit, die tatsGchlich auch eine physische Materiali-
tat besitzt.

Aus der Perspektive der Analytischen Wissenschaftstheorie ist an dieser Stelle wichtig,
dass mit dem DBR eine andere Theorie der Kausalitat bedient wird, die fUr Vicos Wis-
senschaft wohl praxisleitender ist als die probabilistischen und kontrafaktischen Expe-
rimente im Educational Research. Man kann in der Analytischen Wissenschaftstheorie
heute wesentlich fUnf Standardtheorien der Kausalitdt unterscheiden (Beebee,
Hitchcock, & Menzies, 2009; Hitchcock, 2008):

1. Regularitats-Theorien: Hier steht etwas in einer Ursache-Wirkungs-Relation, wenn
es Ofters zusammen auftritt. Dieser Ansatz geht auf David Hume zurUck. Ursachen
gehen Wirkungen dabei immer in der Zeit voraus, so Hume. Diese Theorien erfas-
sen aber meist nur eine Ursache, auch wo mehrere vorliegen (Psillos, 2009).

2. Probabilistische Theorien: Hier steigert eine Ursache nur die Wahrscheinlichkeit
des Effekts. Diese haben besonders in der Quantenmechanik ErklGrungspotenti-
al. Sie haben aber z.B. Probleme, tatsé@chliche Ursachen von bloBen Backups zu
unterscheiden. Probabilistisch wdaren beide relevant (Williamson, 2009).

3. Kontrafaktische Theorien: Hier ist die Ursache eine Conditio Sine Qua Non fur ihnre
Wirkung, in einer Welt in der es die Ursache nicht gibt, gibt es auch den Effekt
nicht. Hier ist vor allem das Problem der sog. ,,Preemption® (A 16st B aus und C
nicht, aber hétte A nicht B ausgeldst, hatte C B ausgeldst) und ,,Overdetermina-
tion" (A und B zusammen |6sen C aus und I6sen sich nicht gegenseitig aus; A al-
leine 16st aber auch C aus und B alleine auch C) (J. D. Collins et al., 2004; Lewis,
2000; Paul & Hall, 2013; Paul, 2009).

4. Kausalprozesstheorien: Diese Theorien, die wesentlich auf den im vorigen Kapitel
bereits zitierten Wesley Salmon zurGckgehen, nehmen an, dass spatiotemporal
ausgedehnte Prozesse Wirkungen erzeugen und eben nicht nur einzelne Ursa-
chen. Die Annahme einer ,,Chain of Causation” an sich sei falsch. (Dowe, 1993,
2009).

5. Agency- und Interventionstheorien: Diese Theorien stellen menschliches Handeln
in den Mittelpunkt. Die Ursache und Wirkungsrelation muss in gewisser Weise
ausgeldst werden durch eine Aktion. (J. Woodward, 2009).

Wdahrend die ErklGrungen in den RCTs des Educational Research ErklGrungen nach
den probabilistischen und kontrafaktischen Theorien der Kausalitat liefern, so ist das
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DBR eher auf Kausalprozesstheorien und auf Agency- und Interventionstheorien aus-
gelegt. Hiernach ist eine Ursache-Wirkungs-Relation im Unterrichtsgeschehen erst ein
Uber einen ganzen Prozess ausgedehntes Gebilde. Die Effekte stellen sich nicht ein-
fach so ein, sondern erst durch eine bestimmte Manipulation durch einen Lehrenden.
Beides ist im Design aufgehoben.

Mit der sog. ,,Fachdidaktischen Entwicklungsforschung” gibt es seit einiger Zeit auch
in Deutschland eine neuere Forschungsrichtung, die sich als Design-Based Research
(DBR) begreift (Prediger et al., 2012). In der Allgemeinen Erziehungswissenschaft gibt
es erste AnknUpfungspunkte, die aus der Medienpddagogik entstanden sind
(Reinmann & Sesink, 2011). Diese Forschung steckt in Deutschland noch in den Kin-
derschuhen. Die Idee ist aber Lehr-Lern-Prozesse auf bestimmte Art zu initiieren und
dann quasi on-the-fly zu untersuchen und wieder zu veré&ndern. Dabei entsteht im-
mer ein Produkt, das sog. Design, das dann spdter wiederum als Lehrmaterial einge-
setzt werden kann. Ein Beispiel, das auch an das TEEMSS Projekt und die Hattie-
Diskussion der Computernutzung anschlieBt, ist das Design, das eine Gruppe um den
Physikdidaktiker André Bresges jungst vorgestellt hat (Bresges et al., 2013). Es verwen-
det Tablet-Computer zur Messung und Dokumentation beim offenen Experimentie-
ren im Physikunterricht, z.B. zum Thema Auftrieb. Am Ende solcher Design-Forschung
steht immer ein wieder nutzbarer Unterrichtsinhalt, der auf dem im Prozess durch Ma-
nipulation in iterativen Zyklen gewonnenen Erkl&rungswissen aufbaut:

»Das Ziel [eines DBR Entwicklungszyklus, MB] sind Ubertragbare Theorien, die zwi-
schen Forschung und Praxis ausgetauscht werden. Diese Theorien werden je nach
Autor als ,Prototheorien’ (Hoadley), ,Mikrotheorien* (diSessa) oder ,lokale Theorien'
(Prediger et al.) bezeichnet und sollen sowohl Einsichten in die realen Lehr-
Lernprozesse in Schulen ermdglichen, als auch Prognosen und echte Handlungs-
leitlinien fUr das Lehrpersonal vor Ort bieten."(Bresges et al., 2013, p. 1)

Eine solche in dieser Forschung ermittelte lokale Theorie ist zum Beispiel, dass durch
das Tablet die Dokumentation von Experimenten im Video madglich ist und so nicht
mehr im Protokollblatt von einzelnen Schilerinnen mit ,,schéner Handschrift* durch-
gefUhrt werden muss. Die ganze Gruppe nimmt das Video auf. Gleichzeitig wird
dann das Experiment so oft durchgefuhrt, bis die Schuiler ein ,,schdnes" Ergebnis ha-
ben - ein eindeutiges physikalisches Phdnomen auf dem Video. Die Videos wurden
durch Bresges” Gruppe dann in der ndchsten DurchfUhrung zum festen Teil des De-
signs der Unterrichtseinheit, das sich durch Anleitungen (,Keynotes") und Programme
auf dem Tabletcomputer selber findet.

Dieses Beispiel zeigt schon, dass die so entstehenden Theorien sehr begrenzt sind,
aber recht genau erkl@ren kénnen, wie (,How") der Einsatz von Computern im kon-
kreten Unterricht vor sich geht. Angela O Donnell fasst die Forschungsperspektive des
DBR so zusammen:

“The call for design research, design-based research, or design experiments arose
from the recognition of the complexity of classroom interventions and dissatisfac-
tion with existing methodologies for exploring the outcomes from such interven-
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tions. The goal of the proposed design research was to describe how interventions
worked and was less about documenting that they worked.” (O’'Donnell, 2004, p.
255)

Diese erkldrende Forschung zu Prozessfragen schafft aber ihre eigenen wissenschafts-
theoretischen und operativen Probleme. Die Vielzahl der verschiedenen Theorien im
Feld der Naturwissenschaftsdidaktik, Psychologie, Erziehungswissenschaft etc. I&sst
weitgehend offen an welcher Theorie man gerade arbeitet. Die Ergebnisse sind nur
selten wirklich Uberraschend. Die Vielfalt der Mdglichkeiten, Instruktionen zu entwi-
ckeln und im Prozess zu verdndern, sorgt daflr, dass es nicht ein Design-Based Rese-
arch gibt, sondern so viele verschiedene wie Forscher (P. Bell, 2004). Es gibt hier An-
sGtze die mit Experimental- und Kontrollgruppe arbeiten, obwohl dies zumindest auf-
grund der Kausaltheorie gar nicht ndtig ist. Es gibt kaum methodische Standards.
Mingfong et al. schlugen 2010 vor, zumindest den Designprozess im Vorfeld der Inter-
vention zu dokumentieren:

+(1) conceptualizing theoretical constructs that informs learning, (2) reframing [...]
domain knowledge, (3) transforming theoretical constructs as [...] design features
and curricular activities, and (4) situating curricular design in local school culture.”
(Mingfong, Yam, & Ming, 2010, p. 470)

Gleichzeitig wird im Design-Based-Research der Prozess der Forschung/Instruktion
derzeit oft nur beschrieben, ohne dass wirklich Erkldrungen gesucht werden. Diese
Dokumentation ist eher wie ein Entwicklertagebuch oder das Protokoll eines Ingeni-
eurs zu lesen, ohne dass die aufgrund der Kausaltheorie entscheidenden Momente —
die Verdnderung von kausalen Prozessen und die
Manipulation der ,,Designs"* durch Lehrer und
Schuler hinreichend in den Fokus geraten. Gene-
rell 1&uft DBR in iterativen Zyklen ab, so dass im
ndchsten Zyklus das entwickelte Produkt wieder
verdndert zum Einsatz kommt (Prediger et al.,
2012), so kdnnen Uber Manipulationen die zwi-
schen Ursache und Wirkung gefundenen Prozes-
se ausgelotet werden. Es ist noch weitgehend
unklar, wie die Dokumentation dieses Feldprozes-
ses aussehen sollte. Wie Anderson & Shattuck es
ausdricken, sollfe eine ,,Rich Description” des
tatsdchlichen Unterrichtsprozesses geliefert wer-
den:

AT 16: Entwicklungsforschung
ist spezifisch fur die Didaktik.
Ziel von Entwicklungsforschung
in der Didaktik ist nicht die
Produktion von Unterrichtsma-
terialien, sondern die Verbes-
serung des ErklGrungswissens
zum Lehren und Lernen. Bei
Didaktik kann Wissen aber
auch in Materialien ,,einge-
schrieben” werden, insofern
kann in der Didaktik am Mate-
rial geforscht werden.

»Unlike quantitative studies, most DBR studies do not produce measureable effect
sizes that demonstrate ,what works.' However, they provide rich descriptions of the
contexts in which the studies occurred, the challenges of implementation, the de-
velopment processes involved in creating and administrating the interventions,
and the design principles that emerged.”(T. Anderson & Shattuck, 2012, p. 22)
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Diese Beschreibung kann ethnographisch sein und mit Audio- oder Videoaufzeich-
nungen arbeiten, sie muss in jedem Fall wohl die Sozialitdt der Situation berUcksichti-
gen. Das frihe Design-Based Research hat sich noch sehr an Ingenieurswissenschaf-
ten orientiert und die Forschung mit Blick auf das technische Produkt dokumentiert:
»modeled on the procedures of design sciences such as aeronautics and artificial in-
teligence" (Brown, 1992, p. 141). Didaktik ist zwar wie eine Ingenieurswissenschaft ei-
ne Wissenschaft nach Vico, aber eine, die mit dem Lehren und Lernen ein essentiell
soziales Produkt erzeugt. In diesem Sinne ist Design-Based Research als sozial einge-
bundene materiale Entwicklungswissenschaft tatsGchlich ein Spezifikum der didakti-
schen Wissenschaften. Wahrend es RCTs auch in der Psychologie gibt und Ethnogra-
phien auch in der Soziologie, sind kausalanalytische Entwicklungsexperimente ein
wissenschaftliches Instrumentarium das tatsdchlich nur die Didaktik verwendet.

