
 

Weiterentwicklung der psychologischen Didaktik 

Allgemeine Didaktik und Lernpsychologie: Zur Dynamisierung 
eines schwierigen Verhältnisses 

Fritz C. Staub 

Die Anzeichen mehren sich, dass die in Lehrbüchern tradierte Allgemeine Didak­
tik eine Phase der Stagnation erreicht hat. Andererseits stellt sich immer drängen­
der die Frage, wie die zahlreichen Ergebnisse aus empirischen Untersuchungen 
zu Lehr- und Lernprozessen für die Lehrerbildung und die Unterrichtspraxis 
produktiv genutzt werden können. Anknüpfend an die Allgemeine Didaktik auf 
psychologischer Grundlage von Hans Aebli wird nach Möglichkeiten zur Dyna­
misierung der Beziehung zwischen Allgemeiner Didaktik und Lernpsychologie 
gesucht. 

1. Zum Stand der Allgemeinen Didaktik 

Didaktik, in einem umfassenden Sinne, ist «die wissenschaftliche Reflexion des Lehrens 
und Lernens» (Heursen, 1989, S. 307). Ihr Anspruch auf einen zentralen Stellenwert in 
der Lehrerbildung und Lehrprofession zeigt sich darin, dass Didaktik auch als «die Be­
rufswissenschaft von Lehrerinnen und Lehrern» bezeichnet wird (Jank & Meyer, 2002, 
S. 10). Die Allgemeine Didaktik, als ein spezieller Bereich der Erziehungswissenschaft, 
befasst sich mit Fragen des Lehrens und Lernens «auf allen Stufen des Bildungssys­
tems und in allen inhaltlichen Lernbereichen» (Terhart, 2005b, S. 97). Dabei geht es 
insbesondere um allgemeine Prinzipien, Strukturmomente und die Institutionalisierung 
organisierten Lehrens und Lernens (Heursen, 1989). Die Entstehung der Allgemeinen 
Didaktik ist eng an die Lehrerbildung und die ihr darin zukommende Ausbildungsfunk­
tion gekoppelt. Es geht um «die Theoretisierung und operative Gestaltung von Lehren 
und Lernen im Kontext von Ausbildung for den pädagogischen Benif des Lehrers» 
(Terhart, 2005b, S. 102; Hervorhebung im Original). 

Es existiert eine grosse Vielfalt von Allgemeinen Didaktiken. So führt Kron (2004) 40 
Theorien und Modelle auf, die alle als Monografien vorliegen. Ein Vergleich etablierter 
:Lehrbücher (z. B. Jank & Meyer, 2002; Peterssen, 2001; Kron, 2004) zeigt jedoch eine 
grosse Konvergenz bezüglich Auswahl der prominent dargestellten Theorien und Mo­
delle. Es dominieren drei der schon in der Systematisierung der Didaktik von Blankertz 
(1969) dargestellten Theoriefamilien (v gl. Terhart, 2005a, 2005b): die bildungstheore­
tischen Ansätze, die lehr-Ierntheoretischen Ansätze und die kommunikations- und in­
teraktionstheoretischen Ansätze. Einzig neu dazu gekommen ist eine noch heterogene 
Gruppe konstruktivistischer Ansätze. Terhart (2005a) beurteilt die Theorielage der All­
gemeinen Didaktik - mit der Ausnahme der neuen konstruktivistischen Ansätze - als 
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relativ stabil : «Die Theorielage hat sich seit Jahren - wenn nicht Jahrzehnten - kaum 
geändert; über das Verhältnis zu den Fachdidaktiken wird viel diskutiert, es ist aber 
letztlich nicht geklärt. Die Verbindung zur empirischen Unterrichtsforschung so wie 
auch zur Unterrichtspsychologie ist noch immer nicht wirklich hergestellt» (Terhart, 
2005a, S . 1). Terhart äussert den Verdacht, dass die Allgemeine Didaktik womöglich 
am eigenen institutionellen Erfolg inhaltlich erstickt sei. 

