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Der lange Weg zum Unterrichtsdesign

Zur Begrindung und Umsetzung fachdidaktischer
Forschungs- und Entwicklungsprogramme

Die Entwicklung theoretisch und empirisch begriindeter Unterrichtsdesigns ist das Fern-
ziel diverser pddagogischer, psychologischer und fachdidaktischer Forschungsrichtungen.
Auch wenn viele Studien substantielle Beitrage zum Fernziel Unterrichtsentwicklung leis-
ten, ist die Diskussion iiber die Relevanz von Forschungsergebnissen fiir die Unter-
richtspraxis oft geprdgt von Verkiirzungen, die in den letzten Jahren zunehmend kritisiert
worden sind. Fiinf Verkiirzungen werden im Folgenden diskutiert:

— Verkiirzung Reduktion

— Verkiirzung Ertragsorientierung

— Verkiirzung Allgemeingiiltigkeits-Postulat
— Verkiirzung Praxistransfer

— Verkiirzung Dissemination

In fiinf Abschnitten wird jeweils die Kritik an einer dieser Verkiirzungen aufgegriffen und
es wird argumentiert, welche Anforderungen Forschungs- und Entwicklungsprogramme
erfiillen miissen, damit sie diese Verkiirzungen verhindern. Damit wird aufgezeigt, wie der
Weg von den Forschungsergebnissen zu tragfihigen Unterrichtsdesigns nicht simplifizie-
rend verkiirzt, sondern mit entsprechenden Forschungs- und Entwicklungsprogrammen
gezielt gestaltet werden kann und muss.

1. Rekonstruktion statt Reduktion der fachlichen Inhalte

Von den fachwissenschaftlich formulierten Inhalten zu den Lerngegenstinden des Schul-
faches zu kommen, ist mehr als ein Vorgang der Reduktion von ,,zu schwierigen* wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Prinzipien mit dem Zweck der leichteren Zuganglichkeit
und damit der ,,Didaktischen Vereinfachung® (Hering 1959, Griiner 1967). Stattdessen
erfordert dieser Arbeitsschritt die Spezifizierung und Strukturierung der Lerngegenstinde
in einem komplexen Zusammenspiel aus bildungsbezogenen normativen Setzungen
(durch Ausrichtung an allgemein anerkannten Zielen des Unterrichts), fachlichen Analy-
sen und insbesondere den Gegeniiberstellungen zu den empirisch rekonstruierten Perspek-
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tiven der Lernenden. Dies wurde nicht nur in der allgemeinen Didaktik (Klafki 1969,
Heimann, Otto & Schulz 1969), sondern auch in den Fachdidaktiken (wie Kirsch 1977,
Freudenthal 1991, Kattmann et al. 1997, Scherler 1989) vielfach betont. Dennoch wird
dieser Schritt oft unterschétzt, denn er geht mit einem aufwendigen, kreativen Prozess der
,,Rekonstruktion® der fachlichen Inhalte zum Zweck des Erlernens einher. Diese Re-
Konstruktion kann teilweise eine Vereinfachung enthalten (dann aber aus Sicht der fachli-
chen Struktur), aber vor allem auch eine Verdichtung auf das Elementare und das Exemp-
larische darstellen und sie kann eine Neukonstruktion sein, sofern neue Aspekte hinzu-
kommen. Die in Rede stehende Sachstruktur wird dann unter Umstdnden komplexer,
wenn die hinzukommenden Aspekte z.B. in wissenschaftlichen Zusammenhidngen keine
Bedeutung haben, wohl aber im alltdglichen oder zukiinftigen beruflichen Leben der Ler-
nenden.

Zudem muss beriicksichtigt werden, dass sich das disziplindre universitire Wissen von
den in der Schule vermittelbaren Inhalten zunehmend entfernt. Diese Differenz zwischen
Unterrichtsfach und forschender Disziplin ist nicht allein fiir den Grundschulunterricht
augenfillig, sondern betrifft in zunehmendem MalBe auch Féacher der Sekundarstufe. Wenn
man zusétzlich davon ausgeht, dass in allen wissenschaftlichen Disziplinen die Perspekti-
ven ihrer Vertreterinnen und Vertreter auf die eigenen Systematiken und Erkenntnisse
keineswegs immer ungeteilten Konsens darstellen aufgrund unterschiedlicher Positionen
fiir leichte Zugénglichkeit (z.B. fiir Physik Herrmann & Job 2002) oder fachlichen Fehlern
(fir Chemie dokumentiert z.B. bei Flint et al. 1998), dann ergeben sich weitere Spiel-
rdume fiir wohl begriindete Re-Konstruktion.

Aus normativer Sicht gilt es, tibergreifende Bildungsziele und den spezifischen Beitrag
des Faches zu diesen Bildungszielen einzubeziehen (Klafki 1969, Heimann, Otto &
Schulz 1969, Dressler 2007). Schon allein dies ldsst die fachwissenschaftlichen Inhalte
nicht unangetastet, weil die Bildungswirksamkeit an individuelle Sinnkonstruktionen und
die Anschlussfahigkeit an allgemeine Denk- und Handlungsmuster gekoppelt sind (Meyer
2009, Wille 1995).