2. 3. 3. 3 DBR als Moglichkeit des explorativen Experimentierens

Diese Forschung hat den Vorteil, dass sie neben theoriegeleitetem Vorgehen auch
explorativ experimentieren kann. Diese Unterscheidung zwischen theoriegeleitetem
und explorativem Experiment wurde in der Analytischen Wissenschaftstheorie in 1997
unabhdngig voneinander durch Friedrich Steinle und Richard Burian vor dem Hinter-
grund von Fdllen aus der Geschichte der Physik und Biologie getroffen (Burian, 1997;
Steinle, 1997, vgl. auch 2005). Andy DiSessa, von dem auch das Beispiel aus der
FrOhgeschichte der Virologie in Kapitel 2. 3. 2. 8 stammte, hat selber auch DBR-
Forschung betrieben. Aus seiner eigenen Forschung gibt es ein schénes Beispiel fur
einen explorativen DBR-Prozess. In diesem Prozess ging es darum herauszufinden wie
Schuler selber sog. Metareprdsentationen, Prikonzepte von Graphen, Diagrammen
etc. bilden. DiSessa und sein aus Lehrern und Forschern bestehendes Team unter-
suchten das bei einer Gruppe von acht Sechstkl@sslern. Diese Forschungen zogen
sich Uber mehrere Tage; das urspringliche Design bestand lediglich aus dieser Szene:

“A motorist is speeding across the desert, and he's very thirsty. When he sees a
cactus, he stops short to get a drink from it. Then he gets back in his car and drives
slowly away.” (A. A. DiSessa, Hammer, Sherin, & Kolpakowski, 1991)

Vorher hatten die Schuler wohl einmal im Unterricht gelernt, dass Kakteen Wasser
enthalten und dass man dieses auch trinken kann. Die Aufgabe war dann ,Motion
Pictures” der Bewegung zu zeichnen mit der der Autofahrer erst beim Kaktus hélt und
dann langsam wieder losfahrt. Abbildung 8 zeigt den Verlauf der folgenden Stunden
und die lehrend-forschenden Intervention der Klassenlehrerin Tina Kolpakowski in Ab-
sprache mit DiSessa. Im Prozess werden viele rudimentére Reprdsentationen entwi-
ckelt, die teils an Vektoren oder Graphen erinnern (vgl. A. A. DiSessa, 2006). Ab Tag 3
wird die Reprdsentation durch die geneigten Stdbchen (Slants) durch die Schiler
selbst aneinandergelegt und in Graphenform gebracht. Die Hoffnung eines solchen
DBR-Zyklus ist es naturlich, dies dann wieder in ein Unterrichtsdesign zu bringen, das
einen starker an den Kognitionen der Schuler orientfierten Weg der EinfGhrung von
Metareprdsentationen wie z.B. Graphen der Bewegung zeigt und fur Lehrer nutzbar
macht.
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Forschungen wie die von Andy DiSessa sind rar. Das Design-Based Research arbeitet
heute in der Regel noch mit anfanglicher ,,Bastlerfreude” an inrem Produkt, eben
dem Medium, dem Design der Intervention oder Instruktion, und nicht an der Theorie
- sei es theoriegeleitet oder explorativ. Moglicherweise ist die Entwicklungshemmung
des Design-Based Research auch darauf zurGckzufUhren, dass der Blick der For-
schung noch zu wenig auf den Theorieelementen liegt, die die Science Education
mittlerweile selbst produziert hat. Ich habe den Eindruck, dass die Theorien im Feld
kaum den Forschern selbst bekannt sind. Unklar bleibt weiterhin, ob und wenn ja, wie
sich diese Forschung neben dem Beschreibungswissen der Didaktik in Surveys etab-
lieren kann. Der bisherige Eindruck ist eher, dass Entwicklungsforschung und die Empi-
rische Bildungsforschung zur Steuerung des Bildungssystems aneinander vorbei arbei-
ten (Labudde & Mdller, 2012).
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Abbildung 8: Die Erfindung von Graphen als Beispiel fUr einen DBR-Forschungsprozess im Klassenzimmer.
Noch bei den Vorbetrachtungen malt die Schilerin Julie die Bewegungsdarstellung (1). In der Folge er-
finden die Kinder eine Reihe unterschiedlicher Darstellungsweisen (2). Durch Verbinden der ,Slants" , er-
findet" Schiler Mitchel schlieBlich Graphen (3). Der Zeit-Geschwindigkeits-Graph ist letztlich noch inver-
tiert: In einem weiteren DBR-Zyklus kénnte es darum gehen, eine Variante zu finden, mit der dies nicht
passiert — gut geeignet scheint mir hierzu ,,Sonar" oder , Eiffel”. Eigener Nachbau in Ausschnitten der
Darstellungen von DiSessa et al. (A. A. DiSessa et al., 1991, p. 126).
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2. 3. 3. 4 Die Differenz zwischen beschreibender empirscher Forschung in
Surveys und erkl@render Forschung im DBR: Die Schecker-Fischer Debatte

Die Unterschiede zwischen fachbezogener Empirischer Bildungsforschung und fach-
didaktischer Entwicklungsforschung wurden 2009 in einer Richtungsdebatte der deut-
schen Forschung zwischen Horst Schecker und Hans Fischer diskutiert. Schecker be-
greift sich dabei eher als Fachdidaktiker. Er arbeitet an der Universitédt Bremen z.B.
auch an der Aufgabenkultur in der Physik. Hans Fischer sieht sich in diesem Gesprdch
eher als empirischer Bildungsforscher, er leitete die Forschergruppe nwu-essen, die,
wie ja schon beschrieben, einen groBen Anteil an der Kultur der Surveys in der fach-
didaktischen Forschung hatte:

Schecker: ,,Nun zum Kerngeschdaft der Fachdidaktik und zum Stichwort Design
Studien. Es geht hier natUrlich nicht um ,aus der Praxis — fUr die Praxis‘. Wir beide
vertreten eine empirisch fundierte Unterrichtsforschung. Best-Practice-Design-
Studien mUssen den vorliegenden fachdidaktischen Erkenntnisstand auswerten,
um in Verbindung sachstruktureller, unterrichtsmethodischer und medialer Kompo-
nenten zu Unterrichtsgdngen zu gelangen, die in Idngeren Unterrichtsstudien krite-
rienorientiert evaluiert werden kdnnen. Die Betonung liegt auf Idngeren Interven-
tionen. Man wird dann, anders als bei Mikro-Laborstudien, nicht genau wissen,
welche Variablen in welchem Zusammenwirken zum Erfolg (oder Misserfolg) ge-
fOhrt haben. Dennoch: Wir brauchen in der Praxis belastbar wirksame Un-
terrichtsgénge, um Lehrpersonen Angebote machen zu kénnen. Wir kbnnen damit
nicht warten, bis allgemeine Kompetenzmodelle und Wirkungszusammenhdnge
abschlieBend erforscht sind — so weit das Gberhaupt gelingen wird." (H. E. Fischer &
Schecker, 2009, p. 352)

Fischer: ,lch stimme deiner Forderung nach Interventionsstudien zu (wir bemUhen
uns, solche Studien durchzufUhren). [...] AuBerdem geht es in keiner Untersuchung
darum, irgendetwas ,abschlieBend zu erforschen' und dann erst mit der Umset-
zung in die Praxis zu beginnen. AbschlieBendes Erforschen geht grundsatzlich nicht,
und jede Untersuchung |asst, ist sie den Regeln der Kunst entsprechend durchge-
fOhrt, Schlusse auf unterrichtliche Praxis zu, mal mehr, mal weniger. Allerdings bend-
tigen wir Untersuchungen zu Teilmodellen, z.B. zu Kompetenz und Kompetenzent-
wicklung, und zu Wirkungszusammenhdngen, z.B. darUber, wie Lehrerfortbildung
auf Lernprozesse wirkt, um belastbare didaktische Modelle zu erstellen.” (H. E.
Fischer & Schecker, 2009, p. 354)

Schon aus diesem kurzen Auszug des Briefwechsels der beiden, der in der Zeitschrift
fUr Didaktik der Naturwissenschaften(ZfDN) abgedruckt wurde, kann man zwei Dinge
sehen, die fur das Weitere von Bedeutung sind. Erstens wird unter ,,Wirkungsfor-
schung" tatséchlich etwas anderes verstanden, das zentral fur ,das Kerngeschdft
der Fachdidaktik* und , didaktische Modelle* sein soll: DBR auf der einen Seite, Inter-
ventionsstudien, also RCTs, auf der anderen. Zweitens, den von Fischer zitierten ,,vor-
liegenden fachdidaktischen Erkenntnisstand” gab es in 2009 noch nicht, fur Fischer
war er ein Projekt im Werden. So waren die damaligen ,Kompetenzmodelle” tat-
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s@chlich noch vergleichsweise wenig elaboriert und die zentralen ,,Wirkungszusam-
menhdnge", also die What-Works-Forschung, nicht wirklich gut dokumentiert. Erst
heute ist das Vorhaben, den , Erkenntnisstand* der Science Education zusammenzu-
fassen, Uberhaupt erst moglich. Umso dringlicher scheint mir aber diese Arbeit, be-
sonders im Hinblick auf die Entwicklungsblockade der fachdidaktischen Forschung im
DBR. Das wird das zentrale Anliegen des Kapitels 3 meiner Arbeit hier sein, in dem die
Science Education nach inren zentralen Theorien aufgeschlUsselt wird (vgl. hierzu die
Liste von Science Education “Themen” bei Duit, 2007, p. 86; Labudde & Mdller, 2012).
Vorab sei hier schon erwdhnt, dass diese Theorien ebenfalls ErkiGrungen sind, die in
Experimenten gefunden wurden. Anders aber als das DBR war diese Forschung nicht
auf die Entwicklung von Unterrichtsmaterial ausgelegt, auch wenn teils dabei Mate-
rialen und Unterrichtsdesigns wie die VNOS-Tests (Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, &
Schwartz, 2002) in Nature of Science oder die Konzeptwechsel in der Conceptual
Change Theorie (Posner, Strike, Hewson, & Gertzog, 1982) entstanden sind. Diese For-
schungen beruhen auf kleinskaliger, explorativer, experimenteller Forschung in der
Science Education und der angrenzenden Learning Science und nicht auf RCTs. Sie
wurden mit Hilfe von prozessuraler und interventionaler Kausalitdt gefunden, nicht mit
probabilistischer oder kontrafaktualer Kausalitat.

2. 3. 3. 5 Zur generellen Struktur des Feldes der Science Education: Grenzen
zur Learning Science, interne Ontologie des Faches und Mdglichkeiten der
Ubertragung auf andere Fachdidaktiken

Wie arbeitet die Didaktik der Naturwissenschaften?g Als gemeinsamer Nenner wird in-
nerhalb fachbezogener Empirischer Bildungsforschung immer nur ein grobes Ver-
stdndnis von ,theoriegeleiteter Empirie" und ,,empiriegeleiteter Theorie" angeben,
wie er auch am Anfang allgemeiner Empirischer Bildungsforschung stand (E Klieme,
2006; Labudde & Mdller, 2012; Prenzel, 2006). TatsGchlich findet man im Feld weder
eine einzige Forschungsmethode, noch eine einheitliche Theorie. Das gilt auch fir
das Ubergreifende Forschungsprogramm, die internationale Science Education, an
der sich die deutsche Forschung mittlerweile stark beteiligt. Das seit etwa 50 Jahren
nun existierende Feld der Science Education wird eher zusammengehalten durch
das gemeinsame Studienobjekt und den sozialen Zusammenhalt der Community,
wobei die unterschiedlichsten Einflisse dazu fUhren, dass die Science Education nur
einen sehr geringen Grad an epistemischer Geschlossenheit aufweist. So sahen Abell
und Lederman 2007 das Ziel ihres ,,Handbook of Research on Science Education*
gar nicht in der Etablierung eines Forschungsprofils, sondern in der bloBen themati-
schen VerknUpfung der Literatur, was interessanterweise auch als ein besonders ,,na-
turwissenschaftliches" Ziel dargestellt wurde:

»Like the sciences, our questions are partly shaped by the society in which we live
and partly by the research community in which we work. Research in science is
guided by and builds upon prior research. However, in the science education
community, researchers are often opportunistic, studying what is convenient to
them rather than building on previous investigations. We believe that a handbook
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of research in a discipline such as science education provides a foundation upon
which future research can be built.” (Sandra K Abell & Lederman, 2007, p. ix)