Falls Terharts Diagnose der Stagnation und der starken Traditionsorientierung zutrifft, 
so wäre dies für den Stand der Didaktik nicht nur unter wissenschaftlichen Gesichts­
punkten problematisch. Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wäre es vor allem 
auch deshalb gravierend, weil die Aneignung eines in der Praxis produktiv nutzba­
ren allgemeindidaktischen Wissens seit geraumer Zeit in Frage gestellt wird. So stellt 
Meyer schon 1983 fest, dass die jahrzehntelange Tabuisierung der Rezeptionsproble­
me didaktischen Theoriewissens wenige Jahre zuvor durchbrochen worden sei. Aber 
diese Untersuchungen hätten «noch nicht zur Überarbeitung der wenigen gängigen, 
flächendeckend in der Lehrerausbildung der Bundesrepublik Deutschland eingesetzten 
Didaktikmodelle geführt» (S. 84). Diese Didaktiken bezeichnet er auf grund ihres pro­
blematisierten Nutzens für Berufsantänger wie auch Routiniers glossierend als «Fei­
ertagsdidaktiken». Auch neuere empirische Untersuchungen zur Unterrichtsplanung 
zeigen, dass sich erfahrene Lehrpersonen kaum von allgemeindidaktischen Modellen 
leiten lassen (Haas, 1998). Aufgrund des mangelnden Einflusses «offiz iellem allge­
meindidaktischer Modelle auf das alltägliche Planungshandeln stellt Haas in Frage, 
dass die Didaktik den Status der Berufswissenschaft der Lehrer erlangt hat. Das Auf­
kommen von Zweifeln an der Praxisrelevanz und Legitimität der Didaktik wird jedoch 
nicht allein im Zusammenhang mit kritischen Fragen zur Vermittlung und produktiven 
Nutzung allgemeindidaktischer Theorien gesehen, es wird auch der mangelnden Qua­
lität der Theorien und der Resignation vor den «Anstrengungen des Begriffs» in der 
allgemeindidaktischen Diskussion zugeschrieben, so beispielsweise W öll (1998) mit 
Bezug auf das Konzept der Handlungsorientierung. 

Bemerkenswert am aktuellen Stand der Allgemeinen Didaktik ist die Tatsache, dass 
die Psychologische Didaktik von Hans Aebli in den etablierten deutschen Lehrbüchern 
kaum als eigenständiger Ansatz rezipiert worden ist. So wird Aeblis «Allgemeine Di­
daktik auf psychologischer Grundlage» von Jank und Meyer (2002) erst in der 5., neu 
überarbeiteten Auflage der Publikation «Didaktische Modelle» erwähnt; jedoch ohne 
sie eigentlich darzustellen. In einer Fussnote empfehlen Jank und Meyer (S. 201) aller­
dings die Publikationen von Aebli (1980, 1981, 1983) als bemerkenswerten Versuch, 
die Forderung nach einer didaktischen Lehr-Lerntheorie in Theorie und Praxis einzu­
lösen. Kron (2004) geht zwar auf Aeblis strukturgenetische Lerntheorie ein, aber auch 
hier wird die Psychologische Didaktik nicht eigentlich als allgemeindidaktisches Mo­
dell präsentiert. Ebenso bemerkenswert ist jedoch die Tatsache, dass sich auch in Hans 
Aeblis Buchpublikationen zu seiner Allgemeinen Didaktik kaum Verweise auf Autoren 
der in Deutschland etablierten Allgemeinen Didaktiken finden. So werden beispiels-
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weise keine Autoren der lehr-Ierntheoretischen Didaktik zitiert. Einzig auf Wolfgang 
Klafki, den wohl wichtigsten Vertreter der bildungstheoretischen Didaktik, bezieht sich 
Aebli (1983) in den überarbeiteten «Zwölf Grundformen des Lehrens» im Zusammen­
hang mit dessen Vorschlägen zur didaktischen Analyse von Unterrichtsstoffen. Die 
in Deutschland etablierten Allgemeinen Didaktiken und Aeblis Allgemeine Didaktik 
auf psychologischer Grundlage stellen sich somit als Ansätze dar, die sich gegenseitig 
scheinbar wenig zur Kenntnis genommen haben. (V gl. zum Stand der Diskussion und 
Rezeption auch den Beitrag Messner & Reusser, in diesem Band.) 

