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Fachdidaktische Forschung wird bislang weder von der Schulpraxis noch von universitirer Seite unter
einheitlichen Gesichtspunkten betrachtet und bewertet. Zwischen der Perspektive aus der Praxis des Un-
terrichts und der aus einer meist universitir gewonnenen Theorie iiber den Fachunterricht klafft nach wie
vor eine Liicke. Dies betrifft sowohl die Fragen und Probleme, denen sich die Fachdidaktik zuwendet bzw.
zuwenden soll, als auch die Wertschiitzung ihrer Empfehlungen, die sie fiir die Schulpraxis erarbeitet.

Im Artikel wird ein Forschungs- und Entwicklungsprogramm mit seinen vier Arbeitsbereichen vorgestellt,
mit dem am ,Forschungs- und Nachwuchskolleg Fachdidaktische Entwicklungsforschung zu diagnosegelei-
teten Lehr-Lernprozessen’ (FUNKEN) in interdisziplindrer Arbeit von neun verschiedenen Fachdidaktiken
gemeinsam gegenstandsorientiert und prozessorientiert Unterricht erforscht und weiter entwickelt wird.
Das Programm erdffnet Moglichkeiten, iiber verschiedene Fachdidaktiken hinweg parallel zu arbeiten und
fiir den jeweiligen Fachunterrichts-Alltag relevante Entwicklungsprodukte und Forschungsergebnisse zu
erzeugen. Auf diese Weise kann es gelingen, Bedarfe der Schulpraxis und wissenschaftlich-theoretische
Anspriiche gleichermafien zu erfiillen.

1  Anliegen der Entwicklungsforschung

Nicht nur von Seiten der Praktikerinnen und Praktiker wurde immer wieder die Kluft zwischen Theorie
und Praxis im Bildungsbereich beklagt. Auch von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern wurde in
den letzten Jahren eine verstirkte Ausrichtung der universitiren Forschung in den Lehr-Lern-
Wissenschaften auf einen Nutzen fiir die Unterrichtspraxis gefordert und umgesetzt (Burkhardt &
Schoenfeld, 2003; de Jong et. al. (1999). Dieser Perspektivwechsel ist geleitet von einem Verstdndnis
der Lehr-Lern-Wissenschaften als angewandte Wissenschaften, zu deren Kerngeschift es auch gehort,
mit den Mitteln wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung konstruktiv zu einer Weiterentwicklung der
Unterrichtspraxis beizutragen. Der Terminus (Weiter-)Entwicklung wird dabei nicht nur abstrakt ver-
standen etwa im Sinne von Leitlinien oder Empfehlungen zur Unterrichtspraxis, sondern bezieht sich
auch auf die Entwicklung von konkreten, qualitativ hochwertigen und funktionalen Produkten fiir den
Einsatz im Unterricht (Materialien, Aufgaben, Forderkonzepten etc.) als Ergebnis wissenschaftlicher
Forschung und Entwicklung. Im Zuge der reflexiven Analyse dieser Entwicklungsprodukte fiir die Pra-
xis leisten die einzelnen Wissenschaften parallel relevante Beitrdge zur Theorieentwicklung.

Konzepte, die in dieser Weise Forschung und Entwicklung verkniipfen, werden im deutschsprachi-
gen Raum unter dem Namen Entwicklungsforschung realisiert (z. B. Prediger & Link, 2012; Einsiedler,
2011), im englischsprachigen Raum vor allem unter der Bezeichnung Design Research (van den Akker
et al., 2006). Trotz gemeinsamer Ansichten iiber Aufgaben und Zielsetzungen der Lehr-Lern-
Wissenschaften werden dabei verschiedene Schwerpunktsetzungen deutlich, vor allem bzgl. der Frage,
welche Art von Forschung auf welche Weise mit Unterrichtsentwicklung zu verkniipfen ist (Link, 2012):

* So kann Forschung in Zusammenhang mit Entwicklung vor allem von einem fachinhaltlichen
Standpunkt aus betrieben werden, als Herausarbeitung und Analyse der zentralen Lernziele, -



inhalte und -prozesse eines Faches und deren Strukturierung aus epistemologischer Perspektive
(z. B. Wittmann, 1995).