Auch in Frasers, Tobins und McRobbies “Second International Handbook of Science
Education” werden nur ,,Felder" aufgefUhrt, die teils bestimmte Kontexte darstellen
wie ,,Urban Education*, teils Gegenstdnde der Didaktik wie ,Learning* und teils be-
stimmte Aufgaben wie ,Teacher Development”. Der Teil ,Research Methods" am
Ende des 1500 Seiten starken doppelbdndigen Werkes umfasst nur knapp 50 Seiten
(Fraser, Tobin, & McRobbie, 2012). Das ist ein groBer Unterschied verglichen z.B. mit
dem von Irving Weiner herausgegebenen zwdlfbdndigen ,,Handbook of Psycholo-
gy", das nach Unterdisziplinen wie ,,Clinical Psychology* strukturiert ist und eingeleitet
wird von zwei B&nden, , History" und ,,Research Methods":

“Two unifying threads run through the science of behavior. The first is a common
history rooted in conceptual and empirical approaches to understanding the no-
ture of behavior. The specific histories of all specialty areas in psychology trace
their origins to the formulations of the classical philosophers and the early experi-
mentalists [...] The second unifying thread in psychology is a commitment to the
development and utilization of research methods suitable for collecting and ana-
lyzing behavioral data.” (Weiner, 2013, p. xvii)

Vor diesem Hintergrund |asst sich fragen, ob die allseits geteilte Begeisterung fur die
empirisch forschende Fachdidaktik nicht zu voreilig ist, wenn ihr Methoden und diszip-
linGrer Zusammenhalt derart stark fehlen. Spéatestens seit Mitte der 00er Jahre orien-
tiert sich die empirisch forschende Fachdidaktik aber auch in Deutschland zuneh-
- — mend an der Psychologie und das Forschungs-
AT 17: Didakfik ist immer das feld geht mittlerweile fast nahtlos ineinander
Lehren und Lemen von efwas. | gper (78 H. E. Fischer, 2005; H. E. Fischer et al.,
Dieses eTWCf_S muss man sich 2003). Die englischsprachige Science Education
vorstellen konnen, sonst kann ist schon lang mit der psychologisch orientierten
es weder gelehrt oder gelernt Learning Science verbunden (K. R. Sawyer, 2006).
werden. Diese Verschwisterung mit dem Feld der Psycho-
logie fUhrte dazu, dass ein sehr viel klareres For-
schungsprofil entwickelt wurde, aber auch zu einem psychologischen Uberhang.
Insbesondere soziologische Forschungen sind so im Feld eher wenig présent. Wenn
man heute von der deutschen ,,Fachdidaktik" spricht, muss man auch die Pddago-
gische Psychologie betrachten; wenn man von der ,Science Education” spricht,
muss man auch Teile der Learning Science nennen. Das Feld wird hier im Folgenden
aber grundsatzlich von der Seite der empirisch forschenden Fachdidaktik betrachtet
und nicht von der Seite der Psychologie, weil ein fUr Didaktik unabsprechbarer Vorteil
nur so gegeben ist, nGmlich das ,,Beef", von dem Terhart schon im Zuge der Hattie-
Debatte gesprochen hat: der fachliche Inhalt (Terhart, 2011a). Das klassische Didakfi-
sche Dreieck ist erst mit dieser Seite vollst&ndig und der fachliche Ansatz bietet in die-
sem Fall hier einen entscheidenden Vorteil. Wie eingangs schon bemerkt, wissen wir
Uber die Naturwissenschaft wissenschaftstheoretisch so viel, wie Uber keine andere
Gruppe von Wissenschaften. Es ist fUr eine erste wissenschaftstheoretische Bestim-
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mung von didaktischer Arbeit hilfreich, wenn man sich z.B. Lernen nicht als gegen-
standslosen Prozess, sondern anhand von Dingen vorstellen kann. Der Gegenstand
der Naturwissenschaft und somit auch aller Inhalte der Science Education ist von
stark materieller Natur — selbst wenn die Natur nicht an allen Stellen so aufgebaut ist.
In den Physikalismusdebatten in der Philosophie des Geistes und bei den Problemen
materieller Konstitution in der Metaphysik wurde dieser Punkt immer an einer natur-
wissenschaftlichen Weltsicht kritisiert (vgl. Rea, 1997; Stoljar, 2010). J.L. Austin nannte
die physikalistische Weltsicht einmal ,Medium-Sized Dry Goods": mittelgroBe Tro-
ckenguter. Nach Austin beruht die Alltagsvorstellung der Welt auf einer solchen Ob-
jektvorstellung, daher sei das kognitive System hierauf eingestellt und auch die Na-
turwissenschaft kdnne selbst da, wo es Quanten, Wahrscheinlichkeiten und Wech-
selwirkungen in der Physik gibt, sich diese nicht anders vorstellen als so (J. Butterfield,
2005). Jeremy Butterfield bezeichnet diese Denkweise mit dem mathematischen Be-
griff der ,,Symplektischen Reduktion” und sieht sie als ein Haupt-Charakteristikum —
und philosophisches Problem — der klassischen Mechanik:

~The strategy of simplifying a mechanical problem by exploiting a symmetry so as
to reduce the number of variables is one of classical mechanics’'grand themes. It is
theoretically deep, practically important, and recurrent in the history of the sub-
ject.” (J. Butterfield, 2007, p. 4)

Was philosophisch problematisch ist, macht Didaktik an dieser Stelle aber einfacher!
In der Science Education hat man erstaunlich konkrete Vorstellungen von dem, was
gelehrt und gelernt wird. In der Fachwissenschaft gibt es weitgehenden Konsens
Uber die Gebiete der Schulinhalte. Das Fach ist kulturell heute — auch wegen der Dis-
seminationsprozesse mit denen sich die Inhalte der Large Scale Assessments in den
Curricula weltweit durchgesetzt haben — sehr homogen. Ansonsten bietet wohl nur
noch die Mathematikdidaktik so einen eindeutigen, konsensualen Inhalt. Der Gegen-
stand dieser Didaktik ist aber formaler und nicht materialer Natur. Dadurch bieten die
Science Education und die in ihnen stattfindende Forschung auch Ansatzpunkte for
Ubertragungen in andere Fachdidaktiken, die ebenfalls einen festen Gegenstand
haben.

2. 3. 3. 6 Der Aufbau von fachlichen ErklGrungen: Didaktische Theorien
mittlerer Reichweite in der Science Education und die Suche nach
Mechanismen

Der Theoriemodus der empirischen Forschung in der Science Education I&sst sich am
ehesten mit Robert K. Mertons Terminus der ,,Theories of the Middle Range" be-
schreiben (Merton, 1968). Merton geht von einem Primat der Empirie aus, an ihnrem
Anfang steht nicht einmal eine Hypothese, sondern, wie es im Englischen so treffend
heiBt: an educated guess. Der zweite Schritt ist dann eine Empirie in Form experimen-
teller Settings. Erst im dritten Schritt macht Merton sich die Kontrafaktizitét von Theorie
als Konsolidierung des sonst segregierten empirischen Materials zu Nutze. Der ent-
scheidende Unterschied ist aber gar nicht diese Empiriendhe. Theorien mittlerer
Reichweite funktionieren tatsdchlich anders als eine ,,Grand Theory" oder ein ,,Sys-
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tem of Sociological Theory" (Merton, 1968, p. 43). So ist die Ubersetzung ,,Theorien
mittlerer Reichweite" unglUcklich, weil die Reichweite hier gar nicht entscheidend ist.
Mertons Entdeckung war viel mehr ein génzlich neuer Theorietypus in der ,Middle
Range”. Die ,Middle Range Theories" gelten dabei in allen soziologischen GroBen-
ordnungen. Sie vermitteln also nicht zwischen den Betrachtungsebenen der Soziolo-
gie, sondern gelten fUr Individuen wie fUr Gesellschaften (Ylikoski, 2012). Auf die Di-
daktik Ubertragen kann man sagen, das was fur einen Lehrer, seinen Schiler und ih-
ren Gegenstand auf der kleinsten didaktischen Ebene an ,,Middle Range Theory* gilt,
das gilt auch fUr die Planung des Lehrens und Lernens auf der Ebene politischer
Agenda fur das gesamte Schulsystem. In der Wissenschaftstheorie wird daher auch
nicht Mertons klassischer Begriff verwendet, sondern der von Merton nur an wenigen
Stellen verwendete Begriff des sozialen Mechanismus, der den Unterschied zu bishe-
riger Theoriebildung in der Soziologie herausstreicht (Hedstrdm & Swedberg, 1998;
Kincaid, 2008a; Ylikoski, 2012). Ziel der Mertonschen Theorien ist also die Herausstel-
lung sozialer Mechanismen. Der Unterschied zwischen umfassenden Theorien und ei-
ner bloB mechanistischen Sicht wird wieder ganz gut in einem Vergleich mit der Na-
turwissenschaft deutlich. Raymound Boudon verirat die Position, dass sdmtliche wirk-
lich ernstzunehmende wissenschaftliche Theoriebildung, auch die in der Naturwissen-
schaft, als ,Middle Range Theory" ablduft (Boudon, 1991). Der Theorietypus ist zu-
mindest eine solide Beschreibung der Arbeit in der Experimentalphysik und Merton
schdpfte seinen neuen Theorietypus tatsdchlich aus seinen Arbeiten als Historiker der
Naturwissenschaft (z.B. Merton, 1970). So ist ein Beispiel einer ,,Middle Range Theory*
in Social Theory and Social Structure die theoretische Beschreibung des magneti-
schen Effekts des Erdkerns durch William Gilbert um 1600 (Merton, 1968, p. 40f). Gil-
berts Theorie war keine GroBtheorie des Magnetismus, wie sie spater James Clerk
Maxwell vorlegte. Er wollte einzig einen begrenzten Effekt erklGren und nicht die gan-
ze physikalische Welt (W. Gilbert, 1900). Seine Ausgangsfrage war: Warum bewegt
" sich die Nadel eines Kompassese Vor Gilbert gab es
schon andere mechanistische ErklGrungen dieses
Effekts, zum Beispiel die Theorie, dass der Polarstern
das Magnetfeld verursacht. Damit konnte aber die
Inklination nicht erklart werden, also die Neigung
des Magnetfelds zur Erde hin, die stérker wird, je
weiter man Richtung der Pole gelangt. Gilberts Dar-
stellung der Inklination ist in Abbildung 9 zu sehen.
Gilbert hatte aufgrund seiner Kenntnisse der koper-
nikanischen Beschreibung der Himmelsmechanik
eine vage Ildee, dass die Drehbewegung der Erde
moglicherweise auch Teil des Mechanismus sein
Abbildung 9: Mechanismus der Inkli- - kdnnte. Hieraus konstruierte er ein handgroBes Mo-
gﬂg‘t ]r;gg’hp' g;’fcg:oﬁfc'lhbeegarsggg dell der Erde, der Art wie sie im Barockzeitalter unter
lung durch Gilbert. Werk verfugbar dem Namen ,Terrella" bekannt waren. Gilberts Ter-
Gber das Project Gutenberg. Vom Ur- rg|lq besaB von Pol zu Pol einen Stabmageneten,
heberrecht in Deutschland befreit .
nach §65 UrhG. mit dem er den Effekt nachstellen konnte und so
den Mechanismus plausibel machte. Man beachte,
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dass dies eine sehr einfache Version des heutigen Mechanismus der Entstehung des
Erdmagnetismus ist, der auch die Erdrotation um die Achse Uber die Corioliskraft und
die hierdurch entstehenden Konvektionsstromungen des flussigen Erdinneren, die
dann als Geodynamo funktionieren, letztlich mit der Orientierung des Magnetfeldes
verbindet. Die Forschungen von Gilbert zeigen also nur einen sehr begrenzten Me-
chanismus, von dem er aber anahm, dass er in der Erde verborgen lag. Wie in dem
Beispiel mit Gilberts Terrella sind wissenschaftlich interessante Mechanismen nach
Mertons Theorie vorher stets verborgen und liegen nicht an der Oberflache.

