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Didaktische Theorien zum Unterricht
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1. Einfiihrung

» Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen. Thre Kernauf-
gabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung,
Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systemische Evaluation«

(KMK, 2019, S. 3; Hervorhebung Autorin).

Diese Aussage stammt aus den 2004 erstmals veroffentlichten Standards fiir die
Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften und verweist auf die zentrale Bedeu-
tung des Unterrichtens als professionelle Aufgabe von Lehrkriften. Der Begriff
Didaktik wird in Anlehnung an die Ubersetzung aus dem Altgriechischen (diddskein)
mit der Bedeutung lehren beziehungsweise andere lernen machen (von Olberg, 2016,
S. 55) auf die Tdtigkeit des Unterrichtens bezogen. Verstanden wird darunter pidago-
gisch absichtsvolles Handeln durch Lehrkrifte zur Initiation von Lernprozessen an
Schulen beziehungsweise Bildungseinrichtungen. Diese Fokussierung soll jedoch
nicht implizieren, dass Lernen nicht auch auf8erhalb padagogischer Institutionen im
Rahmen informeller Lerngelegenheiten stattfinden kann oder dass Lernprozesse allein
durch Steuerung beziehungsweise Einfliisse anderer Personen angeregt werden wiirden.

Didaktische Modelle beziehungsweise Theorien aus dem Feld der Allgemeinen Didaktik
werden seit vielen Jahren in den Bildungswissenschaften bezichungsweise der Schul-
pidagogik im Rahmen der Lehrerbildung an deutschen Universititen thematisiert
(zum Verhiltnis von Schulpidagogik, Allgemeiner Didatik und empirischer Unter-
richtsforschung: Rothland, 2018). Die Klassiker der Theorien, wie beispielsweise die
Bildungstheoretische oder Kritisch-konstruktive Didaktik von Wolfgang Klafki,
lassen sich nach Terhart (2002) grundsitzlich einer von insgesamt vier Theoriefamilien
zuordnen: einem bildungstheoretischen, lehrtheoretischen, kommunikations- und inter-
aktionstheoretischen sowie einem konstruktivistischen Ansatz. Auch neuere allgemein-
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didaktische Ansitze (Arnold et al., 2013; Kron, 2008), die jedoch cher die bereits
vorliegenden Theorien erweitern oder spezifizieren (Terhart, 2013), lassen sich diesen
vier Ansitzen zuzihlen. Die Allgemeine Didaktik stellt eine Disziplin dar, die sich mit
Fragen »des Lehrens und Lernens auf allen Stufen des Bildungssystems und in allen
inhaltlichen Lernbereichen« befasst (Terhart, 2009, S. 133). Das bedeutet, dass diese
Modelle beziehungsweise Theorien prinzipiell fiir den Unterricht in jedem Fach an-
wendbar sein sollen. Dahinter liegt die grundlegende Annahme, dass Unterricht im
Prinzip in allen Fichern — erginzt durch Beriicksichtigung individueller fachdidaktischer
Prinzipien — gleich ablduft und gleiche oder zumindest dhnliche Prozesse der Planung
Anwendung finden. Anzumerken ist, dass weitere erziechungswissenschaftliche Unter-
richtstheorien (vgl. Liiders, 2014) und Modelle, die vielfach Grundlage empirischer
Forschungsarbeiten zur Untersuchung von Unterricht sind — wie dem »Angebot-
Nutzungs-Modell der Wirkweise von Unterricht« (Helmke, 2017) — existieren.
Zudem beschiftigen sich andere Disziplinen wie die Linguistik und die verschiedenen
Fachdidaktiken mit Unterricht in theoretischer und empirischer Weise.

Zur Systematisierung der verschiedenen Ansitze lassen sich allgemeindidaktische und
unterrichtstheoretische Ansitze laut Terhart (2018) drei Paradigmen zuordnen:

(1) Das Bildungsparadigma, welches sich auf Konzepte bezichungsweise Theorien be-
zieht, »die sich um den Begriff »Bildung« herum gruppieren lassen« (ebd., S. 1).
Insbesondere die Arbeiten von Wolfgang Klafki und seine Weiterfithrungen (z. B.
Koéker & Stortlinder, 2017) sind fiir diesen Ansatz zu nennen.