Diese anschlussfiahigen Denk- und Handlungsmuster aufzuspiiren, ist eine empirische
Aufgabe, zu deren Begriindung in diesem Sammelband auf eine moderat konstruktivisti-
sche lehr-lerntheoretische Perspektive (Gerstenmaier & Mandl 1995) zuriickgegriffen
wird. Sie grenzt sich vom erkenntnistheoretischen Ansatz des ,radikalen Konstruktivis-
mus‘ ab, dessen Vertreter davon ausgehen, dass es eine Realitét ,,an sich® gar nicht gibt,
sondern wir sie aus unseren Sinneseindriicken und durch unser Tun erst selbst erschaffen
(z.B. Maturana & Varela 1987). Zwar wird auch im ,,moderaten* Konstruktivismus, der
insbesondere die Instruktionspsychologie, die Allgemeine Didaktik und die Fachdidakti-
ken befliigelt hat, davon ausgegangen, dass es die eine, durch naiv-realistische Erkennt-
nisprozesse erschlieBbare Realitét nicht gibt, weil Wissen in den Kopfen der Lernenden
individuell konstruiert wird. Doch geht der moderate Konstruktivismus davon aus, dass
die individuellen und die sozial geteilten Konstruktionsprozesse sehr engen Regeln der
Niitzlichkeit und Brauchbarkeit der Konstruktionen gehorchen, so dass man in kommuni-
kativen Abstimmungsprozessen und in der Auseinandersetzung mit dem zu erarbeitenden
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Inhalt zu einer gemeinsam geteilten Realitdt gelangen kann (Duit & Treagust 2003, Duit,
Treagust & Widodo 2008).

Entscheidend fiir die konstruktivistische Sicht von Lernen ist, dass die Lernenden die Ak-
teure ihrer eigenen Lernprozesse sind und dass Vorstellungen und Vorwissen die wich-
tigsten Faktoren fiir den Aufbau und die Integration neuen Wissens darstellen. Auch die
Rolle der Lehrperson éndert sich unter dieser Perspektive. Da Wissen nicht einfach {iber-
geben werden kann, hat die Lehrperson vor allem die Aufgabe, das Lernen geeignet anzu-
stoflen, es zu fordern und zu lenken und dabei die vorhandenen Wissens- und Vorstel-
lungsstrukturen der Lernenden zunidchst zu diagnostizieren und dann aktiv einzubinden
(Knuth & Cunningham 1993, Gerstenmaier & Mandl 1995). Da sich diese individuellen
Konstruktionen stets situiert vollzichen, sind auch die fachlichen und materialen Kontexte,
in denen Wissen situiert wird, fiir den Aufbau von Vorstellungen und damit fiir die Re-
konstruktion der fachlichen Gegenstinde mit entscheidend (situated cognition, vgl. z.B.
Greeno 1998, Lave 1988). Sozial-konstruktivistische Annahmen erweitern diese Sicht auf
die soziale Situiertheit des Lernens (Vygotsky 1978, Benson 2001). Demgemal wird Wis-
sen und Bedeutung immer in sozialen Situationen ausgehandelt, und nur das Wissen ist
brauchbar, was sozial geteilt wird.

Um diesen lehr-lerntheoretischen Grundlagen fiir Unterrichtsdesigns Rechnung zu tra-
gen, miissen Unterrichtsdesigns nicht nur konkrete Lehr-Lernarrangements umfassen,
sondern als theoretische Voraussetzung auch fachdidaktisch durchdrungene Spezifizie-
rungen und Strukturierungen von Lerngegenstinden. Dies ist durch allgemeine Design-
Prinzipien zu ergédnzen, die konkrete Design-Entscheidungen an die theoretischen Voraus-
setzungen zuriickbinden. Aus der moderat-konstruktivistischen theoretischen Fundierung
ergeben sich folgende Anforderungen an fachdidaktische Forschungs- und Entwicklungs-
programme:

Die Spezifikation und Strukturierung der Lerngegensténde erfolgt

— auf der Basis wissenschaftlich wohl begriindeter normativer Setzungen,

— mit methodisch abgesicherten empirischen Erhebungen der Vorerfahrungen und Per-
spektiven der Lernenden

— und mit Hilfe einer Gegentiberstellung der fachlichen und individuellen Perspektiven,
um lernforderliche Ankniipfungspunkte und lernhinderliche Diskontinuititen heraus-
zustellen.

Die zu entwickelnden Lehr-Lernarrangements orientieren sich dabei im Kern an den fol-
genden Design-Prinzipien:

— Fachliche Substantialitit im Hinblick auf eine bildungswirksame Rekonstruktion des
Gegenstandsbereichs (Wille 1995 u.v.a.)

— Explizite unterrichtliche Ankniipfungen an Vorerfahrungen und Perspektiven der Ler-
nenden (Gerstenmaier & Mandl 1995 u.v.a)

— Berticksichtigung von Eigen- und Fremdperspektiven in der individuellen Sinnkon-
struktion fiir die Strukturierung des Lerngegenstandes (Dressler 2007 u.v.a.)
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— Situierung in tragfdhigen Kontexten, die zum einen Zuginglichkeit und zum anderen
Transferierbarkeit ermoglichen (Gerstenmaier & Mandl 1995).