FUr die theoretische Arbeitsweise der Science Education ist wichtig, dass Mecha-
nismik & la Merton, auch die heute in der Wissenschaftstheorie gdngige Beschrei-
bung der theoretischen Arbeitsweise der Psychologie, insbesondere der Kognitions-
psychologie ist (Samuels, 2008; Wright & Bechtel, 2007). Richard Samuels, ein Spezia-
list fOr die Wissenschaftstheorie der Psychologie, beschreibt die Arbeitsweise der Kog-
nitionspsychologie so:

,one widespread commitment is that the mind is a mechanism of some sort:
roughly, a physical device composable into functionally specifiable subparts. On
this assumption, a central task for psychology is to characterize the nature of that
mechanism: its basic operations, component parts, and development.” (Samuels,
2008, p. 583)

Eine solche Sicht ist heute auch in der Wissenschaftstheorie der Sozialwissenschaften
ein weit verbreitetes Verst@ndnis der theoretischen Arbeitsweise (Hedstrédm & Ylikoski,
2010; Kincaid, 2008a; Ylikoski, 2012). Die einzige Ausnahme ist hier wohl die deutsche
Soziologie, in der das Bild einer multiparadigmatischen Wissenschaft der GroBtheo-
rien vorherrscht (Kneer & Schroer, 2013). ,,Theories of the Middle Range* sind als The-
oriemodus durch die Bezugswissenschaften induziert und durch diesen Theoriemodus
wird der Graben zwischen ,,naturwissenschaftlicher* psychologischer Perspektive und
»geisteswissenschaftlicher” soziologischer Perspekt Uberbrickt. Die Mechanismen,
die Merton selber in seiner soziologischen Forschung herausgestellt hat, waren tat-
s@chlich immer zwischen Psychologie und Soziologie verortet.

Wie die psychosozialen Mechanismen in der ,Middle Range" funkfionieren, wird am
besten an Beispielen klar. In Mertons Klassiker Social Theory and Social Structure ist
das erste Beispiel eines Mechanismus die ,,Theorie relativer Deprivation® von Hyman
und Stouffer (Merton, 1968, p. 40). Katastrophenopfer vergleichen ihre eigene Situo-
tion mit signifikanten Anderen. Haben diese hoch mehr verloren als man selber, wer-
den auch objektiv hohe Verluste als gering eingeschatzt. So sind gerade in den
Kerngebieten von Katastrophen die Menschen oft positiver gestimmt und eher bereit
anderen zu helfen als an deren Rand. Andere bekannte soziale Mechanismen, die
Merton und die Columbia School fanden, sind der ,,Matthdus-Effekt”, wodurch man
eher gewillt ist, Reichen etwas zu geben als Armen. Dies tritt z.B. auch bei der Verlei-
hung wissenschaftlicher Preise auf. Der bekannteste Mertonsche Mechanismus ist
aber die schon in den Alltagssprachgebrauch eingegangene ,,selbsterfillende Pro-
phezeiung", nach der soziale Akteure bei Erwartung eines bestimmten Verhaltens ei-
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nes anderen Akteurs dieses Verhalten unbewusst aktiv herbeifUhren. Der Bricken-
schlag zwischen Soziologie und Psychologie ist schon an diesen Beispielen gut sicht-
bar.

Mertons Theorie der Mechanismen in der ,Middle Range" waren das Gegenpro-
gramm zu Talcott Parsons Handlungstheorie (Merton, 1945, 1948; Parsons, 1945, 1948).
Obwohl beide spdater in der Geschichte der Soziologie unter den Sammelbegriff
»wFunktionalismus* gefasst wurden, ist der Unterschied der beiden Theorien wichtig fur
den Theoriemodus der Science Education (vgl. Holmwood, 2005). Parsons ,,Grand
Theory" stellt ein ganzes System funktional dar. Mertons Mechanismen hingegen sind
wie ein Argument gegen die Mdglichkeit einer systematischen Gesamterkldrung: Je-
de systematische Theorie auf der Makroebene muss fehlgehen, weil es auf der Mik-
roebene im System verborgene Mechanismen gibt, die wenig intuitiv sind und nicht
in das System passen.

Was als Gegenargument in der Theoriegenese begann, wurde durch den Uberra-
schungseffekt der ,Middle Range Theories” zum groBen Erfolgsfaktor dieser Theorie-
form. Merton hatte immer wieder herausgestellt, wie ,,unimpressive" Parsons funktio-
nalistische Vorhersagen sind. Parsons Funktionalismus ist schlicht langweilig. Eine Aus-
sage, die sicher auch auf viele Generalschemata gelingenden Unterrichts heute zu-
trifft. Wenig Uberraschendes bieten die Modelle und Theorien der Allgemeinen Di-
daktik und auch die Erkenntnisse der Wirkungsforschung in RCTs waren insgesamt
kaum spektakuldr, bis auf die wenigen Punkte, in denen sie wie die Hattie-Studie ge-
genwdartige Moden und Ideologien angreifen konnten (vgl. Kap. 2. 3. 2. 6). Die kogni-
tiv-sozialen Mechanismen, die durch die empirische Forschung in der Science Educa-
tion und ihren Bezugsdisziplinen gefunden wurden, fGhren aber zu tatséchlich Uberra-
schenden Ergebnissen. Hier schon einmal ein Vorgriff auf Kapitel 3:

- Schuler sind vor dem Unterricht kein leeres Blatt, sondern haben immer bereits
obskure Prdkonzepte, die den in der Wissenschaftsgeschichte Uberholten Theo-
rien wie Phlogiston, Impetus usw. dhneln. Man kann sie durch eine Revolution wie
in Kuhns Theorie wissenschaftlicher Revolutionen ver&dndern (Posner et al., 1982).

- Kognitionen finden nicht nur in Sprache statt, sondern auch in Modellen, mit de-
nen man im Geist operiert, wenn man sich naturwissenschaftliche Phdnomene
vorstellt. Diese Modelle kann man nachbauen, um anderen wiederum die glei-
che Vorstellung zu zeigen (J. K. Gilbert, Boulter, & Rutherford, 1998q).

- Interesse an der Naturwissenschaft kann in bestimmten Situationen erzeugt und
dann langfristig aufrecht erhalten werden, so dass Interesse schlieBlich zum ei-
genen Antrieb wird (Hidi & Renninger, 2006).

- Naturwissenschaftliche Bildung findet nicht von jetzt auf gleich staft und auch
nicht in Form von kontinuierlich anwachsenden Fahigkeiten, sondern auf Stufen
und auf unterschiedlichen gangbaren Wegen in Lernprogressionen von einem
Ausgangspunkt zu einem Ziel (Duschl, Maeng, & Sezen, 2011).

- Naturwissenschaft ist nicht etwas, das Forscher in Laboren beftreiben, sondern ei-
ne Welt, die uns im Alltag stdndig umgibt und mit der man umgehen muss
(Aikenhead, 2003).
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- Die Vorstellungen Uber Naturwissenschaft beeinflussen den Umgang mit ihr im
Alltag; naive Sichtweisen Uberschdtzen Naturwissenschaft und Technik und fUh-
ren zu gesellschaftlich gefdhrlichen Konsequenzen (Abd-El-Khalick, 2011a).

Das Herausstellen solcher Mechanismen ist letztlich das Ziel didaktischer Forschung in
der Science Education. Sie erkldren das Lehren und Lernen, aber haben nur Aussa-
gen von mittlerer Reichweite. Schon Merton ging dabei davon aus, dass die Mecha-
nismen nicht unberthrt voneinander existieren. Tatsdchlich zieht ein interessanter
Mechanismus Forscher an, in seinem Umfeld wei-
ter zu forschen. Dass manche Mechanismen da-
bei sogar widersprichlich sind, sei dabei not-
wendige Bedingung der Konsolidierung in Theo-
rie und kein Fehler der Empirie. Merton ging da-
von aus, dass durch Debatten und zusatzliche
Empirie sich letztlich auf dem Weg der Akkumulation von Mechanismen ein konklu-
dentes System bilden wird, das nicht mehr so viel tfrennt von der Vollst&ndigkeit einer
Parsons-schen ,,Grand Theory" (Merton, 1968). Man hatte zusammengesetzt aus lau-
ter kleinen sozialen Mechanismen dann eine GroBtheorie zweiter Ordnung quer zur
Beschreibungsebene der ,,Grand Theories” und ohne deren groBe Symmetrien.

AT 18: Ziel didaktischer Theorie
a la Merton ist die ErklGrung
der verborgenen Mechanis-

men des Lehrens und Lernens.

2. 3. 3. 7 Vorschau: Die Analyse der Science Education in Kapitel 3 und
mogliche Einwdnde aus der Science Education selber

Vor dem Hintergrund der fehlenden Ansatzpunkte fUr Arbeit an Theorie im Design-
Based Research und vor dem Problem des selbst fUr die Forscher in der Science Edu-
cation nicht immer klaren Systems der eigenen Forschung wdére solch eine Systematik
der Science Education hilfreich. Das ist das Ziel der Suche und Analyse in Kapitel 3.
Méglicherweise ist in der Science Education bereits ausreichend Forschung in der
mittleren Reichweite gegeben fUr Mertons Gesamtkonstrukt zentraler Mechanismen.
Diese Akkumulation von Theorien werde ich in Ermangelung einer gdangigen Be-
zeichnung fur ein solches Konstrukt in der Analytischen Wissenschaftstheorie einen
wTheory Compound” nennen. ,Compound" meint einerseits in der Chemie einen zu-
sammengesetzten Werkstoff, also in gewisser Weise eine Konstruktion, die aber nicht
beliebig ist und auf natUrliche Art zusammenhdngt. In der Architektur meint ,,Com-
pound* ein Gebdude, das aus unterschiedlichen Teilen besteht, die aber Querver-
bindungen haben. In Kapitel 3 wird damit auch bedingt an den Mechanismen der
Science Education weitergearbeitet, indem geprUft wird, ob es einen Weg gibt, die
einzelnen Mechanismen so anzuordnen, dass Lehrerinnen und Lehrer auch hier wie in
der Allgemeinen Didaktik wieder mit einem Gesamtbild umgehen kénnen. An dieser
Stelle mdchte ich vorab schon einmal einige mogliche Einwdnde gegen dieses Vor-
haben diskutieren.