2. Lerntheorien und Allgemeine Didaktik 

Die grundlegende Bedeutung psychologischen Wissens fur die Didaktik formulierte 
Hans Aebli in der Einleitung zu seiner «Psychologischen Didaktik» wie folgt: «Die wis­
senschaftliche Didaktik stellt sich als Aufgabe, aus der psychologischen Kenntnis der 
Vorgänge geistiger Formung diejenigen methodischen Massnahrnen abzuleiten, welche 
fur die Entwicklung der Prozesse am besten geeignet sind» (1963, S. 15; Hervorhebung 
im Original). Ziel ist es also, die Wahl und Entwicklung geeigneter Unterrichtsmetho­
den auf der Grundlage psychologischen Wissens über Lernen und Entwicklung vor­
zunehmen. Dabei geht es ihm aber nicht um «Sonderdidaktiken» in einzelnen Unter­
richtszweigen. Sein Anspruch ist umfassender: Die von Aebli vorgelegte «Allgemeine 
Didaktik» «untersucht die Grundzüge der formenden Prozesse und leitet daraus die 
methodischen Grundsätze ab, auf denen der Unterricht in allen Hauptzweigen beruhen 
muss» (Aebli, 1963, S. 11). Ebenso hält Aebli im Vorwort zu den «Zwölf Grundfor­
men» (1983) fest, dass seine Didaktik fur sämtliche Stufen des Unterrichts gelte, dass 
zwar die Inhalte auf den verschiedenen Schulstufen variierten, die Lernprozesse jedoch 
auf allen Stufen die gleichen wären. 

Je nach Einschätzung von Machbarkeit und Determiniertheit der «Ableitungen» ergibt 
sich ein unterschiedliches Verhältnis zwischen Didaktik und Psychologie. Insofern es 
als möglich erachtet wird, eindeutige Deduktionen (allein) auf der Grundlage eines 
gesicherten psychologischen Wissens vorzunehmen, würde damit Didaktik zu einem 
grossen Teil in angewandter Psychologie aufgehen. So sind denn von der erziehungs­
wissenschaftlichen Allgemeinen Didaktik die «psychologischen Didaktiken immer mit 
grossen Vorbehalten betrachtet worden» (Terhart, 2005b, S. 104; Hervorhebung im 

. Original). Gegen die Möglichkeit einer Vereinnahmung der Didaktik durch die Psy­
chologie können jedoch verschiedene Gründe vorgebracht werden: «Y. a. wurde im­
mer wieder moniert, dass eine aus Lem- oder Entwicklungspsychologie abgeleitete 
psychologische Didaktik nichts zum materialen Aspekt von Bildung und Lernen, zum 
Problem der Inhaltsauswahl bzw. der Begründung von Inhaltsentscheidungen beitragen 
könne» (ebd.). Nebst dem unterschiedlichen Wissenschaftsverständnis in Psychologie 
und Erziehungswissenschaft wurde weiter auch immer wieder Folgendes geltend ge­
macht: «Lemtheorie sei deskriptiv; Lehr- oder Unterrichtstheorie dagegen präskriptiv» 
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(Terhart, 2005b, S. 104/105). Angewandte Psychologie als Technologie scheitert im er­
ziehungswissenschaftlichen Bereich letztlich daran, dass die Ziele von Bildungsprozes­
sen grundsätzlich immer streitbar bleiben und als kulturelle und politische Fragen nicht 
allein mittels wissenschaftlichen Methoden geklärt werden können (vgl. Bruner, 1999). 
Allgemeine Didaktik kommt mit Bezug auf Fragen der Ziel- und Inhaltsbestimmung 
von Bildungsprozessen nicht um bildungstheoretische Argumentationen herum. 

Der bereits zitierten Stelle aus der Einleitung zu Aeblis «Psychologischer Didaktik» 
folgen weitere Aussagen, welche rur die Konzeptualisierung des Verhältnisses zwi­
schen Lernpsychologie und Didaktik bedeutsam sind: 

Die wissenscha/ifiche Didaktik stellt sich als Aufgabe, aus der psychologischen Kenntnis der Vorgänge 
geistiger Fonnung diejenigen methodischen Massnahmen abzuleiten, weIche für die Entwicklung der Pro­
zesse am besten geeignet sind. Eine solche Beziehung zwischen Didaktik und Psychologie wird nur selten 
bewusst und unmittelbar hergestellt. Gleichwohl ist jedes Unterrichtsverfahren einer Kindespsychologie 
verpflichtet, die zwar oft nicht ausgesprochen, aber stillschweigend vorausgesetzt wird. Die aufmerksame 
Priifung einer Methodenlehre (und schon der einfachen Lehrpraktiken in den Schulen) enthüllt ziemlich 
leicht die zugrunde liegenden psychologischen Begriffe (Aebli, 1963, S. 15 f.; Hervorhebungen im Origi­
nal). 

