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Zusammenfassung
Allgemeine Didaktik und empirische (quantitative) Unterrichtsforschung der Schul-
pädagogik als Subdisziplin der Erziehungswissenschaft  zuzuordnen, ist nicht selbstver-
ständlich, im Gegenteil: Eher werden beide als eigenständige disziplinäre Gegenpole 
oder Konkurrenten charakterisiert. Im Anschluss an eine Zusammenschau disziplinärer 
Verortungen und Verhältnisbestimmungen werden in diesem Beitrag Überlegungen zu 
der Frage angestellt, wie Allgemeine Didaktik und quantitative Unterrichtsforschung als 
Teilgebiete der Schulpädagogik zu bestimmen sind.
Schlüsselwörter: Allgemeine Didaktik, Unterrichtsforschung, Lehr-Lern-Forschung, Th eo-
rie der Schule, Schulpädagogik

General Didactics and Empirical Classroom Research 
as Branches of School Pedagogy
Summary
It is no matter of course to allocate general didactics and empirical (quantitative) class-
room research as sub-disciplines to educational science, on the contrary: Both are rath-
er regarded as separate disciplinary antipoles or rivals. Subsequent to a synopsis of disci-
plinary localizations and defi nitions of relations, this article considers the question, how 
general didactics and quantitative classroom research can be specifi ed as sub-disciplines 
of school pedagogy.
Keywords: general didactics, classroom research, school theory, teaching-learning re-
search, school pedagogy

Allgemeine Didaktik und Unterrichtsforschung unter dem gemeinsamen Dach der 
Schulpädagogik zu fassen, ist alles andere als selbstverständlich oder  trivial. Vielmehr 
fi nden sich im wissenschaft lichen Diskurs höchst unterschiedliche Positionen 
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zur Verortung von Allgemeiner Didaktik und Unterrichtsforschung und zu ihrem 
Verhältnis. In erster Linie werden beide als eigenständige disziplinäre Zugänge, 
auch als Gegenpole oder Konkurrenten gekennzeichnet. Dies gilt vor allem dann, 
wenn empirische Unterrichtsforschung synonym als (schulbezogene) Lehr-Lern-
Forschung verstanden und auf empirisch-quantitative Unterrichtsforschung reduziert 
wird. Warum und wie Allgemeine Didaktik und empirische Unterrichtsforschung 
als Teilgebiete der Schulpädagogik zu bestimmen sind, wird im Anschluss an eine 
Zusammenschau ihrer Verortungen und Verhältnisbestimmungen erörtert und ab-
schließend anhand einer Forschungsperspektive illustriert.1

1. Verortungen

1.1 Allgemeine Didaktik und Schulpädagogik

Wie sich die Allgemeine Didaktik zur Schulpädagogik verhält, oder besser: je nach 
Position verhalten sollte, ist vielfach gefragt worden (vgl. Hellekamps, 2001), aber 
kaum eindeutig geklärt: Das Verhältnis sei bis in die Gegenwart „nicht überzeugend 
aufgearbeitet“ (Eickhorst, 2001, S. 727) bzw. nicht klar bestimmt (Solzbacher, 2002).

1) Diff erenz: Apel (1990) unterscheidet noch Anfang der 1990er-Jahre die Allgemeine 
Didaktik von der Schulpädagogik und spricht explizit von zwei – eng verbunde-
nen – Disziplinen. Die Didaktik befasse sich, so Apel und Grunder (1995), mit 
der begriffl  ichen Analyse des Unterrichts sowie mit der Entwicklung von Pla-
nungsvorgaben; die Schulpädagogik sei dagegen eher am Prozess des Unter richts 
und an den Handlungsbedingungen, -möglichkeiten und -notwen dig keiten inter-
essiert. Auch in der Gegenwart fi ndet sich im Handbuch Er zie hungswissenschaft  
(Hanke & Seel, 2015) die explizite Bestimmung von All ge meiner Didaktik und 
Schulpädagogik als zwei eigenständigen Disziplinen (vgl. Rothland, 2008).