Erstens herrscht auch in der Science Education eine epistemologische Strémung, die
Denis Philips ,,Post-Positivismus* nennt (D. C. Phillips & Burbules, 2000) und Joel Isaac
+~Working Knowledge" (Isaac, 2012). Dieser Begiff entstammt den Humanwissenschaf-
ten in Harvard in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts, wo Thomas Kuhn, James Bry-
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ant Conant, Robert K. Merton, W.V. Quine, B.F. Skinner und Talcott Parsons agierten.
Er ist damals in einer Zeit der Emanzipation der Sozialwissenschaften von den harten
Naturwissenschaften entstanden. Um zu zeigen, dass auch die Sozialwissenschaften
Wissenschaftscharakter haben, wurde hier demonstriert, dass jede Art von Wissen,
auch das der Naturwissenschaft, in gewisser Wei-
se gemacht wird. Theorien bilden diese Arbeit ab
und nicht die Natur. Wie ist aber eine Ordnung
oder ein System Uberhaupt méglich, die die
Struktur von etwas beschreibt, das sich sténdig
und so schnell ver&ndert wie die Wissenschafte
Damit wlrden die Fehler des deutschen System-
denkens bei Hegel, Leibniz u.a. wiederholt wer-
den, die der Pragmatismus bereits Uberwunden
habe, so eine mogliche Kritik. Die Erwiderung: Ordnen ist keine Ubergreifende oder
finale Aufgabe der Wissenschaft, sondern ein im Prozess der Wissenschaft standig be-
triebene Operation, die weder ein Gebiet abschlieBt noch eine neues aufspannt wie
es die LehrbUcher neuer Forschungsgebiete etwa Franklins ,,Electricity* oder Lyells
»Geology" getan haben (1. S. Kuhn, 1976, p. 25). Hoyningen-Huene bezeichnet die-
sen stdndigen Ordnungsprozess der Wissenschaft als ,Epistemic Connectedness"
(Hoyningen-Huene, 2013, p. 113). Das wohl klassische Beispiel ist die Ordnung, die mit
Carl von Linné in die Botanik eingegangen ist. Diese Ordnung beruhte auf experi-
menteller Forschung in den botanischen Gdarten, sie war ebenfalls ,,Working Know-
ledge" und Linné hat sich daflr nicht einfach nur die Pflanzen in der Natur ange-
schaut, sondern die Symmetrien zwischen ihnen, insbesondere die Funktion ihrer
Fortpflanzung (MUller-Wille, 1999). Auch dieses System ist bis heute offen fur neue
Entwicklungen und die Pflanzenwelt verdndert sich durch die Evolution und die Ent-
wicklung der evolutiondren Forschung standig weiter, was an der NuUtzlichkeit der
Ordnung nichts andert. Der Hang zur Systematisierung und Ordnung in der Didaktik
entspringt sicherlich eher einer deutschen Forschungstradition (vgl. Westbury,
Hopmann, & Riquarts, 2000). Sie ist aber auch aus einer Sperzifitdt der Didaktik heraus
in diesem Wissenschaftsgebiet sehr viel notwendiger als in anderen. In vielen Wissen-
schaften wird mit Komplexion das Bild der Wissenschaft von ihrem Gegenstand ge-
nauver. Die Didaktik ist hier eine Ausnahme. Das liegt an der in Kapitel 2. 1. 3. 6 er-
wdahnten Reziprozitét, dass nédmlich Didaktik immer auch das Lehren und Lernen des
Lehren und Lernens ist. Didaktische Reduktion als Wirkmechanismus in der grundle-
genden Struktur von Didaktik trifft auch die Didaktik selber (Lehner, 2012; Rumpf,
1984). Eine Didaktik, die man keinem Didaktiker mehr beibringen kann, ist nicht ge-
nauver. Mit steigender Komplexion wird der Unterricht wieder unrealistischer, weil nur
noch Rudimente in der Lehrerbildung vermittelt werden kénnen. Schon heute wer-
den die Theorien des Kapitels 3 in der Lehrerausbildung nur sehr bruchstuckhaft ver-
mittelt. So wird meist nur die Conceptual Change Theorie in sehr allgemeinen Ansét-
zen gelehrt, aber ohne ihre inneren Widerspriche und ohne ihre Relationen zu ande-
ren Mechanismen in der Science Education (vgl. zu Conceptual Change z.B. Barke &
Harsch, 2011; D. KrGger, 2007; Labudde, 2013).

AT 19: Es gibt eine Komplexi-
tatsbremse didaktischer For-
schung. Didaktik muss immer
noch von Lehrern verstanden
werden kénnen. Didaktische
Wissenschaft kann also nicht
endlos kompliziert werden.
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2. 3. 4 Die Semantik des Beweisens: Operative Paddagogik in der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft

Die Semantik des Beweisens erschlieBt sich dhnlich wie die Semantik des ErklGrens aus
den Konflikten mit der klassischen quantitativen Bidungsforschung, also den Vertre-
tern einer beschreibenden Semantik. Diese Konflikte entstehen anders als jene aber
auf dem Gebiet qualitativer Forschung innerhalb der Schulpddagogik in der Erzie-
hungswissenschaft aus einem anderen Ansatz der Beschreibung heraus.

2. 3. 4. 1 Rekurs Beschreiben: Die Arbeiten zu einer neuen soziologischen
Empirie der Didaktik in der Schulpddagogik

Neben der Empirischen Bildungsforschung, die mit psychometrischen Surveys das
Lehren und Lernen untersucht, gibt es in der deutschen Schulp&dagogik innerhalb
der Erziehungswissenschaft noch eine zweite Tradition empirischer Forschung, in der
eher soziologische Forschungsmethoden benutzt werden. Grundsatzlich arbeitet
aber auch diese Forschung in der Semantik einer Beschreibung. Sie begann mit den
Arbeiten von Georg Breidenstein, der die Eigengesetzlichkeit der sozialen Ordnung
des Unterrichts beschrieb, indem er schilderte wie Schuiler tagtdglich einen ,Schuler-
job* machen (Breidenstein, 2006, 2010). Ahnlich wie in diesen Arbeiten war das Pro-
gramm soziologischer Studien speziell zur Didaktik, auch hier eine eigene Gesetzma-
Bigkeit der sozialen Praktiken im konkreten Alltag des Lehrens und Lernens zu zeigen.
Ein sehr bekanntes Projekt Ubrigens genau wie Hans Fischers Projekt aus Kapitel 2. 3. 1
auch zur Begleitung der Ganztagsschule war das sog. LUGS-Projekt (Lernkultur und
Unterrichtsentwicklung in Ganztagsschulen) von Fritz Kolbe, Sabine Reh u.a.. Dieses
Projekt ordneten die Autoren selber in einen Zusammenhang zur

~Entwicklung der interpretativen Unterrichtsforschung zu einer kulturwissenschaft-
lich fundierten (vgl. Reckwitz 2004) und schultheoretisch reflektfierten ,empirischen
Didaktik*" (Kolbe et al., 2008, p. 126).

Dabei war diese Forschung bewusst als Kontrapunkt zu qualitativer (z.B. M. A. Meyer
2009) und quantitativer (z.B. Reusser, 2009) Unterrichtsforschung gesetzt, die auf
Handlungsempfehlungen fUr Lehrende zielt, wie es auch die Forschung tatf, die am
Anfang von Kapitel 2. 3. 2 beschrieben wurde. Solche Begleitforschung sei, so die Kri-
tik, im Kern doch wieder normativ wie die Allgemeine Didaktik, weil sie immer schon
eine ldee von forderlicher Ganztagsschule oder von gutem Unterricht habe, bevor
sie an die Beschreibung der Realitdt gehe. Der Streit um Identitat hier ging also in
gewisser Weise darum, wie normativ beschreibende Forschung in psychometrischen
Surveys doch ist; in gewisser Weise ging er aber auch um die Konstitutionsbedingun-
gen des Lehrens und Lernens. Die Forscher in der neuen Richtung soziologischer Un-
terrichtsforschung wollten ein Bild Empirischer Didaktik als sozialer Konstruktion durch
Praktiken selber liefern, die nicht am ReiBbrett entstand, ...

~indem sie erstens nicht préskriptiv festschreiben, was guten Unterricht auszeichnet,
sondern den Unterricht beschreiben, den sie vorfinden, und zweitens nicht von ei-
nem handlungstheoretischen Begriff eines intentional handelnden und rational
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entscheidenden Akteurs ausgehen, sondern von der Selbstldufigkeit sozialer Prakti-
ken* (Fritzsche, Idel, & Rabenstein, 2010, p. 100).

Die Idee einer solchen Empirischen Didaktik ist da besonders interessant, wo sich das
Lehren und Lernen wegen der Bedingungen des Feldes erst in bestimmter Weise fin-
den und einstellen muss und wo es nicht bereits lange etablierte normative Didakti-
ken gibt (auch in einem positiven Sinn wie in Kap. 2. 3. 1. 7 beschrieben). Sonst wlrde
man ndmlich Gefahr laufen, wie Terhart schon an Hattie kritisiert hat, nur die Perpetu-
ierung alter didaktischer Modelle und Theorien durch die Brille der Empirie zu sehen
(val. Kap. 2. 3. 2. 6). Unter dem Titel ,,Methodologien einer Empirie pddagogischer
Ordnungen® hat sich in 2008 ein Netzwerk aus verschiedenen Forschungsrichtungen
der Erziehungswissenschaft von der Sozialpddagogik Uber die Erwachsenenbildung
bis in die PGddagogik der frGhen Kindheit konstituiert, die Beschreibungen dieser sich
erst im Feld bildenden Ordnungen liefern (Meseth, 2010; Neumann, 2010). Ich habe
an anderer Stelle eine Metaethnographie der Ergebnisse dieser Forschungen durch-
gefUhrt, die bald einzeln publiziert wird (Bohlmann, 2016b). FUr den Zusammenhang
hier soll nur ein einziges Beispiel daraus diskutiert werden, es ist die Szene aus einer
teiinehmenden Beobachtung von Sascha Neumann, die er in einem Maison du Re-
lais, einer Luxemburger Kindertagesstatte, durchgefthrt hat:

+Es ist Mittwochvormittag, die Zeit nach dem FrUhstuck. Ich befinde mich im Grup-
penraum der ,Goldhamster’, in dem 16 Kinder im Alter zwischen 8 und 48 Monaten
betreut werden. Auf dem gelben Linoleumboden in der Nahe der TGr zum Wickel-
raum liegt ein mehrfarbiger, etwa 5 Quadratmeter grosser Teppich mit arabischen
Ziffern an den Randern. Er hat die Form eines Kreises. Auf dem Teppich befinden
sich neben Stofftieren und Spielzeugen auch einige Kinder (9-11 Monate alt). Zwei
von ihnen, Lara und Rolf, liegen in der Mitte auf inren Bauchen, zwei weitere, Maria
und Pierre, in Babywippen, die am Rand des Teppichfeldes platziert sind. Neben
Pierre sitzt Marguerite auf einem weit nach unten gefahrenen BuUrostuhl. In der
Hand halt sie eine Schale mit Brei, in der sie mit einem Plastikléffel herum rGhrt und
dann damit beginnt, Pierre zu fUttern. Ich beobachte immer wieder andere Perso-
nen dabei, wie sie sich dem Teppich ndhern, dann aber um ihn herum tanzeln, auf
seinen Randern balancieren oder vor ihm plétzlich stoppen, um ihn dann in weiten
Schritten auf den Zehenspitzen zu Uberqueren. Nach einer Weile sehe ich, wie Mar-
tine (35 Monate) einen Softball vom gelben Linoleumboden aus auf den Teppich
schleudert. Als der Ball auf dem Teppich zum Liegen kommt, |&uft sie auf ihn zu und
hebt ihn auf. Marguerite, die immer noch auf dem BUrostuhl sitzt und Pierre fUttert,
kehrt ihren Oberkdérper um und ruft in Richtung Martine: ,Martine, ihr sollt doch
nicht so wild durch die Gegend rennen!'. Martine zieht sich mit betont
lang(sam)en Schritten vom Teppich auf den Linoleumboden zurick, dreht sich um
und beginnt zu grinsen.” (Neumann, 2013, p. 110)

In dieser Szene spiegelt sich ein beispielhaftes Muster der Forschungen zu pddagogi-
schen Ordnungen, das ich in der Metaethnographie auch aus dem GroBteil der an-
deren Arbeiten herauslesen konnte. Zundchst wird eine Ordnung des Sozialen durch
die Praktiken der Akteure selber aufgebaut; hier durch den Teppich, der nur fir die
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Kleinkinder ist (,lch beobachte [...] Teppich [...] zu Uberqueren*). Dann wird diese
Ordnung durch ein Ding gestort (,Nach einer Weile [...] Softball [...] hebt ihn auf.").
Das fUhrt zu einer Interaktion zwischen Lehrer und Schuler (,Marguerite [...] Martine

[...] durch die Gegend rennen!"). Der entscheidende Punkt ist dann aber, ob diese
Interaktion dann in ein Lernen mindet, das, wenn ja, durch den Lernenden kommu-
niziert wird und so die Ordnung wiederherstellt (,,Martine zieht [...] zu grinsen®).

In dieser soziologischen Forschung zeigt sich ein Feld, das noch wenig mit expliziten
Didaktiken vorkonstruiert ist, aber im Umkehrschluss einer solchen Bearbeitung mit Di-
daktik nicht unzuganglich ist, insofern ist das Programm einer ,,empirischen Didaktik"
hier durchaus realistisch (Kolbe et al., 2008, p. 126). Wissenschaftstheoretisch ist an
dieser Forschung einiges interessant.