Aebli (1951, 1963) geht davon aus, dass Unterschiede in der didaktisch-methodischen 
Unterrichtspraxis ihre Entsprechung in unterschiedlichen (impliziten) psychologischen 
Vorstellungen haben. Unter Bezugnahme auf zentrale Theorieelemente aus der Psy­
chologie von Jean Piaget entwickelte er die Konzeption einer aktiven Methode, welche 
einen schrittweisen Aufbau der geistigen Operationen durch die Schüler anstrebt, und 
er suchte die Überlegenheit dieser Methode gegenüber eines auf der sensualistisch-em­
piristischen Philosophie basierenden rein anschaulichen Unterrichts aufzuzeigen. 

Mit Piaget und Aebli geht die Kognitionspsychologie allgemein davon aus, dass zwi­
schen Wissensschemata und Handlungen ein - wenn auch komplexer - Zusammenhang 
besteht. Unterricht sucht gezielt bestimmte Lernprozesse wahrscheinlich zu machen. 
Für das Verständnis von didaktisch-methodischem Handeln kommt somit der Frage 
nach den (impliziten) lernpsychologischen Konzepten und Überlegungen von Lehr­
personen hohe Relevanz zu. Das Verständnis von Lernen, Wissen und den Rollen der 
Lernenden und Lehrenden ist ein zentraler Kern der Unterrichtspraxis (Elmore, 1996). 

Heute gilt als unbestritten, dass sich eine fiir das Lernen und die Entwicklung von 
Schülerinnen und Schülern rorderliche Unterrichtspraxis nie vollständig aus psycholo­
gischem Wissen allein ableiten lässt. Die Reflexion und gezielte Förderung von Lern­
prozessen ist jedoch auf empirisch bewährte wie auch auf praktisch hilfreiche lernthe­
oretische Vorstellungen angewiesen. Es gibt daher auch keine Gründe, weshalb eine 
dynamisch weiter zu entwickelnde Allgemeine Didaktik nicht ausgiebig von Lerntheo­
rien Gebrauch machen sollte, indem sie deren Verwendung und Nutzen mit Bezug auf 
praktische Fragen des Unterrichts und der Lehrerbildung systematisch und empirisch 
untersucht. 
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Dafür stehen heute sehr unterschiedliche Lerntheorien zur Verfügung (vgl. z. B. Gree­
no, Collins & Resnick, 1996). Aufgrund des aktuellen Standes der Lerntheorie gibt es 
«kein einheitliches, empirisch bewährtes und in der Wissenschaft allgemein akzeptier­
tes System von Lerntheorien unterschiedlicher Reichweite ... , sondern nur konkurrie­
rende Theorien mit oft undurchschaubarem Geltungsbereich» (Weinert, 1996, S. 38). 
Die Tatsache, dass es die allgemeine Lerntheorie nicht gibt, eröffnet der Allgemeinen 
Didaktik die Möglichkeit eines wirklich souveränen Umgangs mit Lerntheorien. Statt 
aus Angst vor einer Dominanz durch die Lernpsychologie keine psychologischen Lern­
begriffe zu verwenden oder eine psychologische Didaktik allein auf der Grundlage 
einer bestimmten Lerntheorie zu begründen, könnte es für die Allgemeine Didaktik ein 
lohnendes langfristiges Ziel sein, bewusst unterschiedliche Lerntheorien zur Analyse 
und Begründung von spezifischen praxisbezogenen Fragestellungen einzusetzen und 
deren Nutzen vergleichend zu untersuchen. 