(2) Das Produktions-/Effektivierungs-Paradigma fasst Konzepte zusammen, die sich um
Wissen bemiihen, das sich auf die Gestaltung des Unterrichts und seine Wirkung
auf die Umsetzung der Lern- und Bildungsziele der Schiilerinnen und Schiiler be-
zieht. Die Lern- bezichungsweise Lehrtheoretische Didaktik von Heimann bezie-
hungsweise Schulz sowie Theorien und Ansitze der Instruktions- und Unterrichts-
psychologie, wie das »Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkweise von Unterricht«
(Helmke, 2017), gehoren zu dieser Gruppe.

(3) Zum Interaktionsparadigma zihlen Konzepte, die »sich darauf konzentrieren, Unter-
richt als soziale Situation beziechungsweise als einen Prozess zu analysieren und zu
verstehen versuchen, in dem es um Interaktions- und Sozialisationsprozesse sowie
um gewollte und ungewollte Nebenwirkungen geht« (Terhart, 2018, S. 2).

Die Einordnung von theoretischen Ansitzen zum Unterricht beziehungsweise zum Un-
terrichten zu einem der Ansitze — so betont Terhart (2018) selbst — ist zum einen nicht
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immer eindeutig vorzunechmen. Zum anderen unterscheiden sich die betrachteten The-
orien — trotz des Bezugs auf den gleichen Gegenstand — in ihren Entstehungsgrundlagen
und intendierten Nutzungsweisen. So wurden allgemeindidaktische Theorien vornehm-
lich vor dem Hintergrund praktischer Schulerfahrungen und/oder Erkenntnissen der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik ihrer Autorinnen und Autoren entwickelt, dagegen
selten unter Einbezug empirisch gewonnener Forschungsbefunde. Den Theorien wird
entsprechend vorgeworfen, dass sie auf »unsystematisch gewonnenen Erfahrungen oder
normativen Anspriichen« (Blomeke, 2009, S. 15) basieren. Zu ihrer Verteidigung lasst
sich anfiihren, dass viele dieser Theorien eher den Anspruch besitzen, fiir die praktische
Anwendung, vor allem fiir die Qualifizierung von Berufsanfingern durch Erstellung
von Unterrichtsplanungen, und nicht allein oder tiberhaupt fiir Forschungszwecke ent-
wickelt worden zu sein. Zudem kann behauptet werden, dass erst in jiingerer Zeit em-
pirische Belastbarkeit von Theorien bezichungsweise ihre Nutzbarkeit fir empirische
Arbeiten von (einigen) Vertreterinnen und Vertretern der Schulpidagogik als eine not-
wendige Bedingung angesehen wird. Wissenschaftlichen Arbeiten zum Unterricht be-
ziehungsweise von Unterrichtstheorien konnen generell sehr unterschiedliche Absich-
ten ihrer Verwendung zugesprochen werden: »Teilweise wird ein philosophisches
bezichungsweise rein analytisch-theoretisches Interesse verfolgt, teilweise zusitzlich ein
auch empirisch-analytisches in quantitativer, qualitativer oder gemischter Ausformung.
Und schliefilich, aber im Kontext der >reinen« Unterrichtstheorie selten, wird auch prak-
tisch-gestalterisches Interesse verfolgt« (Terhart, 2018, S. 3 f.). Mit Blick auf die Lehrer-
bildung ist der qualifizierte Umgang mit empirischen Forschungs-arbeiten zum Unter-
richt bedeutsam, die angemessen theoretisch fundiert sein sollten. Dariiber hinaus
konnen Unterrichtstheorien Grundlage fiir eigene Forschungsarbeiten darstellen bezie-
hungsweise der Erforschung des eigenen Unterrichts und Anregung fiir die Reflektion
des eigenen Handelns geben (z. B. im Rahmen schulpraktischer Aufenthalte). Der ein-
gangs vorgelegten Unterscheidung in Planung, Organisation beziechungs-weise Gestal-
tung und Reflexion von Unterricht folgend sollen im nichsten Abschnitt ausgewihlte
Theorien mit Bezug zu diesen Tétigkeitsbereichen von Lehrkriften vorgestellt werden.