GemalB der konstruktivistischen Grundlage ist es also notwendig, vorliegendes fachliches
Wissen durch systematische Gegeniiberstellung von individuellen und fachlichen Per-
spektiven so umzustrukturieren, dass Sachstrukturen fiir Unterrichtsprozesse gewonnen
werden, die ein besseres Inhaltsverstindnis erlauben. Notwendig ist dies, da die Wissens-
strukturen der Wissenschaft auf andere Zielgruppen hin optimiert sind, als sie in der Schu-
le oder in der Lehrerbildung im Regelfall angetroffen werden (Kattmann et al. 1997). Eine
Rekonstruktion ist zwar aufwendiger zu realisieren als eine Reduktion von Schwierigkeit
und Komplexitdt. Fiir die Lernbarkeit sind aber Einfachheit und eine geringere Komple-
xitdt nur bedingt gute Voraussetzungen. Vielmehr kann eine gut an die Vorstellungen der
Lernenden angepasste Struktur zugénglicher und lernbarer sein, auch wenn sie komplex
und in gewisser Weise auch schwierig ist. Hier darf man Lernende nicht unterschétzen.

Die Einfithrung in die algebraische Sprache im Mathematikunterricht ist ein Beispiel
fiir die Notwendigkeit einer komplexen Rekonstruktion anstelle einer bloBen Reduktion.
Fachwissenschaftlich betrachtet, kommt man mit der Bekanntgabe einiger weniger Regeln
zur Verwendung des algebraischen Zeichensystems aus. Eine Reduktion wiirde z. B. in
einer Beschrinkung auf zunichst wenige Typen von algebraischen Ausdriicken, z. B. line-
are Terme und Gleichungen, bestehen, die allméhlich erweitert werden. Aus der Unter-
suchung von Vorstellungen und Strategien von Schiilerinnen und Schiilern zum Gebrauch
des algebraischen Zeichensystems (vgl. Meyer in diesem Band) wird jedoch deutlich, dass
der verstindige Gebrauch dieses Zeichensystems (auch bei Einschrinkung der Termtypen)
komplexe und hochgradig abstrakte Gedankengénge beinhaltet und damit auch eine nicht
zu geringe Komplexitit des Anbietens von Wissen verlangt. Wie die Daten zeigen, stellen
sich die Gedankenginge erst ein, wenn sie durch gezielte und nicht zu stark reduzierte
Hilfestellungen angeregt werden.

2. Prozessorientierung statt alleiniger Ertragsorientierung

In den letzten Jahren ist oft die Verkiirzung auf eine alleinige Orientierung am Ertrag von
Lernprozessen, den Lernstinden, beklagt worden. Kritisiert wurde, dass aus der immer
wichtiger werdenden Messung defizitirer Lernstdnde in methodisch sehr fundierten Pro-
jekten zur Kompetenzmessung unmittelbare Konsequenzen fiir Unterrichtsdesigns postu-
liert wurden (Rehm 2006, Brinkmann 2009, Eickhorst 2011, Leuders 2011), ohne den ab-
gelaufenen Lernprozessen Rechnung zu tragen. Eine gut fundierte Kompetenzmessung
basiert zwar auf soliden Spezifizierungen der getesteten Lerngegenstinde als intendierte
Ertrage der Lehr-Lernprozesse, doch liefert sie vorrangig Relevanzsetzungen, welchem
Lerngegenstand mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden muss. Auf der Basis von empi-
rischen Schwierigkeitsstufen gewonnene Kompetenzstufenmodelle liefern jedoch zu we-
nige Anhaltspunkte dazu, wie Lerngegenstande zeitlich und logisch zu strukturieren sind,
um fiir die Lernenden bestmoglich und sinnstiftend zugénglich zu sein. Kompetenz-
stufenmodelle sind keine Kompetenzentwicklungsmodelle, dazu ist empirisch abgesi-
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chertes Wissen iiber Lernwege mit typischen Verldufen und Hiirden erforderlich, die sich
nicht allein in Schwierigkeitsgraden erschopfen, sondern geprigt sind von der inhirenten
Erkenntnislogik jedes Lerngegenstands (Rost et al. 2003) und vielfdltigen Lernenden-
perspektiven.

Soll dagegen die didaktische Forschung und Entwicklung tatsichlich theoretisch und
empirisch abgesichertes Wissen iiber Lehr-Lernprozesse statt nur Lernstéinde generieren,
so muss sie diese Prozesse ins Blickfeld ihrer Analysen nehmen und folgenden Anforde-
rungen gentligen:

— Prozesse sind nicht nur als Black-Box in klassischen Pri-Post-Interventionsdesigns zu
betrachten, sondern selbst Objekt der Beforschung und Aufklarung, d. h. auf geeigneten
Abstraktionsniveaus zu beschreiben und zu modellieren.

— Es sind nicht nur Lern(zwischen)stinde, sondern auch die dazwischen befindlichen
Prozesse zum Forschungsobjekt zu machen und dazu die Methodologie der Lern-
prozessforschung zu nutzen (Komorek & Duit 2004, Gravemeijer & Cobb 2006, Predi-
ger & Link 2012).

— Dafiir ist das forschungsmethodische Spektrum so zu erweitern, dass die Prozess-
Strukturen angemessen rekonstruiert werden konnen, z. B. auch durch den systemati-
schen und theoretisch reflektierten Einsatz re-konstruktiver Verfahren.