2) Ausweitung der Allgemeinen Didaktik zur Schulpädagogik: Allgemeine Didaktik 
wird auch als Vorläuferbezeichnung von Schulpädagogik genannt. Gesprochen 
wird von einem Wandel Allgemeiner Didaktik bzw. Unterrichtslehre hin zur 
Schul pädagogik (vgl. Einsiedler, 1995; Ofenbach, 2011), die eine Konzentration 
auf Unterricht überwinde und Fragestellungen der Didaktik in den größeren 
Zusammenhang der Schultheorie stelle (Einsiedler, 1995; vgl. auch Bohl, Harant & 
Wacker, 2015). 

1 Ich konzentriere mich im Folgenden auf die quantitative Unterrichtsforschung, da qualita-
tive Unterrichtsforschung bereits im Sinne einer breiteren, schulpädagogischen Perspektive 
über das Lehren und Lernen im und die fachbezogene Wirkung von Unterricht hinausgeht. 
Sie wird auch einvernehmlicher in der Schulpädagogik verortet (vgl. Tillmann, 2005), geht 
aber keinesfalls in Allgemeiner Didaktik auf (vgl. Helsper & Klieme, 2013).
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3) Allgemeine Didaktik als Teilbereich der Schulpädagogik: Im gegenwärtigen schulpä-
dagogischen Selbstvergewisserungsdiskurs wird Allgemeine Didaktik in der Regel 
infolge des unter (2.) angeführten Prozesses als „wesentlicher Bestandteil“ (Bosse, 
2010, S. 666) oder Kern der Schulpädagogik bezeichnet (Ofenbach, 2011; Bohl, 
Harant & Wacker, 2015). Eine solche Verortung bleibt aber auch gegenwärtig nicht 
unwidersprochen (vgl. Coriand, 2017).

4) Synonyme Begriff sverwendung: Schließlich ist auch die synonyme Begriff s ver-
wendung von Allgemeiner Didaktik und Schulpädagogik verbreitet. Gesprochen 
wird von der traditionellen Doppelbezeichnung Schulpädagogik/Didaktik (Till-
mann, 2005; vgl. u. a. Gläser-Zikuda, 2008; Leschinsky, 2008; Kowarsch, 2011).

1.2 Unterrichtsforschung und Schulpädagogik

Auch empirische Unterrichtsforschung und schulbezogene Lehr-Lern-Forschung wer-
den häufi g synonym verwendet (vgl. Gläser-Zikuda, 2008; Gräsel & Gniewosz, 2015; 
Willems, 2016). Wo und wie ist Unterrichtsforschung zu verorten? 

1) Interdisziplinäre Verortung: Durchaus geläufi g ist es, die quantitative Unter richts-
forschung als bedeutsamen Teil der Empirischen Bildungsforschung zu bezeichnen 
(vgl. u. a. Gräsel & Gniewosz, 2015; Semper, Mende & Berkemeyer, 2017). Diese 
Kenn zeichnung steht jedoch nicht im Widerspruch dazu, Unterrichtsforschung 
auch in der Schulpädagogik anzusiedeln, handelt es sich doch bei der Empirischen 
Bildungsforschung um ein per defi ntionem interdisziplinäres Forschungsfeld, 
zu dem auch Schulpädagogik beiträgt. Gräsel geht hingegen davon aus, dass die 
Unter richtsforschung keine Teildisziplin der Erziehungswissenschaft  (Gräsel, 2006) 
und damit der Schulpädagogik sein könne, weil sie interdisziplinär sei. Hier liegt 
off enbar ein Missverständnis vor, ist doch Disziplinarität die Voraussetzung für 
Interdisziplinarität.