»= Der Fokus der Forschung im Zusammenhang mit Entwicklung kann aber auch auf der empiri-
schen Untersuchung der Lernenden liegen, z. B. durch die Erforschung von Lernausgangslagen
als Startpunkt fiir die Entwicklung von Lehr-Lernarrangements oder durch die Analyse von
Lernprozessen, die durch (neu entworfene) Lernaktivititen initiiert werden (z. B. Gravemeijer
& Cobb, 2006; Prediger, 2011). Die dabei gewonnenen Ergebnisse dienen der Weiterentwick-
lung von Theorien zum Lehren und Lernen und konnen dann auch fiir die Uberarbeitung und
Verbesserung der Produkte genutzt werden.

= Aus der Perspektive des Schulsystems als Ganzes kann das Hauptaugenmerk von Forschung in
Zusammenhang mit Entwicklung auch auf der erfolgreichen Implementation von Innovationen
und MaBnahmen zur Unterrichtsentwicklung in die breite Unterrichtspraxis und der empirischen
Erforschung des Einsatzes von Lernaktivititen im Unterricht unter realistischen Bedingungen
liegen (z. B. Burkhardt, 2006; Parchmann et. al., 2006; Einsiedler, 2010).

2  FUNKEN - Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell

In den Fachdidaktiken der TU Dortmund hat die Verkniipfung von Forschung und Entwicklung eine
langjdhrige Tradition. Aus der Arbeit im Projekt mathe 2000 am Institut fiir Entwicklung und Erfor-
schung des Mathematikunterrichts sind in den 25 Jahren seines Bestehens zahlreiche Materialien und
Konzepte mit anerkanntem Einfluss sowohl auf die Unterrichtspraxis als auch auf die Didaktik der Ma-
thematik erwachsen (Wittmann 1992); diese Arbeit wird heute in groBen Projekten wie KOSIMA (HuB-
mann et al. 2011) und Mathe sicher kénnen mit konsequent empirischer Orientierung fortgesetzt. Einer
der Ausgangspunkte fiir das Projekt Chemie im Kontext zur Unterrichtsentwicklung im Chemieunter-
richt lag Ende der 90er Jahre in der Chemiedidaktik in Dortmund (Parchmann, Ralle & Demuth, 2000).
Im Bereich Sport hat das Dortmunder Zentrum fiir Schulsportforschung in den letzten Jahren in unter-
schiedlichen schulischen Kontexten z.B. Unterrichtskonzepte zu einer reflektierten Praxis im Sportun-
terricht entwickelt und evaluiert (vgl. Thiele & Serwe-Pandrick, 2011; Serwe-Pandrick, i. Dr.).

Um den Ansatz einer stets theoriebezogenen und empiriegestiitzten, aber der Unterrichtsentwicklung
verpflichteten Fachdidaktik weiter zu stirken und eine engere Zusammenarbeit der Dortmunder Fach-
didaktiken auf der Basis dieser Programmatik anzuregen, wurde 2010 an der TU Dortmund mit Dritt-
mitteln des nordrhein-westfdlischen Ministeriums fiir Innovation, Wissenschaft und Forschung das in-
terdisziplinire Forschungs- und Nachwuchskolleg Fachdidaktische Entwicklungsforschung (FUNKEN)
etabliert.' Im Rahmen dieses Kollegs arbeiten inzwischen 15 Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftler der TU Dortmund aus neun fachdidaktischen bzw. bildungswissenschaftli-
chen Disziplinen (Biologiedidaktik, Chemiedidaktik, Deutschdidaktik, Englischdidaktik, Mathematikdi-
daktik, Musikpddagogik, Religionspddagogik, Sportpaddagogik und Rehabilitationswissenschaften) im
Forschungsprogramm der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell.

Die gemeinsame programmatische Zielsetzung aller durch FUNKEN geforderten Projekte ist die
Entwicklung von Lehr-Lernarrangements auf der Basis einer stofflich-epistemologischen Analyse des
jeweiligen in den Blick genommenen Lerngegenstands und die Erforschung der durch die Lehr-

! Die Autorinnen und Autoren dieses Artikels bilden das Leitungsteam des FUNKEN-Kollegs, dessen Koordination Michael Link bis Septem-
ber 2012 innehatte. Mehr Information zur Beteiligte, Struktur und Lehrprogramm des Kollegs unter http://www.funken.tu-dortmund.de.