Eng verkniipft mit der Beforschung und Aufkldrung von Lernprozessen ist der Begriff der
Prozessdiagnose. Diagnose oder Lerndiagnostik ist ein in den Fachdidaktiken in jiingster
Zeit viel genutztes Konzept, mit dem der Regelkreis des Lernens und Lehrens geschlossen
werden soll (Helmke 2010). Insbesondere in der Lehrerbildung wird vermehrt auf die Fa-
higkeit geachtet, Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern wahrzunehmen, sie theo-
riegeleitet zu beschreiben und sie mit dem Ziel des Forderns anzuregen und zu steuern
(vgl. Kiper, Komorek & Sjuts 2010). Prozessdiagnose ist damit der ,,Sensor in einem
Regelkreis aus Lehrintervention und Lernreaktion. Ohne eine geeignete Diagnostik kon-
nen Lehrpersonen keine begriindbaren kognitiven Angebote machen, kdnnen nicht erklé-
ren, warum ein erwarteter Lernstand nicht erreicht wird, warum Motivation und Interesse
ggf. verlorengehen und aufgrund welcher Schwierigkeiten im Detail Lernprozesse sub-
optimal ablaufen. Wenn allerdings Prozessdiagnose gelingt, dann lassen sich Lernprozesse
reflektieren, Probleme im Prozess erkennen und durch Interventionen ausrdumen. Hier
liegt der klare Vorteil einer Prozessdiagnose gegeniiber einer alleinigen Ertragsmessung.
Reine Ertragsmessung ist schon aus logischen Griinden beschrdnkt, denn ein Lernstand
kann prinzipiell auf unterschiedlichen Wegen erreicht werden. Das Erkennen des Errei-
chens oder Nicht-Erreichens eines Lernstandes erlaubt in den seltensten Fillen, eindeutig
auf Ursachen riickzuschlieBen, wenn nicht solides empirisches Wissen iiber typische Ver-
laufe und Hiirden vorliegt.
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3. Gegenstandsspezifitat statt Allgemeingultigkeits-Postulat

Beim Ubertragen der Ergebnisse von allgemeinen Untersuchungen zur Unterrichtsqualitiit
und Spezifizierung allgemeiner (fach-)didaktischer Prinzipien auf konkrete Unterrichts-
designs gibt es mehr zu tun als die Realisierung allgemeingiiltiger und somit fach- und
doméneniibergreifender Theorieelemente. DiSessa und Cobb (2004) betonen die Liicke,
die zwischen allgemeiner Theorie und konkretem Lerngegenstand mit all seinen ganz spe-
zifischen Besonderheiten bleibt. Die Entwicklung gegenstandsspezifischer lokaler Lehr-
Lerntheorien erfordert mehr als die ,,einfache Konkretisierung* allgemeiner Ansitze, denn
bei dieser Konkretisierung sind viele gegenstandsspezifische Entscheidungen zu treffen
und entsprechende Einsichten in Wirkungen und Bedingungen notwendig (Beispiel geben
Prediger & Zwetzschler, Richter & Hulmann und Pahl & Komorek, alle in diesem Band).

Neben den Prinzipien des Ankniipfens und der Sinnkonstruktion (s. Abschnitt 2) bieten
die allgemeine Didaktik und die Fachdidaktiken zahlreiche weitere allgemeine Design-
Prinzipien fiir lernforderliche Lehr-Lernarrangements, deren Wirksamkeit allgemein lehr-
lerntheoretisch begriindet und empirisch nachgewiesen sind, zum Beispiel Lebenswelt-
bezug (z.B. Heursen 1996, Parchmann et al. 2006, Schierz 1995), kognitive Aktivierung
(z.B. Levin & Arnold 2009), Verstehensorientierung (z.B. Moller et al. 2002) u.v.a. Wih-
rend jedoch die allgemeine Lehr-Lernforschung mit dem allgemeinen Nachweis der
Lernwirksamkeit eines Design-Prinzips meist am Ende ihrer Forschung angelangt ist, bil-
det dies fiir die Fachdidaktische Forschung und Entwicklung oft erst den Ausgangspunkt
von gegenstandsspezifischer Arbeit, wie folgende Beispiele erldutern:

— Allgemein ist nachgewiesen, dass ein Fokus auf den Aufbau konzeptuellen Verstind-
nisses entscheidend fiir die Nachhaltigkeit fachlichen Wissensaufbaus (Moller et al.
2002) ist und dass dafiir der konsequente Wechsel zwischen (graphischen, verbalen,
symbolischen, ...) Repradsentationen sehr lernforderlich sein kann (Bruner 1967). Dies
klért jedoch fiir einen spezifischen Lerngegenstand, z.B. lineare Funktionen (Richter &
HuBmann in diesem Band) oder das Konzept des elektrischen Stroms, nicht die Frage,
welche fachlichen Vorstellungen und welche Représentationen zum Aufbau konzeptu-
ellen Verstindnisses tatsdchlich benotigt werden (van den Heuvel-Panhuizen 2005
u.v.a.) oder besonders geeignet sind. Dazu sind fiir jeden einzelnen Lerngegenstand
Untersuchungen notwendig, die ausgehend von normativen Setzungen (welche Deu-
tungen werden unbedingt gebraucht?) die lernforderlichen Zugangsweisen in einem en-
gen Zusammenspiel von Forschung und Entwicklung ausloten.