2. Ausgewadhlte allgemeindidaktische Theorien zum Unterricht

2.1 Zur Planung von Unterricht

Da Unterrichten als absichtsvolles Handeln verstanden wird und die Lehrenden
Ziele zu erreichen oder zumindest deren Umsetzung anzustreben haben, die in
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Bildungsstandards und Curricula verankert sind, sowie relativ feste Strukturen in
Bildungseinrichtungen bestehen (i. d. R. Lernen in Gruppen, Bedingungen der Aus-
stattung, u. a.), bedarf es der systematischen Planung von Unterricht. Unterrichts-
planung umfasst »alle Titigkeiten, die das (eigene) unterrichtliche Handeln zum
Gegenstand haben und dazu dienen, dieses unterrichtliche Handeln optimal zu orga-
nisieren« (Bromme & Seeger, 1979, S. 4). Planung als ein mentales Handeln erfordert
kognitive Prozesse bei den Lehrenden, wobei insbesondere das Antizipieren wesent-
licher Bestandteil des Planungsprozesses ist. Es werden »Situationen und die darin
enthaltenen komplexen Konstellationen gedanklich vorweggenommen; Formen der
Vorwegnahme konnen sich auf das mogliche Erleben (Freude, Unsicherheit, Angst,
Kompetenzerleben) und/oder auf die kognitive Erfassung der Situation respektive die
in der Situation erforderliche Informationsverarbeitung, um angemessen handeln zu
kénnen, beziehen« (Kiper, 2016, S. 381). Wesentlich beizufiigen ist, dass Kenntnisse
von (allgemeindidaktischen) Planungstheorien zur effektiven Planung von Unterricht
nicht ausreichen, sondern weiteres Professionswissen wie fachliches und fachdidakti-
sches als auch wertbezogenes Wissen sowie Wissen iiber Bedingungen der riumlichen
und personellen Strukturen an Schulen notwendig sind (ebd.).

In der Allgemeinen Didaktik lassen sich mehrere Theorien wie die Bildungstheoretische
Didaktik und die Lehr-Lerntheoretische Didaktik identifizieren, die sich explizit auf
Planung von Unterricht beziehen:

» Die Bildungstheoretische Didaktik von Wolfgang Klafki geht von der Annahme aus,
dass die konkreten Inhalte des Unterrichts durch Lehrkrifte im Prinzip frei wihl-
bar sind. Mithilfe von urspriinglich fiinf Leitfragen im Rahmen der sogenannten
Didaktischen Analyse, soll ein fir die Schiilerinnen und Schiiler angemessener
Bildungsinhalt durch die Lehrkraft gewihlt werden. Die Beantwortung der Grund-
fragen soll eine Wahl der Inhalte mit Blick auf die jeweilige Lerngruppe begriinden
konnen. Die Fragen beziehen sich auf die Gegenwartsbedeutung (Bedeutung fiir das
gegenwirtige Leben der Schiilerinnen und Schiiler), Zukunfisbedeutung (Bedeu-
tung fiir die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler), die exemplarische Bedeutung
(Inhalt soll reprisentativ beziechungsweise typisch sein beziehungsweise helfen, ein
allgemeines Problem zu erschliefen), die Struktur des Inhalts und die Zuginglich-
keit (Darstellungsweise des ausgewihlten Inhalts). Klafki ergidnzte 1985 das »Pers-
pektivenschema zur Unterrichtsplanung« um zwei weiteren Fragen, die sich auf
Aspekte der »Erweisbarkeit beziehungsweise die Uberpriifbarkeit« von Schiiler-
leistungen sowie auf die methodische Strukturierung von Lehr-Lernprozessen
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beziehungsweise Strukturierung des Lehr-Lern-Prozesses beziehen (Klafki, 1985/2007,
S. 280 u. S. 283). Zudem wird in der Uberarbeitung eine Bedingungsanalyse der
Didaktischen Analyse vorangestellt. Diese erfordert eine detaillierte Erfassung
individueller und soziokultureller Merkmale der Lerngruppe beziehungsweise
Klasse, des Lehrenden selbst sowie der institutionellen Bedingungen.