2) Disziplinäre Verortungen: Wenn es um eine disziplinäre Zuordnung geht, dann 
werden „Lehr-Lernforschung wie die Unterrichtsforschung […] aus mehre-
ren Gründen eher der Pädagogischen Psychologie zugeordnet“ (Gläser-Zikuda, 
2008, S. 192). Dies liege u. a. daran, dass die genutzten theoretischen An sätze 
aus der Lern- und Motivationspsychologie stammen und die quanti ta tive for-
schungsmethodische Ausrichtung dominiere (ebd.; vgl. Gräsel & Gniewosz, 
2015). Schulpädagogik sei dem entgegen weniger für eine empirische For schungs-
perspektive off en. Gesprochen wird auch von einem „unerquicklichen Gegen-
einander“ (Grunder, 2010, S. 34) von Unterrichtsforschung und Schul pädagogik. 
Gläser-Zikuda fordert gleichwohl alternativ eine Verortung der Unter richts-
forschung als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft  (Gläser-Zikuda, 2008; so 
auch Willems, 2016). Schließlich wird Unterrichtsforschung – wie die Allgemeine 
Didaktik – als zentrales Inhaltsfeld der Schulpädagogik präsentiert (Bohl, Harant 
& Wacker, 2015).
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3) Schulpädagogik als Vermittlungswissenschaft : Unterrichtsforschung kann zudem 
in einem höchst traditionsreichen Verständnis mit der Schulpädagogik verbun-
den werden, indem diese als Vermittlerin und Umschlagplatz für die Befunde em-
pirischer Forschung verstanden wird. So hieß es etwa in der ersten Aufl age der 
Schul-Pädagogik des Breslauer Seminardirektors Carl Barthel von 1839, dass die 
Schulpädagogik nicht die Wissenschaft  fördern, „sondern die herrlichen Resultate 
derselben in möglichst weitem Kreise verbreiten“ solle (Barthel, 1839, S. 7). 
Auch gegenwärtig wird Schulpädagogik als Sammelpunkt und Übersetzerin von 
Forschungsbefunden für die Schulpraxis verstanden (vgl. Wellenreuther, 2011; 
Kowarsch, 2011). Schulpädagogik wird so als eine Subdisziplin gekennzeichnet, die 
selbst nicht forscht, sondern die Forschungsergebnisse anderer „zum Zweck der 
Ausbildung und Prüfung angehender Lehrer“ vermittelt (Terhart, 2003, S. 192, 200) 
oder für die Schulpraxis aufb ereitet. 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass – im Vergleich zur Verortung der Allge-
meinen Didaktik – bezogen auf die Zugehörigkeit der quantitativen Unter richts-
forschung zur Schulpädagogik weit weniger Konsens herrscht.

2. Verhältnisbestimmungen

2.1 Allgemeine Didaktik vs. empirische Unterrichtsforschung

Die erste Verhältnisbestimmung von Allgemeiner Didaktik und quantitativer Unter-
richtsforschung ist wohl die gängigste: Sie fokussiert auf Gegensätze und Kon-
kurrenz (vgl. Trautmann, 2016). Was aber trennt Allgemeine Didaktik und Unter-
richtsforschung? Hier sollen nun nicht die mittlerweile hinlänglich beschriebenen 
Unter scheidungsmerkmale, Gegensätze, aber auch Gemeinsamkeiten von Allgemeiner 
Didaktik und quantitativer Unterrichtsforschung bzw. schulbezogener Lehr-Lern-
Forschung als „fremde Schwestern“ wiederholt werden (vgl. Terhart, 2002; Bohl, 
2004). Stattdessen wird allein (1.) auf die Bedeutung der Unterrichtsinhalte und ihre 
Bestimmung sowie (2.) auf den Praxisbezug fokussiert, bevor (3.) auf den Ansatz, die 
Allgemeine Didaktik als hilfreiche Ergänzung der Unterrichtsforschung zu konzipie-
ren, eingegangen wird.