— Lebensweltorientierung gilt als ein wichtiges padagogisches Prinzip, um den Transfer
des unterrichtlich erworbenen Wissens und Konnens auch in den Bereich auflerhalb der
Schule zu ermoglichen (vgl. z.B. Grunder 2001). Das Feld des Sports kann da als ein
Beispiel dienen. Vor der iibergeordneten curricularen Leitidee einer Anleitung zum
»lebenslangen Sporttreiben” leuchtet der Bezug zum allgegenwértigen auBerschuli-
schen Sport unmittelbar ein. Doch an welche, in der Regel sehr heterogenen lebens-
weltlichen Erfahrungen soll der Sportunterricht ansetzen, welche sind anschlussfihig
fiir den Schulsport? Wie sind zudem solche lebensweltlichen Beziige konkret unter-
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richtlich zu inszenieren, um die Anschlussfihigkeit an auBerschulische Kontexte zu
ermoglichen (vgl. Zander in diesem Band)?

— Lernangebote miissen an Vorwissen und Vorstellungen der Lernenden ankniipfen
(s.0.). Aber welche kognitiven Dispositionen sind flir das Lernen eines bestimmten In-
halts relevant? Wie weit muss man ausholen, um einflussreiche individuelle Konzepte
und nicht lediglich fachlich konforme Vorstellungen zu erfassen und zu beriicksichti-
gen? Muss man z.B. fiir die Einflihrung der algebraischen Sprache Schiilervorstellun-
gen iiber die Bedeutung der Grundoperationen in den natiirlichen Zahlen berticksichti-
gen? Welche typischen Vorstellungen von Lernenden sollen in einem Unterrichtsdesign
beriicksichtigt werden, welche individuellen Vorstellungen in einer spezifischen Klasse
miissen dariiber hinaus von der Lehrkraft eruiert werden? Gegebenenfalls muss das Un-
terrichtsdesign Hilfestellungen fiir solche diagnostischen Maflnahmen geben.

Die Gegenstandsspezifizitit fachdidaktischen Wissens gilt nicht nur fiir Design-Prinzipien
und ihre gegenstandsspezifischen Realisierungen, sondern auch fiir empirisch gewonnenes
theoretisches Wissen iiber typische Verldufe und Hiirden von Lehr-Lernprozessen: Neben
der Rekonstruktion allgemeiner Muster (wie sie etwa in der moderat konstruktivistischen
Lehr-Lerntheorie kondensiert sind), die gegenstandsiibergreifend zu gelten scheinen, ist
die Beforschung von Lehr-Lernprozessen fiir jeden einzelnen Lerngegenstand von hohem
Interesse, weil sie jeweils entscheidende Riickwirkungen auf die Theorien zur fachlichen
Strukturierung von Lerngegenstinden im Konkreten und im Allgemeinen hat (vgl. z.B.
Prediger & Zwetzschler in diesem Band). Darin steckt der enorme Aufwand fachdidak-
tischer Forschung und Entwicklung, dass er fiir jeden Lerngegenstand einzeln zu vollzie-
hen ist. Ergebnisse aus Arbeiten zu anderen Lerngegenstdnden erweisen sich dabei nur als
partiell iibertragbar.

Die Gegenstandsspezifitdit von Lernprozessen ist nicht als ein anzustrebender Ideal-
zustand zu sehen, sondern als eine nicht zu verleugnende Gegebenheit, auf die es flexibel
zu reagieren gilt. Dabei konnen allgemeine Orientierungen immer wieder hilfreich sein,
doch erfordert die Rekonstruktion der Gegenstinde im Hinblick auf ihre Bildungs-
wirksamkeit und Lernbarkeit (vgl. Abschnitt 1) jeweils wieder kreative Entscheidungen,
die auch methodische Aspekte des Unterrichtsdesigns betreffen.

4. Okologisch valide Adaption statt alleiniger Praxistransfer

In seiner Grundsatzkritik zum Theorie-Praxis-Verhiltnis hat Habermas in den spiten
1960er Jahren auf den Einfluss des erkenntnisleitenden Interesses auf die didaktische The-
oriebildung und konkrete praktische Gestaltung verwiesen: Dieses Interesse wirke sich in
der Widerspiegelung gesellschaftlicher und politischer Haltungen auf die inhaltliche und
methodische Gestaltung von Unterricht aus, nehme Einfluss auf Verstehensleistungen und
berge die Akzeptanz normativer Setzungen in sich (Habermas 1968). Diese laufen insbe-
sondere dann Gefahr, ,,zur Anpassung an die herrschenden schulischen Verhéltnisse*
(Meyer 2001, S. 83) zu fiihren, wenn routinemaflige Unterrichtsgestaltungen ohne theore-
tische Reflexion erfolgen oder die zur Theorieanwendung erforderliche ,,Ubersetzungs-
leistung® nicht gelingt.
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Auch unabhéngig von dieser sehr grundsétzlichen Fragestellung wird kritisiert, dass Theo-
riewissen in der Praxis haufig ,,bis zur Unkenntlichkeit verwandelt (Meyer 2001, S. 73)
wird und die auch durch Forschung belegten Effekte zuweilen nicht fiir die Praxis-
gestaltung genutzt werden. Klieme (2006) weist in diesem Zusammenhang insbesondere
auf die Gefahr hin, dass eine Ubertragung fachspezifisch-didaktischer Erkenntnisse in an-
dere Fachdidaktiken zu einer ungiinstigen Verkiirzung empirischer Ergebnisse der Unter-
richtsforschung fithren kann.