Lernarrangements initiierten Lernprozesse im Zyklus von iterativen, eng miteinander vernetzten Schrit-
ten. Das im Kolleg zugrunde gelegte Verstindnis von Entwicklungsforschung kniipft damit einerseits —
prozessorientiert — an Gravemeijer & Cobbs (2006) Konzept einer auf Lernprozesse fokussierten Ent-
wicklungsforschung an, andererseits — gegenstandsorientiert — an Wittmanns Vorstellung von Fachdi-
daktik als einer von der Strukturierung der Fachinhalte aus Sicht der Lernenden ausgehenden ,Design
Science’ (Wittmann, 1995). In Abbildung 1 werden der Zyklus der vier Arbeitsbereiche des Dortmunder
Modells der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung und die Produkte auf Entwicklungs- und For-
schungsebene dargestellt, die im Folgenden weiter erldutert werden sollen. Dabei werden auch die vier
charakterisierenden Merkmale gegenstandsorientiert, prozessorientiert, iterativ und vernetzt, im Einzel-
nen erldutert.
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Abb. 1: Zyklus der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell

Wie in anderen Konzepten der empirisch arbeitenden Entwicklungsforschung sieht auch das Dortmun-
der Modell einen iterativ mehrfach zu durchlaufenden Zyklus in miteinander vernetzten Phasen der
Forschung und Entwicklung vor (vgl. Gravemeijer & Cobb, 2006). Der Ausgangspunkt der Projekte in
FUNKEN liegt in der Regel im Bereich der Entwicklung (obere Hélfte des Modells); dies spiegelt auch
den auf das Entwickeln und Erforschen neuer Lehr-Lern-Arrangements zielenden innovierenden Cha-
rakter von Entwicklungsforschung wider.



2.1 Lerngegenstiinde spezifizieren und strukturieren

Im Gegensatz zu erziehungswissenschaftlicher Entwicklungsfor-

schung (Einsiedler 2010), die sich auch mit Gewinn rein auf unter- f;‘iiZE;Z‘j;iiii”men
richts-methodische Fragen beziechen kann, ist Ziel und Ausgangs- Gegenstandsiibergreifende
punkt gegenstandsorientierter fachdidaktischer Entwicklungsarbeit | e v e feche Lernsele
stets auch die Spezifizierung und Strukturierung des fachlichen | Hintererund

Lerngegenstands an sich. /'

Daher wird vor der ersten Ausarbeitung von Lehr-Lern- Lerngegenstande
spezifizieren

Arrangements ankniipfend an die bisherige Theoriebildung eine und strukturieren

Analyse des in den Blick genommenen Lerngegenstands aus epis-

temologischer und fachdidaktischer Perspektive vorgenommen. A

Dabei gilt es, unter Beriicksichtigung der in der didaktischen Theorie bereits formulierten gegenstands-

iibergreifenden Bildungsziele und gegenstandsspezifischen Lernziele den Lerngegenstand unter Bertiick-

sichtigung einschldgiger Lernendenperspektiven genau zu spezifizieren (Kattmann et al., 1997):

*  Was soll iiberhaupt gelernt werden und mit welchen Schwerpunksetzungen?

*  Welche Bildungsgehalte sind bei der Formulierung der Themen zu akzentuieren?

* Wie muss der Lerngegenstand genau konstruiert werden, um eine addquate Vermittlung zwischen
fachsystematischer und individueller Perspektive zu ermoglichen?

Zur Strukturierung des Lerngegenstandes gehort die Identifikation relevanter Kontexte und Lernanlésse,
die Heranziehung geeigneter Anschauungen und schlieBlich die geeignete Sequenzierung der Inhalte
unter Beriicksichtigung der Lernendenperspektiven (Einsiedler & Hardy, 2010). Dabei sind in den ein-
zelnen Féachern unterschiedliche stoffbezogene Design-Prinzipien wie Alltagsorientierung oder das ge-
netische Prinzip leitend, die zu folgenden typischen Fragen fiihren:

*  Durch welche Kontexte, Anschauungen oder Perspektiven konnen lernforderliche Ankniipfungs-
punkte an die Vorerfahrungen der Lernenden gefunden werden?