Zund&chst einmal ist die Semantik der Beschreibung nicht anders als in der hier kritisier-
ten qualitativen und quantitativen Unterrichtsforschung; auch der Status der Normao-
tivitGt wird durch die Forscher in beiden Feldern gleich wahrgenommen, ihre je eige-
ne beschreibende Forschung sei nicht-normativ, die anderer beschreibender Ansat-
ze aber ideologisch (Merkens, 2007; Tenorth, 2014; Weiler, 2003). Oft macht sich der
bereits in Kap. 2. 1. 3. 9 diskutierte soziale Graben zwischen quantitativer und qualita-
tiver Methodik und Epistemologie bemerkbar (vgl. den Vortrag hierzu auf der DGFE
Tagung 2014 bei R. Reichenbach, 2014). Zu einem Teil (Doérner & Schaffer, 2014;
Doérner, 2010; Hummrich & Kramer, 2011) arbeitet diese qualitative Forschung mit der
sog. Dokumentarischen Methode, bei der zumindest dem Ansatz nach bestimmte
Einstellungen und Sichtweisen der Akteure nicht wie in quantitativer und qualitativer
Forschung zu ,,Views" nur beschrieben werden soll, sondern deren Verankerung in
habituellen Dispositionen auch ,,verstanden" werden kann (vgl. Bohnsack, 2013). Das
ist recht analog zu den Arbeiten mit der sog. ,,Objektiven Hermeneutik®, die auch
versucht, eine tiefere Ebene des Sinnverstehens aus den Protokollen herauszulesen
(Hummrich & Kramer, 2011; Kunze, Dzengel, & Wernet, 2014). Arnd-Michael Nohl fasst
das zusammen:

,Die dokumentarische Methode teilt mit der objektiven Hermeneutik und dem nar-
rativen Interview die Uberzeugung, dass nicht nur das, was wortlich und explizit in
Interviewtexten mitgeteilt wird, fUr die empirische Analyse wichtig ist, sondern vor
allem jener Sinngehalt zu rekonstruieren ist, der diesen AuBerungen unterliegt und
ihnen implizit ist." (A.-M. Nohl, 2005, Chapter 2)

Mit der Paritdt von Verstehen und Erklaren (vgl. Kap 2. 1. 3. 8) muss vor dem Hinter-
grund der Analytischen Wissenschaftstheorie angenommen werden, dass mit diesen
Verfahren letztlich auch eine Erkl&rung fur Einstellungen gegeben werden soll. ,,Ori-
enfierungsschemata” z.B. werden erklart durch ,,Orientierungsrahmen® oder Bourdi-
eus ,Habitus" (Bohnsack, 2013, Chapter 181f). Wissenschaftstheoretisch fraglich ist,
ob hier aber auch wirklich mit der Semantik einer ErkiGrung gearbeitet wird, wie die
Argumentation nahe legt. Hier ist die wissenschaftstheoretische Struktur eher dhnlich
der Faktorenanalyse (bei nur einem Interview) oder der Berechnung von Regressio-
nen (bei separaten Interviews zu Schemata und Rahmen) bei quantitativen be-
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schreibenden Ansdtzen. Die Arbeiten in der qualitativen Sozialforschung verlassen in
diesem Punkt wohl kaum die Semantik einer Beschreibung. Sie haben aber, da wo
sie in Vorhersagen gemunzt werden, auch so ihren Nutzen fUr Didaktik, auch wenn
Bourdieus ,,Habitus" keine verdnderbare GroBe darstellt.

2. 3. 4. 2 Wissenschaftstheoretisch interessante Punkte einer soziologischen
Forschung innerhalb der beschreibenden Semantik: Konstitution und Be-
obachtungstheorie

Die folgenden zwei Punkte wurden im Vorfeld der empirischen Arbeiten des Netz-
werks in methodologischen Schriften und auf der Herbsttagung der Kommission Wis-
senschaftsforschung der DGFE in Géttingen 2014 diskutiert (vgl.: Dorner, 2010; Fritz-
sche et al., 2010; Meseth, 2010; Neumann, 2010, 2012; Reh et al.). Da ist einerseits der
Punkt der sozialen Konstitution und andererseits die Frage, inwieweit eine Beobach-
tungstheorie zur ldentifizierung p&dagogisch relevanter sozialer Interaktionen not-
wendig ist oder ob dies die Objektivitat der Beschreibung verzerrt.

Konstitution. Ein wissenschaftstheoretisch interessanter Punkt ist, dass die Forschung
im Netzwerk offensichtlich zumindest bis zu einem bestimmten Grad von der sozialen
Konstitution der fUr Didaktik wichtigen sozialen Prozesse ausgeht: Sie entstehen erst in
und durch die Praxis. Ich hatte in Kap. 2. 1. 3. 5 bereits erwéhnt, dass Konstitution in
der Analytischen Wissenschaftstheorie zumindest dort, wo ErklGrungen gesucht wer-
den, keinen Unterschied bei der Bewertung sozialer Aktionen macht (Greenwood,
1990). Problematisch wird Konstitution nur dort, wo sie Ziel von Intervention wird, also
in der Frage der Verdnderung, die bei Didaktik als Vicos Wissenschaft nattrlich immer
gestellt wird. Hier ist dann wahrscheinlich die Frage, wie regelmdBig die Konstitution
ist. Gleiches gilt wohl auch fUr den Fall wenn aus einer Beschreibung eine Vorhersage
gewonnen werden soll. Vor allem wenn man sich die Gesamtheit der empirischen
Arbeiten im Netzwerk ansieht, so kann man konstatieren, dass hier durchaus Regel-
mdaBigkeiten in dieser Konstitution erscheinen und somit keine Konstitution vorliegt,
sondern Kausalitat (vgl. Bohlmann, 2016b).

Beobachtungstheorie als Instrument. Ein entscheidender wissenschaftstheoretischer
Punkt ist das in dieser Empirie im Einzelnen verwendeten Instrument, um den For-
scherblick zu verzerren. In der Ethnographie wird die bewusste Verdnderung der Per-
spektive durch Techniken des Beschreibens, Fokussierung des Blicks oder Methoden
der Datenaufbereitung als die ,,Befremdung der eigenen Kultur* bezeichnet (Amann
& Hirschauer, 1997). Solche Verfahren sind geradezu notwendig, weil die soziale Situ-
ation des Lehrens und Lernens eine ganz gewdhnliche soziale Interaktion ist und nicht
per se schon seltsam wie z.B. die Praktik des Hohnenkampfes auf Bali, wie sie der fru-
he Ethnograph Clifford Geertz untersuchte (Geertz, 1978; zur Problematik: Hirschauer,
2001). Daneben werden Beobachtungstheorien in den Arbeiten zu einer ,,Empiri-
schen Didaktik" in der qualitativen Bildungsforschung auch notwendig, um die sozia-
le Praktik Didaktik gerade in neuen Feldern von Erziehung und Bildung von anderen
Praktiken zu isolieren. In diesem zweiten Fall dient die Beobachtungstheorie dazu,
»ein unbestimmtes soziales Phdnomen als etwas Bestimmtes — und das heilt fur die
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Erziehungswissenschaft — als etwas PGddagogisches zu beobachten.”(Meseth, 2011, p.
178). Die Frage ist dann auch, inwieweit der Forscher dabei selbst erst die pddagogi-
sche Ordnung schafft, insbesondere wenn er sie als Didaktik sieht und sie so der Her-
stellung wieder zugdnglich macht; Daniel Wrana nennt das ,reifizieren” (Wrana,
2012).

In der Analytical Philosophy of Science wirde dieses Problem nicht unter dem Begriff
der Beobachtungstheorie verhandelt werden, sondern als Frage innerhalb einer The-
orie der Messung (Luce & Suppes, 2002), sofern es sich bei den vorgenommen Blick-
wechseln und Methoden der Verzerrung nicht um Theorien handelt, sondern eigent-
lich nur um Instrumente. Diese Instrumente dienen der Beobachtung, sie sind physi-
scher Natur und enthalten so auch Modelle (Tal, 2013). Paul Feyerabend hat mit ei-
nem Gedankenexperiment dargestellt, dass Wissenschaft letztlich an Wahrnehmung
hangt und dass selbst die Messung einer quantitativ fassbaren GroBe mit Hilfe eines
Instruments auch gleichzeitig der Test der Wahrnehmung desjenigen ist, der dieses In-
strument wieder abliest (Feyerabend, 1985). Heutzutage macht es in der Wissen-
schaftstheorie aber keinen Sinn mehr wie frGher noch von einer Paritdt von direkter
sinnlicher Wahrnehmung und wissenschaftlicher Beobachtung auszugehen. Die Ge-
genstande der Wissenschaft, nicht nur der Naturwissenschaft, sind heute weitgehend
so, dass man sie nicht mit bloBem Auge wahrnehmen kann. Einzig umstritten ist, wo
die Grenze zwischen Wahrnehmung und instrumentengestitzter Beobachtung fest-
zumachen ist (André Kukla, 2014). Bas van Fraassen sagt in der Extremposition dieser
Debatte, dass sogar der Blick durch ein Lichtmikroskop schon nicht mehr als Wahr-
nehmung im alltdglichen Sinn verstanden werden kann (Van Fraassen, 1980, p. 16f).
Der durch Instrumente vermittelte Blick auf die Wirklichkeit ist gerade das Charakteris-
tikum experimenteller Messaufbauten und wird heute durchaus auch mit seinem
konstruktiven Anteil am Ergebnis behandelt (Heidelberger, 2007). Auch wenn die
Empirie also heute ihren eigenen Wert in der Wissenschaftstheorie hat und die Debat-
te um die Theoriebeladenheit abgeklungen ist (vgl. Kap. 2. 3. 1. 1) so ist doch gleich-
zeitig bei jeder Beobachtung weitgehend klar, dass diese Beobachtung immer mit
irgendetwas gemacht wird. Wie in den Beschreibungen der quantitativen Empirie
das entwickelte Instrumentarium, z.B. das verwendete Kompetenzmodell und das Er-
hebungsinstrument ebenfalls Ergebnis ist, wurde auch in der qualitativen, soziologi-
schen Arbeit im Netzwerk, das Instrument, hier ,,Heuristik" genannt, teils ganz folge-
richtig als Ergebnis der Forschung dargestellt (Reh et al., 2015, p. 298). Der Einfluss,
den diese Instrumente auf das Ergebnis der Messung haben, ist aber keine Beson-
derheit qualitativer Forschung, sondern schlicht der Charakter von Instrumenten in
jeder Wissenschaft. Wie in Kap 2. 1. 3. 5 beschrieben, wirde die Problematik der Er-
zeugung von Didaktik, wo eigentlich keine ist, dann vor dem Hintergrund des sog.
Experimenter-Bias verhandelt werden, weil durch ein Instrument in bestimmter Weise
die zu findenden Gegenstdnde — wie im Beispiel mit Blondlots N-Rays — auch erzeugt
werden kénnen.

Als Heuristik oder theoretisches Instrument hat der GroBteil der Arbeiten im Netzwerk
eine bestimmte Theorie der Allgemeinen Erziehungswissenschaft verwendet oder sie
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in Modifikation hieraus gewonnen. Die ,empirische Didaktik* gewinnt ihr Instrument
zu einem groBen Teil aus der sog. ,,Operativen Pddagogik" (Kade, 2009; Prange &
Strobel-Eisele, 2015; Prange, 2009, 2012a, 2012b; Ricken, 2009). Selbst da, wo die
,Heuristik* des Instruments noch andere Theorien oder Ansdtze integriert, ist Pranges
Theorie in diesen Forschungen die einzige Theorie, die dazu dient, eine spezifische
Praktik in den jeweiligen sozialen Situationen zu fokussieren (vgl. Reh et al., 2015): Die
Operation des Zeigens.