3. Zur Bedeutung der lerntheoretischen Orientierung von fachspezi­
fisch-pädagogischen Überzeugungen 

Abstrakte allgemeindidaktische Strukturmodelle, epistemologische Überzeugungen 
und allgemeine Lehr-Lernprinzipien führen noch nicht zu HandlungsIähigkeit. Ein we­
sentlicher Bestandteil der Unterrichtskompetenz von Lehrpersonen basiert auf einem 
sehr umfangreichen fachspezifisch-pädagogischen Wissen (Shulman, 1986, 1987), wie 
bestimmte Themen, Inhalte oder AufgabensteIlungen im Unterricht auszuwählen, dar­
zustellen und an die unterschiedlichen motivationalen und kognitiven Voraussetzungen 
der Lernenden anzupassen sind. Zur Frage, welches fachspezifisch-pädagogische Wis­
sen das jeweils «richtige» oder geeignete Wissen sei, gibt es jedoch sehr unterschied­
liche Überzeugungen, was besonders deutlich wird, wenn unterschiedliche Kulturen 
verglichen werden (Jacobs, Yoshida, Stigler & Fernandez, 1997). 

Je nach vorausgesetzten lernpsychologischen Vorstellungen lassen sich bestimmte 
fach spezifisch-pädagogische Überzeugungen besser begründen als andere. Auf der 
Grundlage von assoziationistischen Lerntheorien, wie etwa dem Behaviorismus, geht 
es für die Lehrperson vor allem darum, dass die Lernenden die anvisierten Stimulus­
Reaktions-Kombinationen möglichst oft in zeitlicher Kontingenz erfahren (Resnick & 
Hall, 1998). Dies wird dadurch zu erreichen versucht, dass nebst einer klar strukturier­
ten Präsentation der Unterrichtsinhalte vor allem für viel Übung mit Rückmeldungen 
zur Korrektheit der Schülerantworten gesorgt wird. Auf der Grundlage dieser Lernpsy­
chologie hat beispielsweise im Mathematikunterricht an der Grundschule das systema­
tische Einüben des kleinen Einmaleins hohe Priorität. Ausgehend von einer kognitiv 
konstruktivistischen Sicht von Lernen, wie sie von Hans Aebli mitbegrülldet worden 
ist, geht es darum, dass Schülerinnen und Schüler anhand von problemorientierten 
Aufgabenstellungen und unterstützt durch die Lehrperson die intendierten kognitiven 
Strukturen, wie etwa eine mathematische Grundoperation, möglichst verstehensori-
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entiert aufbauen, bevor sie auch die zur Konsolidierung ihres Wissens erforderlichen 
Übungsmöglichkeiten erhalten. 

Macht es mit Bezug auf beobachtbare Unterrichtspraxis und messbare Leistungszu­
wächse von Schülerinnen und Schülern einen empirisch nachweisbaren Unterschied, 
ob und in welchem Ausmass ihre Lehrpersonen fachspezifisch-pädagogische Überzeu­
gungen vertreten, die eher von einer assoziationistisch oder einer kognitiv konstrukti­
vistischen Sicht von Lernen ausgehen? Im Anschluss an und aufbauend auf eine grass 
angelegte Studie zum Einfluss der Schule auf die Sozialisation und Entwicklung von 
Schülerinnen und Schülern (Weinert & Helmke, 1997) wurde diese Fragestellung von 
Staub und Stern (2002) im Rahmen einer quasi-experimentellen Studie fiir den Bereich 
der Grundschulmathematik an deutschen Klassen untersucht. Die Ergebnisse dieser 
Studie liefern Belege dafiir, dass sich Unterschiede in der lemtheoretischen Orientie­
rung der fachspezifisch-pädagogischen Überzeugungen von Lehrpersonen sowohl in 
der Art der Unterrichtsgestaltung wie auch auf den Leistungszuwachs der Schülerinnen 
und Schüler auswirken. Kognitiv konstruktivistisch orientierte Lehrpersonen stellen 
im Unterricht häufiger als Lehrpersonen mit eher assoziationistisch orientierten fach­
spezifisch-pädagogischen Überzeugungen Aufgaben und Fragen, welche das Verstehen 
von grundlegenden Zusammenhängen erfordern. Die lemtheoretische Orientierung der 
Lehrpersonen erwies sich in Bezug auf die Leistungssteigerung beim Lösen von an­
spruchsvollen mathematischen Textaufgaben als eine signifikante Bedingung. Schüle­
rinnen und Schüler eher kognitiv konstruktivistisch orientierter Lehrpersonen zeigten 
grösseren Leistungszuwachs, als dies in Klassen von eher assoziationistisch orientier­
ten Lehrpersonen der Fall war. Hinsichtlich der ebenfalls untersuchten Leistungsstei­
gerung fiir den Bereich der numerischen Grundfertigkeiten (schnelles Kopfrechnen) 
zeigte sich dagegen in Abhängigkeit von der lemtheoretischen Orientierung der Lehr­
personen kein signifikanter Unterschied. 