» Die Lern- und Lebrtheoretische Didaktik bezichungsweise das Berliner Modell
(Heimann, 1962) und das Hamburger Modell (Schulz, 1980) der Unterrichts-
planung stellt neben Klafkis Didaktischer Analyse eines der bekanntesten allge-
meindidaktischen Modelle zur Planung und Analyse von Unterricht dar. Fiir beide
Situationen unterscheidet Heimann (1962) im Lerntheoretischen Modell zwei
Stufen: Nach einer Struktur-Analyse folgt die Faktoren-Analyse. In der Struktur-
Analyse sollen sechs Kategorien betrachtet beziehungsweise sechs Grundfragen
beantwortet werden (z. B. In welcher Absicht tue ich etwas?). Vier der Kategorien
werden als Entscheidungsfelder (Intentionalitdt, Thematik, Methodik, Medienwahl)
zusammengefasst, die zwei weiteren als Bedingungsfelder (anthropogene und sozio-
kulturelle Voraussetzungen). Mit der Faktoren-Analyse werden die spezifischen
unterrichtlichen Bedingungen wie die Schul- und Klassensituation analysiert, die
wiederum in den Planungsentscheidungen — wie sie von der Struktur-Analyse vor-
genommen werden — Beriicksichtigung finden sollen. Im Vergleich zu Klafkis
Vorgehen, der zentral die Inhalte — jedoch in Interaktion mit den Voraussetzungen
der Lernenden — betrachtet, konnen in der Faktoren-Analyse beispielsweise auch
lernpsychologische Kenntnisse in die Planung einflieffen. Wie Klafki, der in seiner
Uberarbeitung (1985/2007) die wechselseitige Abhingigkeit der Grundfragen
betont (ebd.), siecht auch Heimann (1962) eine Verkniipfung der Entscheidungs-
felder vor, als »durchgehende Interdependenz« bezeichnet (ebd., S. 418).

Die Planung von Unterricht stellt eine wesentliche Aufgabe im beruflichen Handeln
von Lehrkriften dar. Bis heute werden allgemeindidaktische Modelle an vielen Stand-
orten in der Lehrerbildung in Deutschland als Grundlage fiir die Planung von Unter-
richt vermittelt und in zahlreich erschienenen Lehrwerken vorgestellt (vgl. z. B.
Terhart, 2009; Jank & Meyer, 2014; Porsch, 2016). Der Anteil der Forschungs-
arbeiten, die sich beispielsweise auf die Frage beziehen, ob Lehrkrifte im Sinne der
theoretisch postulierten Planungsschritte vorgehen (unter Beriicksichtigung der an-
genommenen wechselseitigen Abhingigkeiten) und welche Aspekte in ihrer Unter-
richtsplanung in welcher Weise Beachtung finden, ist dagegen vergleichsweise gering.
Empirische Arbeiten sind seit den 1970er-Jahren bekannt und beschiftigen sich mit
der Planungskompetenz und Unterrichtsplanung von Lehramtsstudierenden
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(z. B. Seel, 1997) und Lehrkriften (z. B. Bromme, 1980; Haas, 2005). Angeregt durch
die Professionalisierungsdebatte hat die Lehrerprofessions- beziehungsweise Lehrer-
bildungsforschung neue Impulse erhalten, sodass vermehrt Arbeiten zu Planungs-
kompetenz bei zukiinftigen und im Beruf stehenden Lehrkriften in den letzten Jahren
vorgelegt wurden (z. B. Wernke & Zierer, 2017).

2.2 Zur Gestaltung von Unterricht

Unterricht stellt eine organisierte Abfolge von Lehr- beziehungsweise Lernsituationen
dar, die in pidagogischer Absicht, in planvoller Weise und innerhalb eines institutio-
nellen Rahmens ablaufen (Terhart, 2009). Diese Situationen kénnen unter Beriick-
sichtigung der zu vermittelnden Inhalte, Bedingungen und Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Anwendung verschiedener Methoden, Medien
und Sozialformen variiert werden. Wie diese Situationen seitens professionell ausge-
bildeter Piddagoginnen und Pidagogen zu gestalten sind, muss in der Planung von
Unterricht berticksichtigt und anschlieffend im Unterricht umgesetzt werden. Fragen
der konkreten Gestaltung von Unterricht werden in den Fachdidaktiken und fach-
tibergreifend theoretisch sowohl in der Psychologie als auch in der Allgemeinen
Didaktik thematisiert.

» Als einen Briickenbauer zwischen der Psychologie und der Allgemeinen Didaktik
kann Hans Aebli mit seiner Arbeit Allgemeine Didaktik auf psychologischer Grund-
lage (1961/2011) bezeichnet werden, dessen Ausgangspunkt fiir didaktisches
Handeln im Unterricht im Schwerpunkt Lern- und Verstehensprozesse darstellen.
Unterricht soll nach einer festgelegten Abfolge strukturiert sein (problemldsendes
Aufbauen, Durcharbeiten, Uben, Anwenden). Am Beginn einer Stunde bezie-
hungsweise einer Unterrichtsreihe soll eine Problemfrage stehen, die laut Aebli
(ebd.) in der Regel von der Lehrkraft gestellt wird, jedoch fiir die Schiilerinnen und
Schiiler von Bedeutung sein muss. Trotz sehr unterschiedlicher Zuginge kann mit
diesem Ansatz in aller Vorsicht eine Parallele zur Kritisch-konstruktiven Didaktik
von Klafki hergestellt werden. Die erneuerte Version seiner Bildungstheorie schligt
unter anderem vor, dass man sich im Unterricht mit »epochaltypischen Schliissel-
problemen unserer Gegenwart und der vermeintichen Zukunft« (Klafki,
1985/2007, S. 56) beschiftigen sollte. Die Orientierung an Problemen verbindet
beide Klassiker der Didaktik.