1) In der Allgemeinen Didaktik gehe es vor allem um die Auswahl und Begründung 
der Unterrichtsinhalte und Bildungsziele, während Unterrichtsforschung eine da-
tenbasierte empirische Beschreibung und Erklärung schulischer Prozesse und ihrer 
Wirkungen zum Gegenstand habe (Willems, 2016). Lerninhalte und die Lehrenden 
– als Adressaten – stünden im Vordergrund der Allgemeinen Didaktik, nicht die 
Lern prozesse und die Lernergebnisse (Gräsel, 2006).
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2) Während Schulpädagogik und in ihr die Allgemeine Didaktik „als Hand lungs-
wissenschaft  oder Praktische Diszipin“ gilt (Eickhorst, 2001, S. 737), sei als wei-
teres Unterscheidungsmerkmal eine Orientierung an der Praxis bei Studien der 
Unterrichtsforschung nicht gegeben. Insofern sei die Idee des Transfers auch nicht 
in den entsprechenden Untersuchungen mit angelegt (vgl. Gläser-Zikuda, 2008).

3) Vor dem Hintergrund der beanspruchten Praxisorientierung und -relevanz der 
Allgemeinen Didaktik, aber auch der Schulpädagogik (vgl. Apel & Sacher, 2009; 
Fend, 2008), bestehe eine „wesentliche fruchtbare Ergänzung zum psychologischen 
Ansatz der Unterrichtsforschung […] darin, dass die Allgemeine Didaktik sich di-
rekt an die unterrichtende Person wendet“ (Hasselhorn, 2016, S. 191). Allgemeine 
Didaktik könne die Unterrichtsforschung insofern unterstützen, als dass sie bei der 
Implementation forschungsbasierter Innovationen in der Unterrichtspraxis helfe 
(vgl. Gräsel, 2006). Unterrichtsforschung selbst bleibe so die Domäne der schulbe-
zogenen Lehr-Lern-Forschung.

2.2 Allgemeine Didaktik als empirische Unterrichtsforschung

An Stelle eines Neben- oder Gegeneinanders ist der Ansatz einer empirischen For-
schungsorientierung der Allgemeinen Didaktik selbst als Reaktion auf die Diagnose 
ihres Empiriedefi zits zu deuten (vgl. Bohl, 2004; Rothland, 2013). Plädiert wird für 
eine empirische Fundierung Allgemeiner Didaktik, für eine empirische Didaktik als 
Forschungsprogramm.

Führt die empirische Neuausrichtung aber dazu, Allgemeine Didaktik als empiri-
sche Unterrichtsforschung zu entwerfen, droht durch eine solche Angleichung der 
Identitätsverlust. Das Programm einer allgemeindidaktischen Forschung wäre letzt-
lich keine eigenständige Forschung mehr, sondern sie würde sich selbst durch Kopie 
der Begriff e, Methoden, Herangehensweisen oder Bewertungsmaßstäbe und Kriterien 
aufl ösen. Diese Gefahr konkretisiert sich zum Beispiel in der Übernahme des zent-
ralen Qualitätskriteriums quantitativer Unterrichtsforschung, wenn die Überprüfung 
der Lernwirksamkeit didaktischer Ansätze als empirische Herausforderung der Allge-
meinen Didaktik ausgewiesen wird (vgl. Bohl & Kleinknecht, 2009; Blömeke & 
Müller, 2008).

Im Rahmen allgemeindidaktischer Forschung kann nicht sinnvollerweise von einer 
Inputorientierung traditioneller Allgemeiner Didaktik auf eine Outputorientierung 
der schulbezogenen Lehr-Lern-Forschung umgestellt werden, ohne dass damit letzt-
lich Gestalt und Identität der Allgemeinen Didaktik bis zur Unkenntlichkeit verän-
dert werden.
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2.3 Empirische Unterrichtsforschung als Allgemeine Didaktik

Schließlich ist auf die umgekehrte Variante einer Verhältnisbestimmung einzugehen: 
die Darstellung empirischer Unterrichtsforschung als Allgemeine Didaktik. Diese 
deutet sich eher allgemein an, wenn bspw. Hatties Studie Visible Learning als allge-
meindidaktische Th eorie bezeichnet wird (vgl. Beywl & Zierer, 2013, S. XI).