* Auf welche Weise muss der Lerngegenstand selbst ggf. verdndert bzw. neu strukturiert werden,
damit er erlernbar wird?

*  Welche Sequenzierung in Teilgegenstinde ermdglicht nach welchen Design-Prinzipien Lernpfade,
die fiir viele Lernende zugénglich sind?

Fiir die Spezifizierung und Strukturierung gilt insbesondere, dass die Fachsystematik eher selten eine
geeignete Lernlogik bietet, daher sind empirische Erfassungen der Lernendenperspektiven eine wichtige
Voraussetzung fiir diesen Arbeitsbereich, die in der Konsequenz den fachlichen Lerngegenstand selten
unverdndert lasst (Kattmann et al. 1997; Prediger 2005). Sind fiir einen Gegenstandsbereich die Lernen-
denperspektiven nicht erfasst, konnen diese erst in einem spéteren Iterationsschritt einbezogen werden.



2.2 Design (weiter)entwickeln

Die Erarbeitung von konkreten Lehr-Lern-Arrangements B _

. . Empirische und theoretische
baut auf dem aktuellen Stand fachdidaktischer Theorie- | [[7/che undeoretoche qiodonion ) Lerverfaufen
bildung auf, lasst sich aber nicht im Detail unmittelbar Bedingungen, Wirkungsweisen | 'YPschen Hirden
aus ihnen ableiten. Die Entwicklung ist eng verkniipft
mit der Strukturierung des jeweiligen Lerngegenstands, *
bezieht jedoch sowohl die Ebene der konkreten Aktivité- Design
ten, Lehr- und Lehrmittel und Methoden mit ein als auch (weiter) entwickeln
wichtige Unterstilitzungen bei identifizierbaren Hiirden
im Lernprozess. \

Auch fiir diese prozessbezogene und methodische Ebene des Lehr-Lernarrangements sind Design-
Prinzipien leitend, wie zum Beispiel das Prinzip der Handlungsorientierung, die Bedeutung authenti-
scher Kommunikationsanldsse und instruktiv gestalteter Reflexionsphasen u. &.. Solche Design-
Prinzipien sind Teil der Theorie zu Lehr-Lernprozessen und bilden wichtige Orientierungen fiir das
Design, gleichwohl ist ihre gegenstandsspezifische Konkretisierung jeweils ein kreativer Akt, der mehr
Ideen und Entscheidungen als reine Deduktionen aus der Theorie erfordert.

Das macht deutlich, dass die Entwicklung von Lehr-Lernarrangements stets eine kreative Tatigkeit
bleibt, zu der die fachdidaktische Theoriebildung den Rahmen liefert (vgl. Wittmann, 1995; Burkhardt,
2006; Eilks & Ralle, 2002). Je weniger fachdidaktisches Wissen vorhanden ist, desto mehr Kreativitét
ist gefragt bei der Erstellung eines ersten Designs von Lernaktivititen, desto explorativer ist auch die
Untersuchung der Lernprozesse angelegt, die durch die Lehr-Lernarrangements initiiert werden sollen.
Die zentralen Fragestellungen in dieser Phase lauten:

*  Welche Lernaktivititen sollen nach welchen Design-Prinzipien mit welchen Aufgabenstellungen
fiir welche Ziele initiiert werden?

* Mit welchen Lehr-Lernmitteln konnen die Prozesse unterstiitzt werden?

* Wie konnen typische Hiirden auf den Lernpfaden der Schiilerinnen und Schiiler umgangen oder
iiberwunden werden?

Gerade die Bearbeitung der letzten beiden Fragen erfordert entweder bereits einen hohen Kenntnis-
stand innerhalb der Disziplin, oder ist erst in weiteren Iterationsschritten addquat zu beantworten.

2.3 Design-Experimente durchfiihren und auswerten

Sind die Lehr-Lernarrangements zu einem Lerngegenstand inklusive

aller Materialien fiir die Lernenden ausgearbeitet, dann kommen diese in J
einem sogenannten Design-Experiment zum Einsatz (Cobb et al. 2003).