» Die Kritisch-konstruktive Didaktik wurde bereits mit der Tétigkeit der Planung in
Verbindung gebracht. Doch Klafki (ebd.) thematisiert auch Aspekte, die sich auf



DIDAKTISCHE THEORIEN ZUM UNTERRICHT

die konkrete Gestaltung von Unterricht beziechen. Neben der Orientierung an
Schiisselproblemen ist seine Vierte Studie mit den Ausfiihrungen zum exemplarischen
Lernen als »selbststindiges, genetisches bezichungsweise rekonstruktiv-entdeckendes
Lernen« (ebd., S. 145) beachtenswert. Die Sechste Studie, die Klatki zusammen mit
Hermann Stocker darlegt, bezieht sich auf Innere Differenzierung des Unterrichts —
ein Thema, welches aktuell im Zusammenhang mit dem Stichwort Individuelle
Forderung (z.B. Klieme & Warwas, 2011) weiter an Bedeutung gewonnen hat.

» Die Konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich gehort zu einer Theoriegruppe,
die im Zusammenhang mit Lernprozessen die individuelle Sichtweise und Verar-
beitung der Lernenden betont bezichungsweise die Annahme vertritt, dass Wissen
von Individuen selbststindig konstruiert werden muss, wobei der Einzelne zur
Sinnkonstruktion auf den Austausch mit anderen angewiesen ist. Reich (2012)
unterscheidet dazu fiir den Unterricht drei Schritte: Rekonstruktion (Erkundung
der Wirklichkeit), Konstruktion (eigenes Handeln und Reflexion) und Dekonstruktion
(Riickbezug auf die eigene Lebenswirklichkeit). Diese konnen die Phasen einer
Stunde darstellen oder die Abfolge mehrerer Unterrichtsstunden kennzeichnen.
Zur Gestaltung der Stunden beziehungsweise Phasen werden eine Vielzahl an
Methoden vorgeschlagen, die »sich sehr stark an alten und neuen reform-
pidagogischen Modellen [orientieren]« (Terhart, 2009, S. 146).

» In der anglo-amerikanischen Lehr-Lernforschung lassen sich Modelle zur Gestal-
tung von Unterricht unter dem Stichwort Instructional-Design-Modelle finden. Zu
ihnen werden ebenfalls konstruktivistische Ansitze gezihlt (Lipowsky, 2015),
denen sich wiederum Instruktionsmodelle zuordnen lassen, die situiertes oder
problemorientiertes Lernen als zentral ansehen. Am bekanntesten sind die Modelle
Anchored Instruction und Cognitive Apprenticeship (ebd.), die fir den Schulunter-
richt oder die Fortbildungen von Lehrkriften einen Gestaltungsrahmen bieten. So
wird bei der Anchored Instruction eine komplexe Geschichte oder ein Problem
dargeboten, jedoch vor der Bekanntgabe der Losung die Darbietung (z. B. in Form
einer miindlichen Erzihlung oder eines Filmes) abgebrochen. Die Anregung zum
Lernen durch ein Problem erinnert erneut an Aebli (1961, 2011) Problemorientie-
rung als auch an die Schliisselprobleme, die Klafki (1985/2007) als Ausgangspunkt
von Lehr-Lerneinheiten in seiner Kritisch-konstruktiven Didaktik vorgeschlagen

hat.