Viel konkreter wird die Vereinnahmung von quantitativer Unterrichtsforschung als 
Allgemeine Didaktik, wenn das Angebots-Nutzungs-Modell als Modell der All ge-
meinen Didaktik neben dem Berliner und Hamburger Modell oder aber Klafk is 
Perspektivschema der Unterrichtsplanung gestellt wird. „Ein heute sehr prominen-
tes und viel diskutiertes Modell der allgemeinen Didaktik, welches Erkenntnisse der 
Lernforschung berücksichtigt, ist das Angebots-Nutzungs-Modell“ (Hanke & Seel, 
2015, S. 866; so auch Meyer, 2016).

Als ein zweites, jedoch weniger verwegenes Beispiel kann die fünft e Ausgabe des 
Jahrbuchs für Allgemeine Didaktik dienen, das sich dem Th ema Klassenmanagement/
Klassenführung widmet. Die Herausgeber problematisieren in ihrer Einleitung, dass 
sich die Allgemeine Didaktik kaum mit dem Th ema Klassenmanagement befasst habe 
(vgl. Haag, Kiel & Trautmann, 2015, S. 10). Die einzelnen Beiträge des Jahrbuchs für 
Allgemeine Didaktik weisen selbst jedoch auch keine expliziten Ansätze zu einer spe-
zifi sch allgemeindidaktischen Perspektive auf Klassenführung auf. Womöglich soll-
te hier vor allem ein geradezu klassischer Bereich quantitativer Unterrichtsforschung 
für die Allgemeine Didaktik beansprucht werden. In den nun folgenden Perspektiven 
wird eine allgemeindidaktische Perspektive auf Klassenführung erneut aufgegriff en.

3. Perspektiven

3.1 Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz

Wie können nun Allgemeine Didaktik und quantitative Unterrichtsforschung jen-
seits einer konkurrierenden Entgegenstellung oder wechselseitiger Vereinnahmungen 
zusammen entworfen werden? Und wie ist dies sinnvollerweise unter dem gemein-
samen Dach der Schulpädagogik zu denken? Eine Grundlage für die Verbindung 
von Allgemeiner Didaktik und Unterrichtsforschung kann im jüngst vorgelegten 
Entwurf der Allgemeinen Didaktik als Refl exionsinstanz von Rucker (2017) gese-
hen werden. Rucker sieht die Allgemeine Didaktik nicht nur mit einem Th eorie- und 
Empirieproblem konfrontiert, sondern auch mit einem Refl exionsproblem. Dies re-
sultiere aus dem üblichen Verständnis von Allgemeiner Didaktik als Beschrei bungs-
instanz von Unterricht. Unter Beschreibung werden hier alle Versuche verstanden, 
Unterricht unter einer spezifi schen, also auch analytischen, forschenden Perspektive 
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darzustellen. Dazu zählen u. a. auch Aussagen über die Ziele und Aufgaben von 
Unterricht (ebd.).

Eine Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz habe nun nicht den Unterricht als 
Forschungsgegenstand im Visier, sondern die Voraussetzungen, die der (wissenschaft -
lichen) „Beschreibung von Unterricht zugrunde liegen“ (ebd., S. 621; Herv. i. Orig.). 
So kann bei der Beschreibung von Unterricht von der Voraussetzung ausgegangen 
werden, dass es das Ziel sei, Humankapital zu erzeugen. Dann kann aber nicht zu-
gleich von der Voraussetzung ausgegangen werden, schulischer Unterricht habe der 
Ort zweckfreier Bildung zu sein (ebd.).

Diese und weitere Voraussetzungen der Beschreibung von Unterricht werden in der 
Allgemeinen Didaktik wenig thematisiert oder hinterfragt, sondern stillschweigend – 
als zutreff end – beansprucht. Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz problemati-
siert nun das, was als unproblematisch und selbstverständlich gilt. Während Rucker 
(2017) diese Funktion vor allem selbstreferenziell auf die Allgemeine Didaktik be-
zieht, läge hier auch im Rahmen der Schulpädagogik ein weitergehendes Potenzial 
der Allgemeinen Didaktik für die quantitative Unterrichtsforschung, was am Beispiel 
der Klassenführung angedeutet werden kann.