Der Transfer von forschungs- und theoriebasiertem Wissen in die Praxis ist keines-
wegs trivial: Von der instruktionspsychologischen experimentellen Laborforschung in
Trainingsstudien hin zur Klassenrealitdt ist es mehr als ein simpler Transferschritt, wie
etwa Hilgard und Bower (1966), Weinert (1996) sowie Barab und Squire (2004) betonen.
Denn wihrend experimentelle Interventionsstudien gerade versuchen, Variablen zu isolie-
ren bzw. konstant zu halten, um genaue Aussagen iiber isolierbare Wirkungszusammen-
hédnge machen zu konnen (vgl. Leutner 2010), miissen Design-Entscheidungen im Klas-
senzimmer stets in Anbetracht der Komplexitdt vieler Einflussfaktoren getroffen werden
(Einsiedler 2011, S. 48ff.). Eine rein isolierende Forschung kann daher zwar zu reliablen,
aber nicht zu ,,6kologisch validen* Ergebnissen fiihren. Die Metapher der Okologie, des
Lebensraumes, soll deutlich machen, dass eine allzu groB3e Reduktion von Komplexitit bei
Forschungsgegenstinden wie Unterricht und Klassenverhalten die ,,Eigenartigkeit™ dieser
Forschungsgegenstiinde vernichtet und Forschungsergebnisse begrenzten Wert mehr ha-
ben, wenn sie nicht in die komplexe Realitét riickiibersetzt werden kdnnen.

Anzustreben sind nach Klarung von Grundlagenfragen in experimentellen Designs da-
her Forschungssettings, die der Komplexitit des Klassenzimmers besser gerecht werden
als reine Trainingsstudien (Cobb et al. 2003, Burkhardt 2006, McKenney & Reeves 2012,
Schoenfeld 2006). Dies bedeutet nicht zwangsldufig, dass jedes Laborsetting zu vermei-
den ist, denn Design-Experimente mit ein oder zwei Lernenden koénnen sehr wohl dazu
dienen, komplexe Prozesse zu erfassen (z.B. Komorek & Duit 2004). Solche Studien, die
zundchst vor allem der Generierung theoretischen Wissens zu typischen individuellen
Lernverldufen und Hiirden dienen, sollten im zweiten Schritt jedoch erginzt werden durch
Design-Experimente in Klassenzimmern mit der ganzen sozialen Komplexitit des Lernens
mit 30 Schiilerinnen und Schiilern.

In der Regel zeigt sich dabei, dass die in ,,Boutique-Experimenten‘ entwickelten Lehr-
Lernarrangements dann an die komplexeren Bedingungen des Klassenunterrichts ange-
passt werden miissen (Swan 2005, van den Akker et al. 2006, Burkhardt 2006). Dabei
bringen im Rahmen von symbiotischen bzw. partizipativen Implementationsprozessen
erfahrene Lehrkriafte Expertisen liber ihre spezifischen Arbeitsbedingungen vor Ort ein,
die fiir das Gelingen der Umsetzung unverzichtbar sind (Parchmann et al. 2006, Demuth et
al. 2008, Eilks & Markic 2011). Auch hier ist die ,,Symbiose* erneut eine biologische Me-
tapher fiir abgestimmtes professionelles Wirken im gemeinsamen Lebensraum mit Vortei-
len fiir beide Seiten. Sie deutet an, dass fachdidaktische Theoriekompetenz, vertreten
durch die Forscherinnen und Forscher, zusammenkommen muss mit der Praxiskompetenz
von Lehrpersonen, um Unterrichtsdesigns fiir reale Klassenraumsituationen zu planen, zu
erproben und zu optimieren (vgl. Nawrath & Komorek in diesem Band).
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Das Gebot der 6kologischen Validitdt verbietet also die verkiirzende Vorstellung, dass in
Trainingsstudien erprobte Einheiten oder Unterrichtserfahrungen direkt in die Praxis
Htransferiert werden konnen. Stattdessen ist der Prozess der 6kologisch validen Adaption
selbst in die Planung von Forschungs- und Entwicklungsprozessen einzubinden, um der
Komplexitit der variierenden Unterrichtsrealititen mit ihren unterschiedlichen Lern-
gruppen, institutionellen Voraussetzungen und Ankniipfungspunkten gerecht zu werden.

Wie Griésel und Parchmann (2004) ausfiihren, sind es im Wesentlichen Top-down-
Strategien und symbiotische Strategien, denen die Implementationsforschung unterstellt,
dass sie iiber einen einfachen Transfer von als wirkungsvoll erkannten einzelnen und sin-
guldren Unterrichtselementen hinausgehen zu konnen, um langfristige und grundlegende
Anderungen in der Unterrichtsrealitit zu erreichen. Da aber bei den Top-down-Strategien
zeitliche und rdumliche Trennungen von Entwicklung und Erprobung eines Unterrichts-
konzepts und seiner Umsetzung in der Unterrichtsrealitit gegeben ist und zudem eine ge-
wisse Verordnung durch die Bildungsadministration oder bestimmte Experten erfolgt, ist
die okologische Validitit oftmals eingeschrénkt. Insbesondere, wenn zu wenig bertick-
sichtigt wird, ,,wie schwer Erfahrungswissen, Uberzeugungssysteme und Handlungs-
routinen [von Lehrpersonen]| zu verdndern sind und wie stark der soziale Kontext der
Schule auf die Umsetzung der Innovation Einfluss nimmt* (Grésel & Parchmann 2004, S.
200). Erst wenn die Innovation als brauchbar und niitzlich angesehen wird und nicht zu
groBBe Verdnderungen erfordert, wird sie angenommen — so ein zentrales Ergebnis der Im-
plementationsforschung zu Top-down-Strategien (ebd.).