Die empirische Unterrichtsforschung hat sich in den letzten Jahrzehnten intensiv mit
der Eignung verschiedener Gestaltungselemente von Unterricht auseinandergesetzt,
wobei insbesondere aus der Pidagogischen Psychologie die Anregung kam, eher Tie-
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fenstrukturen des Unterrichts beziechungsweise Lern- und Verstehensprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern statt Oberflichenmerkmalen im Zusammenhang mit der
Erforschung von Qualitit und Effektivitit von Unterricht in den Blick zu nehmen
(z. B. Kunter & Trautwein, 2013). Zu diesem vielversprechenden Ansatz werden in
steigender Anzahl empirische Arbeiten versffentlicht. Dagegen kann festgestellt werden,
dass Gestaltungselemente von Unterricht, die sich der Idee einer neuen Lernkultur
(Winter, 2014) als auch Konzepten der Individuellen Forderung zuordnen lassen,
zwar recht umfangreich in Lehrbiichern der Schulpiddagogik als Alternative zu einem
einseitig lehrerzentrierten Unterricht, in dem Lehrkrifte ausschliefSlich die Bewer-
tung von Leistungen vornehmen, vorgestellt werden. Diese Methoden (z. B. Port-
folios, Prisentationen, Schiilerselbstbewertung) waren jedoch bislang im deutsch-
sprachigen Raum vergleichsweise selten Gegenstand der Unterrichtsforschung.

2.3 Zur Reflexion von Unterricht

»Aus der Reflexion des Handelns im Unterricht und seines Bezugs zur Unterrichts-
planung kann auch fiir Prozesse der Planung und Durchfithrung gelernt werden. Dabei
kann riickblickend tiber die Planung selbst, ihre Angemessenheit, Vollstindigkeit und
Richtigkeit ebenso nachgedacht werden wie tiber die Kompetenzen zum Handeln im
Unterricht« (Kiper, 2016, S. 393). Diese Beschreibung zur Reflexion von Unterricht

— Kiper verwendet den Begrift Unterrichtsanalyse — ist insofern aufschlussreich, als dass
einerseits der Aspekt der Professionalisierung betont wird, das heif3t, dass eine an den
Unterricht anschliefende Analyse Erkenntnis- beziehungsweise Kompetenzgewinn
fiir Lehrkrifte bedeuten kann. Damit wird auf eine in den Standards fiir die Lehrer-
bildung weitere Aufgabe verwiesen: »Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kom-
petenz stindig weiter« und »verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe« (KMK,
2019, S. 13). Zum anderen verweist Kipers Definition auf die Frage der Kriterien, die
bei einer solchen Reflexion eine Grundlage darstellen konnen. Grundlegendes Krite-
rium stellt die Kohirenz von Planung und Gestaltung dar, wobei abweichendes Han-
deln im Sinne des Vorhandenseins einer adaptiven Lehrkompetenz durchaus giinstig
sein kann. Weitere Kriterien der Bewertung von Unterricht hingen von Vorstellungen
tiber qualitdtsvollen oder guten Unterricht ab und kénnen entsprechend sehr verschie-

den sein (z. B. Meyer, 2004; Groschner & Kleinknecht, 2013).

Die Wichtigkeit der Analyse von Unterricht durch Lehrkrifte wird in mehreren all-
gemeindidaktischen Theorien betont und bezieht sich meist auf die kognitive Bewer-
tung von durchgefiihrtem Unterricht. Das Konzept der Reflexion geht auf Arbeiten
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von Dewey (1933) und Schon (1983) zuriick. Bei Schon (ebd.) werden drei Phasen
von Reflexion unterschieden — in der Planungsphase (reflection-for-action), wihrend
der Handlung (reflection-in-action) und nach der Durchfithrung (reflection-on-action).

» Mit Blick auf die klassischen allgemeindidaktischen Theorien ldsst sich feststellen,
dass der Aspekt der Reflexion von Unterricht in unterschiedlichem Umfang
Beachtung findet. Bei Klafki (1985/2007) findet sich ein Pendant unter dem Stich-
wort »Erweisbarkeit und Uberpriifbarkeit« (ebd., S. 272). Dazu formuliert Klafki
die Frage: »Wie, an welchen erworbenen Fihigkeiten, welchen Erkenntnissen, wel-
chen Handlungsformen, welchen >Leistungen< im weiteren Sinn des Wortes soll
sich zeigen und soll beurteilt werden, ob die angestrebten Lernprozesse beziehungs-
weise Zwischenschritte als erfolgreich gelten konnen?« (ebd., S. 280). Klafki
diskutiert kritisch die Frage, inwieweit es fiir anspruchsvolle Ziele tiberhaupt még-
lich ist, Instrumente zu entwickeln oder eindeutige Indikatoren zu benennen, die
Fortschritte von Schiilerinnen und Schiiler aufzeigen. Diese Fragestellung erinnert
an aktuelle Herausforderungen, die mit der Idee der Kompetenzorientierung von
Unterricht verbunden sind sowie an die Debatte um die Einfithrung des Prinzips
der Outputstenerung im Bildungswesen — Ansitze, die seit knapp zwanzig Jahren in
Deutschland den schulpidagogischen und fachdidaktischen Diskurs stark geprigt
haben (vgl. Benner, 2009).