Klassenführung als Teil der sogenannten Tiefenstruktur, als Grunddimension, der 
Unterrichtsqualität hat auch Berührungspunkte mit den Gegenstandsbereichen der 
Allgemeinen Didaktik. Denn es geht letztlich um die Etablierung, Begründung (etwa 
gegenüber den Schüler*innen) und Durchsetzung von Normen für die Interaktion 
und das Miteinander im Klassenzimmer bzw. in der Lehr-Lernsituation. Gerade die 
Legitimation von Normen (welche Normen vor dem Hintergrund welcher Ziele?), 
die Bewertung von Verhalten, das als angemessen oder unangemessen bzw. stö-
rend zu gelten hat, die Frage, wie Führung und Kontrolle in welchem Maße vor dem 
Hintergrund der Selbstbestimmungsinteressen der Schüler*innen zu legitimieren 
sind, all das wären Fragen, die letztlich von einer Allgemeinen Didaktik als Refl e-
xions instanz gestellt und als Voraussetzungen der Beschreibung von Unterricht, hier 
von Klassenführung, bearbeitet werden können.

3.2 Allgemeine Didaktik und empirische Unterrichtsforschung als 
Teilgebiete der Schulpädagogik

Über die Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz hinaus ist die Kokonstruktion 
von Allgemeiner Didaktik und quantitativer Unterrichtsforschung unter dem gemein-
samen Dach der Schulpädagogik zu begründen. Hier wird an die Diff erenzierung von 
Berliner angeschlossen, der „guten Unterricht“ von „eff ektivem Unterricht“ unter-
scheidet (Berliner, 1987, 2005; vgl. Fenstermacher & Richardson, 2005; Terhart, 2010; 
Kunter & Trautwein, 2013). Bezogen auf den Unterricht weist „guter Unterricht“ 
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Merkmale auf, die normativen Wertvorstellungen folgen, die als sinnvoll und wün-
schenswert erachtet werden. „Eff ektiver Unterricht“ zeichnet sich dadurch aus, dass 
Lernziele erreicht werden und Unterricht wirkt.

Es erscheint sinnvoll, Berliners Verständnis vom „guten Unterricht“ zu erweitern (er 
selbst bezieht sich vor allem auf das Lehrerverhalten gegenüber den Schüler*innen). 
Denn die Unterscheidung von „gutem“ und „eff ektivem“ Unterricht korrespondiert 
damit, dass „dem effi  zient zu instruierenden Individuum der Lehr-Lern-Forschung 
[…] in der Didaktik ein Subjekt gegenüber [steht], das zur mündigen Partizipation an 
Gesellschaft  erzogen werden soll“ (Wieser, 2013, S. 99). Ein qualitätsvoller Unterricht 
wäre mit Berliner ein Unterricht, der beiden Normen bzw. Zielen entspräche.

In der getroff enen Unterscheidung käme auch die Allgemeine Didaktik als Re fl e-
xions instanz in Anbetracht einer quantitativen Unterrichtsforschung zum Tragen, die 
eher auf die Eff ektivität sieht als darauf, ob im Rahmen eines eff ektiven Unterrichts 
die Interessen und Orientierungen der Heranwachsenden, ihre (auszubildende) 
Auto nomie und Selbstbestimmung berücksichtigt werden. Gerade die Bezugnahme 
auf die Selbstbestimmungs- und Entfaltungsinteressen der Schüler*innen kann hier 
als zentraler Fokus eines erweiterten Verständnisses vom „guten Unterricht“ ange-
sehen werden. Zwar wird auch durch die schulisch zu erwerbende Fachkompetenz 
die Voraussetzung für das selbstbestimmte Handeln in der Gesellschaft  geschaff en. 
Bezogen auf den „guten“ Unterricht geht es aber auch um die Selbstbestimmungs- 
und Entfaltungsinteressen im Unterricht. Erst in der skizzierten Kombination mit der 
Allgemeinen Didaktik erhält quantitative Unterrichtsforschung ihre schulpädagogi-
sche, oder auch allgemeiner, ihre erziehungswissenschaft liche Prägung.