Symbiotische Strategien gehen meistens von einem Praxis-Problem aus, das eine ge-
wisse Unzufriedenheit bei Lehrpersonen erzeugt und die Bereitschaft herstellt, mit Exper-
tinnen und Experten zusammenzuarbeiten. Der Erfolg solcher Strategien ist nur dann ge-
wiahrleistet, wenn sie nicht von fertigen Konzepten ausgehen, die zu iibernehmen sind,
sondern deren Mitgestaltung durch Lehrpersonen erlauben und wenn sie zu konkret um-
setzbaren Maflnahmen fiihren. Diese miissen dann eine von allen Partnern der Symbiose
gut feststellbare Verdnderung von Unterrichtsrealitit nach sich ziehen. Zum Erfolg trégt
dabei insbesondere das Rollenverstindnis sowohl der Expertinnen und Experten bei, die
sich eher zuriicknehmen und als Beratende fungieren sollten, als auch der beteiligten
Lehrpersonen, die eine gewisse Offenheit und Flexibilitdt mitbringen und kooperations-
bereit gegeniiber ihren Kolleginnen und Kollegen sein miissen. Eine gewisse ,,inquiry ori-
entation“ (Grisel & Parchmann, 2004, S. 210) gegeniiber der Wirkung der ausgehandelten
Verianderungen ist hierbei ausschlaggebend dafiir, ob eine 6kologische Validitit tatsdch-
lich erreicht wird.

5. Professionalisierung der Akteure statt alleinige Dissemination

Einsiedler (2010) u.v.a. betonen die Linge des Weges einer Idee zu einem guten Unter-
richtsdesign bis hin zur Klassentauglichkeit: Selbst wenn gute Unterrichtsdesigns und pra-
xistaugliche gegenstandsspezifische Lehr-Lernarrangements zur Verfiigung stehen, muss
fiir eine breite Umsetzung mehr passieren als Unterrichtsmaterialien zu disseminieren
(wortlich ,,zu streuen®). Die Implementation erfordert, wie im Abschnitt zuvor bereits
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ausgefiihrt, den Einbezug der Akteure, vorrangig der Lehrkrifte. Auch ihre Professiona-
lisierung ist daher ein weiterer wichtiger Aspekt, um Verkiirzungen zu vermeiden (Grisel
et al. 2006, Lipowsky 2010).

Vorhandene Studien zur Lehrerprofessionsforschung zeigen u.a., dass die Orientierung
von Lehrkriften an curricularen Vorgaben eher als lose zu bezeichnen ist (vgl. Vollstidt et
al. 1999). Es reicht demnach nicht aus, die aus der (mehr oder weniger partizipativen) For-
schung und Entwicklung gewonnenen Konzepte nur zu publizieren, in der Hoffnung, dass
damit auch fiir alle anderen Lehrkrifte zugleich eine Transformation oder Integration in
die Wissens- und Handlungsrepertoires einhergehen wiirde. Stattdessen sind insbesondere
fiir diesen Prozess systematische und fundierte Strategien der Aneignung entsprechender
Erkenntnisse durch Lehrkrifte zu entwickeln. Denn nur so kann gewéhrleistet werden,
dass die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung optimierter und komplexer Unterrichts-
designs iiberhaupt gegeben sind. Auch die besten Unterrichtsdesigns drohen weitgehend
folgenlos zu bleiben, wenn der Prozessschritt der Lehrerprofessionalisierung nicht eben-
falls in ein Gesamtkonzept der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung einbezogen wird
(vgl. Basisartikel von Komorek, Fischer & Moschner in diesem Band). Dies muss und
kann zwar nicht in jedem Einzelprojekt realisiert werden, aber in groBeren Forschungs-
programmen ganzer Arbeitsgruppen.

Fiir eine effektive Lehrerprofessionalisierung bewidhren sich zwei Voraussetzungen:
Erstens ermoglicht erst die Kenntnis der individuellen Ankniipfungspunkte ein fiir die be-
teiligten Lehrkrifte hinreichend adaptives Ausbildungs- und Fortbildungskonzept. Diese
Kenntnis zielt idealerweise sowohl auf das Erfahrungswissen von Lehrkréften, ihre Sub-
jektiven Theorien von der Rolle der fachlichen Vorstellungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler, von fachdidaktischen Vorstellungen zur Unterrichtsgestaltung als auch auf ihre
eigenen fachlichen Vorstellungen vom in Rede stehenden Lerngegenstand. Und zweitens
wird idealerweise ein empirisch iiberpriifbares Ausbildungskonzept (fiir erste und zweite
Phase der Lehrerbildung) oder Fortbildungskonzept (fiir dritte Phase des lebenslangen
Lernens) entwickelt, in das die Nutzung fachdidaktischer Forschungsergebnisse integriert
ist. Mit diesen Voraussetzungen wird ermoglicht, dass die Dissemination, also die ,,Aus-
saat von schul- und unterrichtsrelevanten Forschungsergebnissen auch auf fruchtbaren
Boden fillt.