2. 3. 4. 3 Beweisen: Die Semantik einer formalen Wissenschaft in der Opera-
tiven PGdagogik

Parallel zum Niedergang der Allgemeinen Didaktik, dem Aufstieg der unterrichtlichen
Wirkungsforschung und der empirischen Forschung in den Fachdidaktiken, hat sich
innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ein Forschungsprogramm entwi-
ckelt, das Didaktik in das Zentrum der Uberlegungen stellt. Diese sog. ,Operative P&-
dagogik" , die wesentlich auf Klaus Prange zu-
rockgeht, ist in ihren GrundUberlegungen zur
.Form" schon eigentlich gute 40 Jahre alt
(Prange, 1969). Vallig anders als die ,,Working
Knowledge" der Theorien in der Science Educao-
tion geht es hier um nichts Neues, sondern um den Teil der Didaktik, der immer gleich
bleibt, als anthropologische und sozialtheoretische Grundlage. Wenn wir in eine
Schule kommen und es hangt nicht Hatties Gutesiegel ,Visible Learning Inside" an
der AuBenwand, woran merken wir dann, dass hier Didaktik stattfindete (angelehnt
an Biesta, 2011, p. 190) Pranges Antwort ist verblUffend einfach: Man kann Didaktik
sehen. In dem zusammenfassenden Aufsatz ,,Warum operative" beschreibt er ein Fo-
to, auf dem Albert Einstein und einer seiner Studenten Uber einen Zettel mit Formeln
gebeugt sind. Einstein zeigt mit seinem FUllfederhalter auf eine Stelle (Prange, 2009, p.
23). Obwohl nicht klar sei, wer hier gerade wem was zeigt, werde allein durch die
Struktur der Situation deutlich, dass es sich hierbei um eine p&ddagogische Situation
handele. Diese Struktur sei erkennbar in der Geste des Zeigens und ,,unser Ausdruck
Didaktik hat griechische Ahnen in der ,didache’: wortlich Ubersetzt ist sie die Zeige-
kunst* (Prange, 2009, p. 16). Das Zeigen sei dabei ,,die emergente Struktur, die wir
brauchen, um Lernen und Erziehen zusammenzubringen (Prange, 2003, p. 31). Das
ist der Grund, warum die Operative Padagogik operativ hei3t, denn das Zeigen ist
eine Operation, mit der man Didaktik auslésen kann. Andererseits ist das Zeigen aber
auch Index der Didaktik, man kann hieran sehen, dass das, was jetzt gerade da ab-
|&uft, Didaktik ist. Pranges Theorie soll betreffs der Didaktik also den Wald zeigen, in
dem man vorher nur die B&ume sah. So wird Didaktik auch an Orten sichtbar, an de-
nen man sie nicht vermutete. Prange beschreibt, wie in TUbingen auf der Neckar-
bricke Kinder auf Enten zeigen und ihre MUtter ansehen und diese dann ,,Ente* oder
»gack, gack" antworten (Prange, 2009, p. 21). Pranges Theorie mutet hier fast schon
trivial an. Wissenschaftstheoretisch ist sie aber sehr interessant. Sie basiert ndmlich auf
rein formalen Uberlegungen, zum gréBten Teil mit Hilfe der Systemtheorie. Dadurch
hat sie die Semantik eines Beweises. Wenn eine solche Theorie in empirischer For-

AT 20: Man kann Didaktik als
Tatsache auch beobachten.
Ein gutes Indiz ist das Zeigen.
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schung als Instrument eingesetzt wird, dann ist das eher vergleichbar mit dem Einsatz
von Mathematik in der Physik, dem Einsatz von Statistik in der Psychologie oder dem
Einsatz von Logik in der Philosophie. Man darf vor allem nicht den Fehler machen und
diese Theorie fUr eine philosophische Reflexion aufgrund allt&glicher Erffahrungen wie
dem Beispiel von Mutter, Kind und Ente zu halten.

2. 3. 4. 4 Abgrenzung der Operativen Pddagogik zu Beschreibungen auf
der Grundlage von Erfahrung

Die Idee der Beobachtung ist in der Wissenschaft der Didaktik und den Wissenschaf-
ten Uberhaupt sehr alt. Ernst-Christian Trapp, der den ersten Lehrstuhl fOr PGddagogik
innehatte, entwarf schon 1778 in seiner Antrittsvorlesung das Programm einer ,,empiri-
schen Pa&dagogik”, wo quasi das Instrument fUr Beobachtungen, das was die Be-
obachtung ,,zuverl@ssig" macht, eine Destillation der Eindricke durch die ,Erfah-
rung" des Forschers ist:

»BloB der Mangel sorgfdltig und lange genug angestellter anthropologischer Be-
obachtungen, und daraus flieBender zuverlassiger Erfahrungen, nebst dem Mangel
richtig daraus gefolgerter Regeln sind, wie mir dducht [sic], Ursache, dass wir, so
wie in der Politik und Moral, also auch in der Erziehung noch so weit zurick sind,
manchmal so verkehrt darin handeln. Unsere Regeln sind oft aus armseligen, ein-
seifigen, krippelhaften, zufdlligen Erfahrungen abgeleitet, manchmal noch dazu
unrichtig abgeleitet; und aufs Beobachten sind wir, so viel ich weiB, besonders in
Absicht auf die Erziehung, noch nie recht ausgegangen* (Trapp 1977, S. 61)

Resultat einer solchen Forschung ist wohl zwangsldaufig eine ,,Normative Paddagogik”
auf der Basis von Allfagswissen, wie sie schon durch die Geisteswissenschaftliche Pa-
dagogik kritisiert wurde (vgl. Kap 2. 3. 1. 7). Der Begriff der ,Erfahrung" ist wissen-
schaftstheoretisch schwierig und wird wohl keine wissenschaftliche Semantik im Sinne
der Semantic View konstituieren kdbnnen. Woher wei3 man, dass seine eigene Erfah-
rung zuverldssig ist¢ Mit Hoyningen-Huene kann man auch fragen, was macht wis-
senschaftliche ,,Erfahrung” im Allfag Uberhaupt niUtzlicher als nichtwissenschaftliche
(Hoyningen-Huene, 2013)¢ Letztlich ist Erfahrung immer unmittelbar und direkt und
somit auf der Ebene der Wahrnehmung ab von dem Blick durch das Instrument, wie
er heute in den Wissenschaften haufig ist. Wie in Kap 2. 3. 2. 2 beschrieben, braucht
man heutzutage durch Big Data weder den Teil der Erffahrung noch den der Be-
obachtung Uberhaupt noch, um Beschreibungen zu generieren. Diese Wissenschaft,
obwohl Bildungsforschung, ist nicht mehr empirisch im ursprionglichen Sinne von Empi-
rie. Empirie bedeutet ja eigentlich Erfahrung im Griechischen. Die Wissenschaftsge-
schichte, insbesondere der Medizin, ist aber gerade eine Geschichte der Uberwin-
dung des Erfahrungswissens. Alle urspringlichen Schulen der griechischen Medizin
z.B., die ich in Kap. 2. 1. 3. 8 bereits erwdhnt hatte, Empiriker, Methodiker und Dog-
matiker, fuBten zundchst auf der Erfahrung und waren so nur bedingt Wissenschaft
(Garber, 2008, p. 170).
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Wenn Prange Anekdoten erzdhlt, wie das Beispiel der Mutter auf der Neckar-Bricke,
so ist aber das nicht dazu da, um Erfahrungen zu berichten, sondern es ist eine dis-
ponible lllustration seiner an sich rein formalen Theorie, die gar nicht auf Erfahrung
beruht, sondern auf formalen Beweisen.

2. 3. 4. 5 Die Semantik des Beweisens in der Mathematik

Die Grandezza der Mathematik als die Sprache der Natur und Kdnigswissenschaft
beruht auf der ungewdhnlichen Méglichkeit dieser Wissenschaft, Beweise anzustellen
(Merzbach & Boyer, 2011). Neue mathematische Mdglichkeiten erlauben neue Be-
schreibungen und ErklGrungen in den Naturwissenschaften. Das bekannteste Beispiel
ist sicherlich die Wahrscheinlichkeitsrechnung, die Clausius, Maxwell und Boltzmann
Ende des 19. Jahrhunderts auch eine ganze Reihe neuer ErklGrungen fir physikali-
sche Phdnomene ermdglichte (Sheynin, 1985). Es gibt zahlreiche Beispiel fUr folgen-
reiche Wechselwirkungen zwischen der formalen Wissenschaft der Mathematik und
den theoretischen Teilen der Physik, obwohl beide sich auch unabhdngig voneinan-
der entwickeln kbnnen. Sadri Hassani beschreibt dieses wechselseitige Verhdaltnis so:

“Some of the most beautiful mathematics has been motivated by physics (differ-
entfial equations by Newtonian mechanics, differential geometry by general rela-
tivity, and operator theory by quantum mechanics), and some of the most funda-
mental physics has been expressed in the most beautiful poetry of mathematics
(mechanics in symplectic geometry, and fundamental forces in Lie group theory). |
do not want to give the impression that mathematics and physics cannot develop
independently. On the contrary, it is precisely the independence of each discipline
that reinforces not only itself, but the other discipline as well — just as the study of
the grammar of a language improves its usage and vice versa.” (Hassani, 2013, p.
Xi)

Die Idee formaler Wissenschaften ist es, nicht die Wirklichkeit in irgendeiner Art und
Weise abzubilden; inre Gegensténde gibt es schlicht in der Wirklichkeit nicht. Paul
Benacerraf hat dies an den Zahlen einmal verblUffend einfach gezeigt. Man ist sich
im Alltag ziemlich sicher, dass es Zahlen in gewisser Weise ,,gibt", man braucht sie
sténdig und daher hdlt man Zahlen in irgendeiner Weise fur Objekte. Benacerraf
spielt ein Szenario durch, in dem zwei Kinder (Ernie und Johnny) anhand von Set-
Theorie die Zahlen lernen. Am Ende kommt der eine aber dazu, dass die Zahl 17
auch 17 Elemente hat, wdhrend der andere davon ausgeht, dass 17 nur ein Element
hat, ndmlich 17. Die einzige L&sung des Dilemmas, so Benacerraf, ist, sich einzuge-
stehen, dass es keine logische Grundlage von Zahlen gibt und keine physische alle-
mal. Kein Mensch hat je die Zahl 17 in der Wirklichkeit gesehen. Ernie und Johnnie
seien zu bedauern:

~They think, that numbers are really sets of sets while, if the truth be known, there
are no such things as numbers; which is not to say that there are not at least two
prime numbers between 15 and 20."” (Benacerraf, 1965, p. 294)
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Nach Benacerraf gibt es Zahlen auf eine andere Art oder man kdnnte sagen: in einer
anderen Ontologie als die Objekte der Wirklichkeit (vgl. Shapiro, 2000, p. 41ff). In die-
ser eigenen Ontfologie sind dann auch rein formale wissenschaftliche Fortschritte
moglich durch SchlUsse, die die Struktur eines Beweises haben.

Es gibt eine in der Wissenschaftstheorie bekannte These, nach der die Mathematik
erst im 20. Jahrhundert wirklich zu einer formalen Wissenschaft geworden ist, némlich
im sog. Grundlagenstreit der Mathematik (Friedrichs, 2008, p. 25ff). In diesem Streit, in
dem Russel, Whitehead, Hilbert, Brouwer und Weyl zentrale Rollen spielten, ging es
darum, ob Mathematik mit der Logik, oder mit der menschlichen Intuition verknUpft
sein musse. Schon dieser Streit spielte sich aber innerhalb der formalen Sphdre ab.
Weder Brouwers Intuitionismus noch der logische Anker von Russel und Whitehead
hatten noch etwas mit einer Anwendung auf die Wirklichkeit zu tun (vgl. Mancosu,
1998). Der formale Beweis in der Mathematik ist allerspdtestens mit David Hilbert
dann vollig eigenstandig.