Während es fiir (direkt prüfbares) Wissen über allgemeindidaktische Modelle oder 
Lemtheorien kaum Belege fiir ihre handlungsleitende Wirkung in der Praxis gibt, er­
weist sich hier die implizite lerntheoretische Orientierung auf der Ebene der fachspezi­
fisch-pädagogischen Überzeugungen fiir die Unterrichtspraxis und den Lernerfolg der 
Schülerinnen und Schüler als relevant. Eine an ihrem Nutzen fiir die Praxis interessierte 
Allgemeine Didaktik tut also gut daran, nicht allein auf der Ebene allgemeiner Modell­
vorstellungen zu verbleiben, sondern die intensive Zusammenarbeit mit der Lernpsy­
chologie wie auch den Fachdidaktiken zu suchen. 

4. Von der doppelten Rolle lerntheoretischer Vorstellungen für die Ent­
wicklung didaktischer Kompetenz 

Die im ersten Kapitel angefiihrte Kritik an der nur geringen Wirkung allgemeindidakti­
schen Wissens in der Praxis lässt vermuten, dass es den Dozenten der Allgemeinen Di-
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daktik oft mehr um die Etablierung ihrer wissenschaftlichen Anerkennung geht als um 
den mit ihrem Ansatz erreichbaren Nutzen in Ausbildung und Praxis. Die Entstehung 
von Aeblis «Grundformen des Lehrens» (1961, 1976, 1983) ist wohl in dieser Hinsicht 
ein gewisser Sonderfall. Schon das weitgehende Fehlen einer expliziten Auseinander­
setzung mit den in seiner Zeit bestehenden allgemeindidaktischen Ansätzen deutet dar­
auf hin, dass ihm gar nicht sonderlich daran gelegen war, sich am vorherrschenden 
allgemeindidaktischen Diskurs zu beteiligen. Die Tatsache, dass die Publikation der 
«Grundformen» aus einer von Hans Aebli vielfach durchgeführten Lehrveranstaltung 
zur Berufseinführung in Allgemeiner Didaktik entstanden ist, zeugt jedoch davon, dass 
seine Allgemeine Didaktik aus einer intensiven persönlichen Auseinandersetzung mit 
Vermittlungs- und Verwendungsproblemen hervorgegangen ist. So 'wurden im An­
schluss an die Präsentation und Bearbeitung der psychologisch-didaktischen Theorie 
zu den einzelnen Grundformen irrimer auch dazu passende Unterrichtsübungen mit 
Vor- und Nachbesprechung durchgeführt. 

Nicht nur die Allgemeine Didaktik für die Grundausbildung, auch gängige Formen 
der Weiterbildung werden aufgrund ihrer oft nur sehr geringen Transferwirkung in die 
Praxis und wegen der Unterlassung von konkreter Transferunterstützung kritisiert (z. B. 
Joyce & Showers, 1995; Landert, 1999). Eine rein aufWissensvermittlung ausgerich­
tete Lehrerbildung lässt insbesondere auch den Nutzen der direkten Vermittlung von 
Ergebnissen aus wissenschaftlicher Lehr-Lernforschung fraglich erscheinen. Gerade in 
der Lehrerbildung wird das Problem oft verdrängt, wie weit der Weg vom Wissen zum 
Handeln tatsächlich ist (vgl. Messner & Reusser, 2000). 