Gleichwohl weisen Kahlert und Zierer (2011, S. 74) darauf hin, dass die wirksame
Einbindung von Lehrkréften in wissenschaftsorientierte Kommunikationszusammenhénge
sehr personalintensiv ist und kaum fiir alle Lehrkréfte zu erreichen sein wird. Daher ist
unter Umstédnden auch gewtlinscht, dass ein Unterrichtsdesign von einem breiten Kreis von
Lehrerinnen und Lehrern verwendet wird, ohne dass diese zunéchst eine Professionalisie-
rungsmafBnahme durchlaufen, welche sie in die spezifischen Bedingungen und Perspekti-
ven eines konkreten Unterrichtsdesigns einfiihrt. Um das zumindest in einem gewissen
Grad zu ermoglichen, sind verschiedene Lehrerperspektiven schon in die Entwicklung des
Unterrichtsdesigns einzubeziehen (vgl. Komorek, Fischer & Moschner sowie Nawrath &
Komorek in diesem Band). Empirische Untersuchungen sollten daher Erkenntnisse anstre-
ben tiber folgende Fragen:
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— Mit welchem Spektrum an fachlichen Kenntnissen, die fiir das Unterrichtsthema rele-
vant sind, ist bei den potentiell zu adressierenden Lehrpersonen zu rechnen? Daraus er-
geben sich Schlussfolgerungen {iber Passung von Aufgaben oder Zugéngen zum Unter-
richtsthema oder tiber sinnvolles Lehrerbegleitmaterial, das auch ohne genaue Kenntnis
der spezifischen Zielgruppe moglich ist.

— Welche Kenntnisse und Uberzeugungen besitzen die potentiell zu adressierenden Leh-
renden beziiglich Vorstellungen und Lernprozessen von Lernenden, die Adressaten fiir
das Unterrichtsthema sind? Hieraus ergeben sich Schlussfolgerungen iiber Typen, In-
halte und Anspruchsniveaus von Lernaufgaben, die Lehrende ihren Schiilerinnen und
Schiilern stellen wiirden.

— Welche Perspektiven haben Lehrende auf Unterrichtprinzipien im Allgemeinen und im
betreffenden Fach und, welche individuellen Priferenzen verfolgen sie?

Programme wie SINUS und SINUS-Transfer Grundschule sowie der so genannten Kon-
textprojekte CHIK, BIK, piko (vgl. Nawrath & Komorek in diesem Band), die die Be-
deutung von Kontexten fiir das Lernen in den Naturwissenschaften herausgestellt haben,
haben insbesondere die Professionalisierung von Lehrpersonen als wesentlichen Aspekt
der Qualitétssteigerung von Unterricht angesehen. Die Programme machen deutlich, dass
die Entwicklung von Unterrichtskonzepten und ihre Implementation und Dissemination
nur dann iiberzeugend gelingen kann, wenn sie mit Prozessen der Professionalisierung
Hand in Hand gehen.

6. Ausblick: zwei Forschungs- und Entwicklungsprogramme
fir den langen Weg zum Unterrichtsdesign

Die in den obigen Abschnitten diskutierten Verkiirzungen kénnen im Gegenzug als An-
forderungen an solche Forschungs- und Entwicklungsprogramme verstanden werden, die
sich ernsthaft auf den ldngeren, dafiir aber hoffentlich wirkungsvolleren Weg zu Unter-
richtsdesigns machen. Zugleich ist zu betonen, dass natiirlich auch die hier vorgestellten
Programme nicht ohne Verkiirzungen auskommen. So werden z.B. die pddagogischen
Dimensionen des Unterrichtens aufgrund der fachdidaktischen Fokussierung weitgehend
ausgeblendet (vgl. z.B. Gruschka 2013), ohne dass damit deren prinzipielle Bedeutsamkeit
fiir eine rekonstruktive Unterrichtforschung bestritten werden soll. Das Spektrum der An-
forderungen kann nicht von einzelnen und zeitlich befristeten Projekten umfassend erfiillt
werden, stattdessen stellt es sich als durchgéngige Aufgabe fiir ldngerfristig arbeitende
groflere Arbeitsgruppen oder Forschungsnetze dar. Auch wenn sich die Kernarbeit in sol-
chen Gruppen oder Netzen jeweils doménenspezifisch stellt, hat sich im wissenschaft-
lichen Alltag der Autorinnen und Autoren der interdisziplindre Zusammenschluss in fach-
iibergreifenden fachdidaktischen Promotionskollegs bewihrt, in denen jeweils Arbeiten
mit dhnlichen Programmen gefordert werden. Aus dieser Erfahrung heraus werden im
vorliegenden Sammelband die Programme der Promotionskollegs ProDid/ProfaS (Univer-
sitdt Oldenburg) und FUNKEN (Technische Universitdt Dortmund) vorgestellt, die sich
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jeweils unterschiedlicher Bereiche der Anforderungen forciert annehmen, insgesamt je-
doch eine verwandte und einander ergdnzende Philosophie verfolgen.

In den folgenden beiden Basiskapiteln werden die Grundanlagen der beiden Pro-
gramme in ihren Gemeinsamkeiten und im Kontrast vorgestellt. AnschlieBend werden 13
konkrete Promotionsvorhaben beschrieben, die die Programme von ProDid/ProfaS und
FUNKEN mit Leben fiillen und die jeweils kleine Beitrdge auf dem langen Weg zur wis-
senschaftlich fundierten Entwicklung von Unterrichtsdesigns und zur Beforschung ihrer
Wirkungen.
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