Da sowohl die normativen Wertvorstellungen als auch die Lernziele historisch 
und gesellschaft lich bedingt sind, bietet die Schulpädagogik zudem den Rahmen 
der Th eorie der Schule und hebt so auch die Institutionenblindheit schulbezoge-
ner Lehr-Lern-Forschung (vgl. Gräsel, 2006; Terhart, 2017) auf. Bereits 1977 ver-
wies Benner darauf, dass „Unterrichtsinhalte und Unterrichtsmethoden […] niemals 
rein didaktische oder lehrplantheoretische Gegenstände, sondern immer zugleich 
schultheoretische“ seien (Benner, 1977, S. 90). Ebendas wäre auch auf die quanti-
tative Unterrichtsforschung zu übertragen: Fragen nach dem Lehren und Lernen 
im Unterricht sind nie allein über die empirische Erfassung von Prozess- und 
Produktmerkmalen des Unterrichts zu bestimmen, sondern immer auch allgemein-
didaktisch (vor allem mit Blick auf die Begründung der Inhalte des Unterrichts und 
normativer Wertvorstellungen) und schultheoretisch. Kennzeichen einer schulpädago-
gischen Unterrichtsforschung wäre damit die Integration einer gesellschaft lichen und 
individuellen Perspektive (vgl. Bohl, Harant & Wacker, 2015).
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Abb. 1: Kokonstruktion von Allgemeiner Didaktik und quantitativer Unterrichtsforschung als 
Teilgebiete der Schulpädagogik

Prof. Dr. Martin Rothland 
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3.3 Forschungsperspektive

Die Frage nach dem Über- und Außerfachlichen, nach den Selbstbestimmungs- 
und Entfaltungsinteressen der Schüler*innen, nach Autonomie und Parti zipation im 
Unterricht (= „guter Unterricht“) überschreitet die Arbeits- und Kompetenzbereiche 
der Fachdidaktiken ebenso wie die der quantitativen Unter richtsforschung. Fach über-
greifende Wertorientierungen, Inhalte und Ziel stellungen, die gekoppelt sind an ge-
sellschaft liche Wert- und Normvorstellungen sowie an die gesellschaft lichen und indi-
viduellen Funktionen von Schule und Unterricht (Enkulturation, Integration), bleiben 
in einer domänenspezifi schen empirischen Unterrichtsforschung zwangsläufi g unter-
belichtet. Sie werden aber auch gegenwärtig nicht von der Allgemeinen Didaktik be-
handelt – zumindest nicht über den Rekurs auf die bildungstheoretische Didaktik im 
engeren Sinne hinaus (vgl. Rothland, 2013).

Dabei können doch gerade die generischen Ziele und Kennzeichen von Unterricht 
als das schulpädagogische Terrain Allgemeiner Didaktik ausgemacht werden (vgl. 
Terhart, 2011). Normativ abgeleitete Sollens-Aussagen für den „guten Unterricht“ im-
plizieren auch schulpädagogische Unterrichtsforschung zum Zwecke der Überprüfung 
intendierter Wirkungen („eff ektiver Unterricht“) im Sinne eines im Ergebnis quali-
tätsvollen Unterrichts.
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Welche fachübergreifenden Lerninhalte und -ziele sind es, die in dieser For schungs-
perspektive im Kontext der verschiedenen Unterrichtsfächer in den Blick genom-
men werden sollen? Allgemeinbildende Unterrichtsziele sensu Klafk i zielen auf die 
Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit der Schüler*innen ab 
(Klafk i, 1995). Der Anschluss der hier in Rede stehenden Forschungsperspektive kann 
jedoch nicht allein an Klafk i und die bildungstheoretische Tradition Allgemeiner 
Didaktik gesucht werden, sondern 
1. auch an die individuellen Funktionen der Schule in Fends Neuer Th eorie der Schule 

(Fend, 2009), 
2. an die aus den Reihen der quantitativen Unterrichtsforschung von Weinert formu-

lierten fundamentalen Bildungsziele (Weinert, 2000) oder schließlich 
3. an die Konzeption und Entwicklung der Bildungsstandards (KMK, 2004/2005).