2. 3. 4. 6 Die Semantik des Beweisens in der Systemtheorie und ihrem Vor-
|Gufer, der Kybernetik

In Kritiken des Universalismus der Systemtheorie wird diese Wissenschaft hin und wie-
der falsch eingeordnet und als normativ, also mit Grinden arbeitende Spielart der
Philosophie, oder als Beschreibung aus der Soziologie begriffen (Peukert, 1976; vgl.
Scheef, 2009, p. 145ff). Wenn Prange, Luhmann und andere Formalwissenschaftler
Uber Didaktik oder Erziehung reden, dann meinen sie aber nicht eine konkrete Didak-
tik, sondern eine formale Didaktik. Luhmann sagt zwar ,,es gibt Systeme” (Luhmann,
1984q, p. 16) und: ,,Der Systembegriff bezeichnet also etwas, was wirklich ein System
ist, und l&sst sich damit auf eine Verantwortung fir Bewdhrung seiner Aussagen an
der Wirklichkeit ein* (Luhmann, 1984a, p. 30). Dennoch ist die Systemtheorie, wie ihr
Vorlaufer, die Kybernetik, eine formale Wissenschaft.

Die Idee einer formalen Wissenschaft der Didaktik ist heute wohl eher befremdlich.
Wenn man jedoch Blankertz Klassiker des Feldes ,,Theorien und Modelle der Didaktik*
aufschlagt, so machen diese unter dem Stichwort ,,Informationstheoretische Model-
le" dort noch einen groBen Teil des Buches aus (Blankertz, 1975, p. 51f). Die korres-
pondierende formale Wissenschaft der Didaktik damals war die Kybernetik. Kyberne-
tik ging stets von RUckkopplungen aus, ihre Idee war Didaktik nicht als Einwirkung,
wie die interventionistische Sicht z.B. in der Wirkungsforschung heute sie nahe legt
(val. Kap 2. 3. 2. 4), sondern eine Didaktik als Regelkreis.

Das wird wohl am besten an dem Urproblem der Kybernetik klar, ndmlich dem im
Iweiten Weltkrieg aufgetretenen sog. FLAK-Problem, das durch Norbert Wiener im
Auftrag des US-Militdrs angegangen wurde. Dieses Problem zog letztlich ein ganz
neues Forschungsfeld nach sich (Ashby, 1956; val. Bluma, 2005; Wiener, 1954, 1961).
Im FLAK-Problem feuert ein Schiutze der deutschen Flugabwehr auf ein Flugzeug der
US Air-Force. Der Pilot reagiert auf Aktionen des Schifzen und umgekehrt. So ist das
Problem nicht mehr einfach als Reiz-Reaktion zu begreifen, sondern als Regelkreis.
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Jeder der beiden erwartet ndmlich vom jeweils anderen auch eine Reaktion auf sein
jeweiliges Handeln, das dann erst das Handeln bestimmt. Insofern macht es auch
keinen Sinn mehr, sich an dieser Stelle noch die beiden Personen einzelnen vorzustel-
len und ihre jeweiligen Handlungen zu betrachten, sondern man denkt in Funktionen,
die im System Pilot-Schutze ablaufen (vgl. Ziemann, 2009, p. 470). Diese Grundidee
der Kybernetik kann man naturlich recht einfach auf die Didaktik Ubertragen, sofern
auch hier beide Seiten mit Erwartungen aufeinander einwirken, ohne dass allerdings
der Hintergrund ganz so martialisch ist. Die Lerntheorie dieser Didaktik hatte ihre psy-
chologischen Wurzeln im Behaviorismus Skinners, ging aber weit darUber hinaus. Die
bekannteste Didaktik dieser Art war damals die passend benannte ,,Formale Didak-
tik" von Helmar Frank. Die Idee von damals ging von Einzelsituationen im sog. ,,pro-
grammierten Unterricht” aus und postulierte:

~Wenn wir alle Bedingungen [des Lernens, MB] kennen, kdnnen wir den Vorgang
berechnen, wir haben den Algorithmus wirksamen Lernens gefunden [...] Der
Lehralgorithmus erlaubt die Aufstellung des Programms und macht damit den Leh-
rerfolg beliebig wiederholbar, wdhrend der Lehrer im fraditionellen Unterricht
seinen Algorithmus nicht kennt.” (Blankertz, 1975, p. 62)

Wenn aber der Logarithmus aller Lehralgorithmen gefunden wirde, so hdtte man
wieder eine ganze Didaktik, eben eine formale Didaktik, der Frank den Titel ALZUDI
(algorithmische Zuordnungsdidaktik) gegeben hat (Frank & Graf, 1967). Ich will die
Formeln hier nicht im Einzelnen wiederholen, die letzte Veroffentlich hierzu stammt
von 1976 (vgl. Frank, 1976). Letztlich wurde die Unterrichtsformel nicht gefunden,
aber ALZUDI und andere Programme konnten auf sehr begrenzten Gebieten wie
dem Sprachenlernen dennoch Erfolge verzeichnen, die heute ebenso vergessen sind
wie diese gesamte Episode der Didaktik. Die kybernetischen Modelle sind in der
emanzipatorischen Stromung der Didaktik untergegangen. Die Lehrmaschinen von
damals atmen heute einen eher totalitGren Charme technologischer VerfUgbarkeit.

2. 3. 4. 7 Das Ende der Semantik des Beweisens in der Didaktik der 1970er
Jahre

Innerhalb des wissenschaftlichen Feldes der Didaktik als formaler Wissenschaft ist die-
ser Konflikt zwischen kybernetischen und kritischen Ansdtzen in der Didaktik der letzte
bekannte Streit der Wissenschaftler in ihren Selbst- und Fremddeutungen. Blankertz
fasst die Einwénde gegen die Kybernetik so zusammen:

»Erziehung zur Moralitat ist nicht Steuerung eines Menschen zu legalem Verhalten,
sondern Freigabe von Gesinnung. Von daher ist aller Didaktik eine Problemstellung
vorgegeben. Das heiBt nicht, daB sie aus dieser ableitbar wdare, und erst recht
nicht, daB sie sie als Alibi fUr den Verzicht auf konftrollierbare Satze benutzen durfte,
wohl aber, daB sie ihr verpflichtet bleibt." (Blankertz, 1975, p. 88)

Ein Beispiel fUr das Schaudern der Pddagogen vor der Kybernetik stammt aus der Au-
tobiographie von Martin Wagenschein. Der im vorigen Kapitel schon erwdhnte
Fachpddagoge der Naturwissenschaftsdidaktik beschreibt in seiner Autobiographie
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seine eigene Reaktion auf die Umstrukturierungen der Forschungslandschaft im An-
schluss an den Sputnikschock:

,Hier dagegen wurde die naturwissenschaftliche, das heiBt, die physikalische
Methode auf die Pddagogik angewandt, auf Beziehungen zwischen Menschen;
und nicht nur angewandt sondern, wie es schien, auch fur ausreichend gehalten.”
(Martin Wagenschein, 1989, p. 100).

Letztlich ging die Kybernetik in der Didaktik — auch ein Charakteristikum formaler Wis-
senschaften — wohl durch innere Widerspriche, die gerade ihre Beweise nicht mehr
kohdrent machte. Der Determinismus der Programmierung und die damalige Theorie
des Lernens waren untrennbar verknUpft mit anthropologischen Annahmen, die sel-
ber aber nicht wieder Teil der formalen Theorie
waren (vgl. Meyer-Drawe, 1996). Ausgangspunkt
der Kybernetik und der Systemtheorie war die
Andersartigkeit der Reaktion biologischer Syste-
me auf Einflisse. Der programmierte Unterricht
hatte dann aber wieder eine deterministische
Start-Ziel-Logik. Noch in einer dritten Weise fiel
man in den didaktischen Modellen hinter die eigene Grundannahme der Wechsel-
wirkung zurUck. Man nahm an, dass immer nur eine Seite lehrt und die andere lernt;
das ist im Regelkreis aber nicht der Falll.

AT 21: Didaktik kann auch for-
mal verstanden werden, dann
ist sie eine abstrakte Form &hn-

lich den Gegenst@nden der
Mathematik.

2. 3. 4. 8 Neue Grundlagen formaler Didaktik in der Operativen Pddagogik

Die Kybernetik ist ein Vorldufer der Systemtheorie. Dennoch hebt sich heutige Sys-
temtheorie durch den Fokus auf die Sozialitdt von Systemen deutlich von der Kyber-
netik ab, deren zentraler Begriff die Information war (vgl. Kieserling, 1999). Diese Ver-
kUrzung ging in der resultierenden ,,Formalen Didaktik" so weit, dass bestimmte Lehr-
programme wie ALZUDI letztlich keine Eingaben des Lehrers wdhrend der AusfGhrung
des Programms mehr bendtigten. Auch die Operative Paddagogik steht zwar in der
Tradition der Kybernetik, wiederholt aber nicht deren Fehler:

- Sie ist mittlerweile anthropologisch orientiert und wie eine klassische Theorie der
Allgemeinen Didaktik referenziell begrindet. Das ist auch ndtig, weil didaktische
Theorien ja von Lehrern nachvollzogen werden muUssen (vgl. Kap. 2. 3. 1. 6). Das
gelang bei der Kybernetik nicht. Pranges Theorie ist also einerseits ein rein forma-
ler Beweis aufgrund von sozial- und kulturanthropologischen Axiomen, anderer-
seits koppelt er dies immer wieder zurick an Begrundungen im philosophischen
Referenzraum der Allgemeinen Erziehungswissenschaft.

- Wie in dem Beispiel mit dem Foto von Einstein, lehrt nicht nur eine Seite und die
andere lernt, sondern es gibt ein komplexes Verhdlinis, das bei Prange sozial als
eine ,,Form" begrindet ist. In der frUhen Antike war in dhnlicher Weise Didaktik
(Lehrkunst) noch nicht von Mathesis (Lernkunst) getrennt, hierher kommt Gbrigens
auch das Wort Mathematik. Prange bezeichnet die Wechselseitigkeit des Lehr-
Lern-Verhdltnisses ebenfalls antik mit Aristoteles” Begriff der causa formalis
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(Prange, 2012a, p. 55). Didaktik ist eine ,,Form*. Dieser Formgedanke stammt aus
der neueren Systemtheorie (vgl. Baecker, 2005). An anderer Stelle verwendet er
hierfUr den Begriff ,Paddagogische Differenz”, der den Grundgedanken einer
Funktion zwischen den handelnden Personen ausdrickt im Gegensatz zu Wir-
kungen aufeinander (Prange, 2012a, p. 153) . In jedem Fall ist aber das klassische
Schema von Lehrhandeln und Lernreaktion aufgeldst, das von der Kybernetik
noch so gesehen wurde.

- Prange bedient sich weder der mathematischen Darstellung der Kybernetik
noch der formalisierten Sprache Luhmanns, so dass die Theorie grundsatzlich sehr
einfach und versténdlich ist.

Hier kommen wir allerdings auch direkt zum Nachteil der Theorie, sie ist nGmlich for-
mal ohne ein Formalismus zu sein (vgl. Hassani, 2013, p. 77ff). W&hrend eine Form wie
ein platonischer Kérper nur bestimmte geometrische Eigenschaften besitzt, hat ein
Formalismus ein Kalkul. Er erlaubt SchlUsse und kann so neues Wissen schaffen. Pran-
ges Theorie hat er bei einem Workshop in MUnster, an dem ich teilnehmen konnte,
selber eine ,,Prototheorie” (Prange, 2014) genannt. Wenn man also diese Theorie als
noch nicht hinreichend formal ansieht, so kann sie auch nur sehr bedingt ein Modell
des Lehrens und Lernens sein, in das man unterschiedliche Elemente hineingeben
kann, um dann daraus Schlusse zu ziehen. Wo die Kybernetik mit inren Algorithmen zu
voreilig war, ist die Operative Paddagogik moglicherweise zu zaghaft.

2. 3. 4. 9 Begrinden vs. Beweisen: Der Streit zwischen normativen und for-
malen Theorien in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft

In den Streits der Selbs