Lerntheorien spielen für die Didaktik eine doppelte Rolle. Zur Entwicklung didaktischer 
Kompetenz stellen sich auf zwei verschiedenen Ebenen Fragen bezüglich Auswahl und 
Nutzung von Lerntheorie. (1) Mit Blick auf die Gestaltung von Unterricht auf der Ziel­
stufe der Lehrperson ist zu entscheiden, welche Lerntheorien als Teil des professio­
nellen Wissens zu vermitteln und einzusetzen sind. 1m vorausgegangen Kapitel wurde 
argumentiert, dass diese Frage in Abhängigkeit der .zu vermittelnden Bildungsinhalte 
auf einer fachspezifischen Ebene zu untersuchen und zu beantworten ist. (2) In Bezug 
auf die Vermittlung von Lerntheorien und fachspezifisch-pädagogischem Wissen als 
Teil der didaktischen Kompetenz von (angehenden) Lehrpersonen stellt sich ebenso 
die Frage, welche lerntheoretischen Vorstellungen für die Gestaltung entsprechender 
Lerngelegenheiten im Rahmen der Lehrerbildung leitend sein können. Die Bearbei-

. tung dieser Fragestellung wird im Folgenden am Beispiel eigener Entwicklungsarbeit 
illustriert. 

Konzeptualisierungen von Lehr-Lernprozessen auf der Grundlage einer kognitiv kon­
struktivistischen Sicht von Lernen, wie sie von Hans Aebli vertreten wurde, betonen 
die explizite kognitive Aufgabenanalyse und die Analyse individueller Konstruktions­
prozesse. Arbeiten zur situierten Kognition und zum situierten Lernen (Brown, Collins 
& Duguid, 1989; Collins, Brown & Newman, 1989; Resnick, 1987; vgl. auch Mandl 
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& Gerstenmaier, 2000) haben jedoch auch deutlich gemacht, dass Denken und Lernen 
immer in einem situativen Kontext mit einer Vielzahl von physischen, sozialen und kul­
turellen Ressourcen erfolgt und somit auch das Wissen immer kontextgebunden bleibt. 
Wissen, das komplexen Fertigkeiten zugrunde liegt, ist wesentlich umfangreicher als 
sich explizit verbalisieren lässt (Sternberg & Horvath, 1999). Dies sind wichtige Ge­
sichtspunkte für das Verstehen des gelingenden wie auch des nicht gelingenden Trans­
fers von Lernsituationen in Anwendungssituationen sowie im Hinblick auf die Frage, 
welches Wissen überhaupt explizit zu machen ist und was besser implizit durch eine 
zunehmend vollständigere Partizipation an den entsprechenden Aktivitäten einer sozia­
len Gruppe oder Arbeitsgemeinschaft gelernt wird (vgl. Lave & Wenger, 1991). 

Ein Ansatz für die Lehrerweiterbildung wie auch die berufspraktische Grundausbil­
dung, dessen Entwicklung und Begründung wesentlich auch auf Grundannahmen zum 
situierten Lernen beruht, ist das Fachspezifisch-Pädagogische Coaching (Staub, 2001 , 
2004; West & Staub, 2003). Professionelle Entwicklung von Lehrpersonen soll damit 
ausgelöst und unterstützt werden, dass (angehende) Lehrpersonen im Rahmen eines 
spezifischen Settings durch eine im entsprechenden Unterrichtsfach kompetente Lehr­
person als Coach «on the job» in der Gestaltung, konkreten Durchführung und Reflexion 
von Unterricht unterstützt werden. Dadurch soll die Entwicklung von allgemeindidak­
tischen Planungs- und Reflexionsstrategien sowie die Reflexion und Weiterentwick­
lung des fachspezifisch pädagogischen Wissens gefördert werden. Mittels begrifflicher 
Werkzeuge (wie Lehr-Lernprinzipien oder Kernperspektiven zur Planung und Reflexi­
on von Unterricht) werden Coach und Lehrperson dazu angeregt, allgemeindidaktische 
und lerntheoretisch fundierte Aspekte situationsspezifisch zu thematisieren. In Anleh­
nung an die kognitiv konstruktivistische Lehr-Lerntheorie von Hans Aebli soll mit den 
Kernaspekten zur Planung und Reflexion von Unterricht insbesondere eine sorgIältige 
inhaltsspezifische Planung und rückblickende Analyse von Lernprozessen gefördert 
werden. Dabei kommt der Antizipation von möglichen Lernwegen und fachbezogenen 
Schwierigkeiten von Schülerinnen und Schülern eine besondere Rolle zu. Die intensive 
Zusammenarbeit zwischen Coach und Lehrperson erfolgt im Rahmen gemeinsamer 
Unterrichtsvorbereitungen, gemeinsam durchgeführtem Unterricht sowie Unterrichts­
nachbesprechungen. Ein besonderes Merkmal dieses Settings besteht darin, dass der 
Coach sowohl für die Gestaltung wie auch für die Durchführung der gecoachten Unter­
richtseinheiten Mitverantwortung trägt. Auf dieser Grundlage entsteht eine Dynamik, 
in welcher Coach und Lehrperson sich über die fachspezifischen Lernprozesse ihrer 
Schülerinnen und Schüler austauschen und gemeinsam die für die Klasse jeweils bes­
ten Möglichkeiten zur Unterstützung dieser Lernprozesse zu entwickeln suchen. Die 
flexible Orientierung an Kernperspektiven zur Planung und Reflexion von Unterricht 
unterstützt diese Interaktion darin, möglichst lerntheoretisch und bildungstheoretisch 
relevante Aspekte von Unterricht zu thematisieren. 
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5. Schluss und Ausblick 