Als distale Merkmale sind Emanzipation und Autonomie als Zielkategorien einem 
unmittelbaren empirischen Zugriff  kaum zugänglich. Gleichwohl lassen sich kon-
krete Erhebungsoptionen für proximale Ausprägungen bzw. Facetten fachübergrei-
fender Lernziele und -inhalte benennen: so zur Erfassung der Schülerpartizipation 
(Kunter, 2005), der Verantwortungsübernahme oder -abwehr sowie der Diskurs- 
und Mitbestimmungsmöglichkeiten (vgl. Abs, Diedrich, Sickmann & Klieme, 
2007). Relevant für die empirische Überprüfung fachübergreifender Lernziele und 
-inhalte können des Weiteren Skalen zur Erfassung der Selbstbestimmung von 
Schüler*innen (Jerusalem, Drössler, Kleine, Klein-Heßling, Mittag & Röder, 2009) 
oder der Autonomie im Sinne von Selbstverantwortlichkeit, Unabhängigkeit und 
Selbstregulation (vgl. Tönnies, Plöhn & Krippendorf, 1996) sein. Damit soll deutlich 
gemacht werden, dass sich die fachübergreifenden Lerninhalte und -ziele nicht per se 
einem quantitativen Zugriff  entziehen.

Im Sinne der hier entworfenen Kokonstruktion von Allgemeiner Didaktik und quan-
titativer Unterrichtsforschung als Teilgebieten der Schulpädagogik wären bilanzierend 
folgende Fragen für die skizzierte Forschungsperspektive tragend:

Die leitende Frage wäre (1.), inwieweit Unterricht Selbstbestimmungs- und Ent fal-
tungs interessen der Schüler*innen achtet, Autonomie und Partizi pation fördert („gu-
ter Unterricht“) und die Zielvorstellungen auch nachprüfb ar („eff ektiver Unterricht“) 
erreicht (= „qualitätsvoller Unterricht“).

Darüber hinaus wäre (2.) vor allem danach zu fragen, unter welchen Gestal-
tungsprämissen des Unterrichtsprozesses ein lernwirksamer Unterricht auch über-
fachlichen Zielen nachkommen kann. Von besonderem Interesse wäre konkret das 
Zusammenspiel der Qualitätsmerkmale eines fachbezogen wirkungsvollen Unterrichts 
wie Klassenführung, Klarheit und Strukturiertheit oder kognitive Aktivierung mit 
den fachübergreifenden Wertvorstellungen und Zielen des Unterrichts. Naheliegend 
wäre es, hier an Merkmale wie Schülerorientierung zu denken (Orientierung an 
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Vorwissen und Interessen der Schüler*innen, Mit bestimmung, Mitgestaltung). Wie 
verhalten sich aber Kounins klassische Merkmale der Klassenführung wie Diszi-
pli nierung und Allgegenwärtigkeit (Kounin, 1976) zu den Selbstbestimmungs- 
und Entfaltungsinteressen der Schüler*innen bzw. zum pädagogischen Handeln im 
Unterricht als Auff orderung zur Selbst tätigkeit?

Drittens (3.) wäre empirisch zu überprüfen, ob und wie es in Abhängigkeit von der 
jeweiligen Domäne im fachlich geprägten Unterrichtsalltag gelingt, die fachübergrei-
fenden Lernziele zu verfolgen und zu erreichen und welche fachlichen Inhalte und 
Lehr-Lern-Arrangements in höherem Maße dazu geeignet sind und welche nicht. 
Werden Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit vielleicht 
im Geschichtsunterricht eher gefördert als im Physikunterricht – oder umgekehrt? In 
diesem Sinne wäre systematisch fächervergleichende Unterrichtsforschung konstitutiv 
für eine allgemeindidaktische, schulpädagogische Perspektive.
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