» Auch das Berliner Modell beziehungsweise die Lerntheoretische Didaktik bezieht
explizit Aspekte der Reflexion von Unterricht ein. Die in 2.1 skizzierte Abfolge der
Unterrichtsplanung durch eine Struktur- und Faktorenanalyse soll gleichermafien
das Gertist fuir die Analyse von beobachtetem (!) Unterricht bilden. Interessant ist,
dass Heimann (1976) zum einen den Begriff der Reflexion verwendet und zwei
Reflexionsarten unterscheidet, die sich auf die Situation der Planung und Analyse
beziehen: »Bei der Analyse ist das Verhalten distanziert und emotional neutralisiert,
erkennend, Zusammenhinge aufsuchend, zergliedernd, objektivierend, bei der
Unterrichtsplanung konstruktiv, kombinatorisch, erfinderisch, entscheidungs-
bedacht, engagiert« (ebd., S. 151). Im Weiteren fithrt Heimann an, dass es mehrere
Reflexions-Stufen gibt, die sich auf die Reihenfolge und Schwerpunkte der Refle-
xion beziehen (ebd.).

» Die Uberarbeitung der Lerntheoretischen Didaktik Heimanns durch Schulz
(1965), die unter dem Berliner Modell bezichungsweise der Lehrtheoretischen
Didaktik bekannt ist, ldsst sich durch ein hoheres Maf§ an Strukturierung kenn-
zeichnen (Arnold & Lindner-Miiller, 2016, S. 137) und dadurch, dass zwei weitere

Planungsprinzipien, der Variabilitit und Kontrollierbarkeit, hinzugekommen sind,
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wobei Fragen zur Planung gleichfalls fiir Fragen der Reflexion von Unterricht
bedeutsam sind. Das erstgenannte Prinzip verweist auf die Notwendigkeit im
Unterricht als Lehrkraft, auf nicht intendierte Situationen angemessen reagieren zu
konnen beziehungsweise die Grenzen der Planbarkeit von Unterricht. Zudem wird
darunter der Anspruch subsumiert, binnendifferenzierten Unterricht durchzufiihren.
Beides stellen Aspekte dar, die in der Schulpidagogik aktuell unter den Schlag-
worten adaptive Lehrkompetenz und individuelle Forderung in der Schulpidagogik
diskutiert und konzeptualisiert werden. Das Prinzip der Kontrollierbarkeit verweist
auf Titigkeit der Reflexion, indem die Unterschiede zwischen Planung und Durch-
fihrung festgestellt werden sollen. Die nachfolgende Abbildung 1 stellt das tiber-
arbeitete Modell von Schulz (1970, S. 414 in Arnold & Linder-Miiller, 2016,
S. 138) vor. Mit der Erweiterung um den Aspekt der Folgen des Unterrichts wird der
Zugang zu empirischer Arbeit eréffnet, indem Wirkungen des Unterrichts und des
Lehrerhandelns im Sinne des Produktions-/Effektivierungs-Paradigma systematisch
untersucht werden konnen.

Didaktische Analyse

Bedingungsfelder
Anthropogene (individuelle) und sozial-kulturelle Voraussetzungen

[ Entscheidungsfelder ]

[ Intentionen }———'[ Themen ]

[ Methoden 1>_§[ Medien

Folgen
Anthropogene (individuelle) und soziale Folgen des Unterrichts

Abb. 1: Berliner Modell von Schulz
(1970, S. 414 aus Arnold ¢ Linder-Miiller, 2016, S. 138)