Ausgangspunkt dieses Beitrags über Möglichkeiten zur Dynamisierung des schwieri­
gen Verhältnisses zwischen Allgemeiner Didaktik und Lernpsychologie ist die immer 
häufiger zu vernehmende Diagnose, dass die tradierte erziehungswissenschaftliche 
Allgemeine Didaktik eine Phase der Stagnation erreicht habe (Terhart, 2005a). Die­
se Diagnose ist umso gravierender, weil seit Jahren die in der Allgemeinen Didaktik 
vermittelten Theorieinhalte auch als nur «träges Wissen» in Frage gestellt werden. An­
knüpfend an die Allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage von Hans Aebli 
wurde danach gefragt, was der Beitrag lernpsychologischen Wissens für eine allgemei­
ne Didaktik sein könnte und weshalb die erziehungswissenschaftlichen Didaktiken den 
psychologischen Didaktiken mit grossen Vorbehalten begegnen. 

Es wird angeregt, dass die Allgemeine Didaktik statt psychologische Lernbegriffe ab­
zuwehren, sich einen souveränen Umgang mit unterschiedlichen Lerntheorien zu Ei­
gen macht, indem sie gezielt differente Lerntheorien zur Analyse und Begründung von 
praxisbezogenen Fragestellungen beizieht und deren Nutzen in der Praxis empirisch 
untersucht. In Kooperation mit der Lernpsychologie müsste es ein wesentliches Ziel 
sein, empirisch fundierte lerntheoretische Ansätze im Hinblick aufpraxisrelevante Fra­
gestellungen zu systematisieren und in praxistaugliche begriffliche Werkzeuge (wie 
Prinzipien oder Planungs- oder Reflexionsperspektiven) zu transformieren. Diese Ar­
beit erfordert jedoch nicht nur eine intensive Zusammenarbeit mit der Lernpsychologie, 
sondern auch enge Kooperationen mit den Fachdidaktiken, da sich unterschiedliche 
lerntheoretische Sichtweisen in handlungsnaher Weise erst auf der Ebene der fach­
spezifisch-pädagogischen Überzeugungen konkretisieren und diskutieren lassen. Wie 
empirische Untersuchungen zeigen, ist die lerntheoretische Orientierung von fachspe­
zifisch-pädagogischen Überzeugungen bedeutsam für die Unterrichtspraxis wie auch 
für das Lernen der Schülerinnen und Schüler. 

Eine im Interesse der Lehrerbildung an ihrer eigenen Wirkung und Umsetzung genu­
in interessierte Allgemeine Didaktik müsste vor allem ernsthaft damit beginnen - am 
besten auch in Kooperation mit Lehr-Lernforschern und Fachdidaktikern - die eige­
nen, auch innovativen, Gestaltungsmöglichkeiten für die Vermittlung und Aneignung 
didaktischen Wissens wie auch die Nutzung des didaktischen Wissens in der Praxis 
empirisch zu untersuchen. Eine solch empirische Wende könnte wesentlich zu einer 
Dynamisierung der etablierten Allgemeinen Didaktik und zu einer grösseren Offenheit 
mit Bezug auf die Integration psychologischer Begriffe als Arbeitsinstrumente beitra­
gen. Von einer intensiveren Zusammenarbeit mit der Lehr-Lernforschung wäre zudem 
zu erhoffen, dass diese die Lehr-Lernforschung dazu führt, vermehrt auch direkt praxis­
relevante Fragestellungen zum Ausgangspunkt ihrer Arbeiten zu machen. 
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