In allgemeindidaktischen Modellen wird zwar wie skizziert der Aspekt der Reflexion
des Unterrichts aufgenommen, jedoch fehlen umfangreiche Darlegungen, in welcher
Weise diese stattfindet und wie diese angeregt werden kann. Da Reflexion nicht immer
automatisch erfolgt und fiir den Zweck der Professionalisierung systematisches Reflek-
tieren bendtigt wird, wird empfohlen, bereits in der Ausbildung reflexive Handlungs-
kompetenz zu erwerben (z. B. Roters, 2012; Hilzensauer, 2017). Zur Frage der syste-
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matischen Anregung reflexiver Prozesse bei Lehrkriften im Beruf kann auf zahlreiche
Handbiicher zur Unterrichtsentwicklung verwiesen werden (z. B. Rolff, 2015). Eine
Quelle stellt die externe Evaluation dar, das heifdt, dass nicht die Lehrkrifte oder
Schiilerinnen und Schiiler selbst, sondern externe Expertinnen und Experten (z.B. im
Rahmen einer Schulinspektion) Unterricht analysieren. Daneben kénnen Daten
durch interne Evaluation gewonnen werden, indem Lehrerinnen und Lehrer ihren
Unterricht selbst reflektieren (z. B. unterstiitzt durch Beobachtungsbogen) oder durch
Hospitationen von Kolleginnen und Kollegen Riickmeldungen erhalten. SchliefSlich
koénnen Lehrkrifte durch das Feedback ihrer Schiilerinnen und Schiiler oder durch
Analyse von Dokumenten, die im Unterricht zur Lernbegleitung und/oder Leistungsbe-
urteilung im Unterricht entstanden sind, Informationen zu ihrem Unterricht erhalten.

Die mit Bromme (1992/2014) und Shulman (1986, 1987) eingefiihrten Unterschei-
dungen des Wissens von Lehrkriften wurden in dem von Baumert und Kunter (2006)
vorgelegten kompetenztheoretischen Modell professioneller Lehrerkompetenzen auf-
gegriffen und hat sich als Grundlage in der allgemeinen und fachbezogenen empiri-
schen Unterrichts- und Lehrerprofessionsforschung etabliert. Das Modell wurde in
den letzten Jahren empirisch mehrfach erprobt, Instrumente zur Messung entwickelt
und theoretisch weiter ausdifferenziert. Planungskompetenzen bei (angehenden)
Lehrkriften, die als Bestandteil der Kompetenz Unterrichten gelten kénnen, wurden
— wie in 2.2 angesprochen — in neueren Arbeiten untersucht. Eine dhnliche Entwick-
lung lasst sich fiir die Reflexionskompetenz bei (angehenden) Lehrkriften feststellen
(z. B. Roters, 2012; Wyss, 2013; Hilzensauer, 2017).

3. Fazit

Der vorgelegte Beitrag hatte nicht das Ziel einer umfassenden Darstellung
allgemeindidaktischer Theorien oder weiterer Unterrichtstheorien, stattdessen wurde
versucht, theoretische Ankniipfungspunkte zum Kompetenzbereich Unterrichten
durch Differenzierung der Titigkeiten Unterricht planen, gestalten und reflektieren
von Lehrkriften vorzulegen. Diese Fokussierung kann eine Orientierung bieten, einer-
seits bei der Entwicklung von Lernformaten in der Lehrerbildung, anderseits bei der
Auswahl theoretischer Grundlagen fiir empirische Arbeiten, die im Rahmen der Aus-
bildung oder in weiteren Forschungsarbeiten durchgefiihrt werden. Zum Abschluss
noch eine Anmerkung zur Verwendung des Begriffs 7heorie fiir die betrachteten
allgemeindidaktischen Theorien. Hiufig synonym wird fiir sie der Begrift Modelle
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verwendet. An Theorien besteht der Anspruch, dass sie aus »moglichst allgemein giiltigen,
gesetzesformig gehaltenen Aussagen (Sitzen)« (Terhart, 2009, S. 131) bestehen sollen.
Die »Aussagen sollen sich in definierter, tiberpriifbarer Weise auf empirische Tatsa-
chen stiitzen« (ebd.). Diesen Anspruch erfiillen laut Terhart (ebd.) die vorgelegten
Theorien nicht, so dass der Begriff Modelle angemessener erscheint, da an ihn weniger
hohe Anforderungen bestehen. Allerdings besteht fiir den Modellbegriff in der
Erziehungswissenschaft (zu der die Schulpidagogik sowie die Allgemeine Didaktik ge-
horen) ebenfalls kein Konsens. Zum anderen ist die empirische Uberpriifbarkeit nicht
immer — in praktischer Weise oder ohne eine zu starke Reduktion der komplexen Wirk-
lichkeit — méglich und wird sogar von Gegnern des Positivismus ginzlich abgelehnt.
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