Darunter versteht man die (meist mehrfache) exemplarische Erprobung Design-Experimente
des Lehr-Lernarrangements mit Lernenden, um zu untersuchen, welche durchfiihren

Lernprozesse tatsdchlich durch sie initiiert werden, und inwieweit diese == und auswerten
mit den zuvor angenommenen Lernpfaden {ibereinstimmen.

In den ersten Zyklen geht es oft eher darum, inwieweit die vorge-
nommene Strukturierung iiberhaupt tragféhig ist und ob die entwickelten | Forschungsmethoden
Aufgabenstellungen von den Lernenden verstanden werden, ob sie die und-methodologie
bereit gestellten Materialien wie intendiert bearbeiten oder welche Inter-

aktionen zwischen den Lernenden ausgeldst werden.



Wenn sich in weiteren Zyklen das Lehr-Lernarrangement bewédhrt hat, kann tiefergehend untersucht
werden, wie sich das Verstindnis der Lernenden bezogen auf den Lerngegenstand entwickelt, wie sie
die relevanten Teilgegenstinde konstruieren und sich diese im Lernprozess verdndern.

Im Unterschied zu anderen Ansidtzen der Entwicklungsforschung findet in den FUNKEN-Projekten
ein Grofteil der Design-Experimente (noch) nicht im reguldren Klassenunterricht statt, sondern in La-
borsituationen mit Paaren oder Kleingruppen von Lernenden. In diesen bearbeiten die Lernenden die
Lernaktivititen zum groflen Teil alleine, die Experimentleitung fungiert einerseits als Lehrkraft, um den
Lernenden Anregungen oder Hilfestellungen geben zu kénnen, und andererseits als Forschender, der
durch Beobachtung und gezieltes Nachfragen mehr iiber die Denkprozesse und Vorgehensweisen der
Lernenden erfahren mochte (Cobb et al. 2003).

Die Beschriankung auf Design-Experimente in Kleingruppen ist zum einen damit zu begriinden, dass
viele der Projekte in FUNKEN explorativ ausgelegt sind, d. h. dass Lerngegenstidnde neu bzw. auf eine
neue Art und Weise fiir den Unterricht erschlossen werden sollen, und dass vor der Erprobung im Klas-
senunterricht zunéchst einmal eine erfolgreiche Erprobung im iiberschaubareren Rahmen sicher gestellt
werden soll. Daraus ergibt sich zum anderen die zweite Begriindung: Wie oben dargestellt, liegt der
Fokus des Dortmunder Entwicklungsforschungsmodells auf der Untersuchung von Lernprozessen bei
Schiilerinnen und Schiilern, und diese lassen sich in der Laborsituation der Kleingruppe besser doku-
mentieren und auswerten als im Klassenunterricht.

Bei der meist qualitativen Auswertung der Design-Experimente kommen unterschiedliche For-
schungsmethoden (zum Beispiel Interviewstudien, Video-Analysen u. v. m.) und Hintergrundtheorien
(zum Beispiel Grounded Theory, Interaktionismus u. v. m.) zum Tragen. Die Auswahl hingt jeweils
von der spezifischen Fragestellung des einzelnen Projekts ab, insbesondere auch von der Art der Lern-
ziele, die erreicht werden sollen (z. B. Begriffsentwicklung, Aneignung von Wissen, oder Ubung von
Fertigkeiten). Daher variieren sie in hohem Malle mit dem jeweiligen Lerngegenstand und den Fachkul-
turen der jeweiligen Fachdisziplin.

2.4 Lokale Theorien zu Lehr-Lernprozessen (weiter)entwickeln

Die Dokumentation der in den Design-Experimenten beobachte- \

ten Lernprozesse und deren Auswertung vor dem Hintergrund

der im Lehr-Lernarrangement intendierten Lernprozesse und Lokale Theorien
anvisierten Lernziele bilden eine erste Schicht einer empirisch zu Lehr-Lernprozessen
gestiitzten lokalen Lehr-Lern-Theorie zu dem in den Blick ge- Loy Qe ey &
nommenen Lerngegenstand. Sie umfasst mogliche Verldufe,

eventuelle oder typische Hiirden, Bedingungen und Wirkungen Sssfgn;t;en:;e

der eingesetzten Aufgabenstellungen und Unterstiitzungsmittel Lehr-Lern-Theorien

fiir den gegenstandsspezifischen Lernprozess. Gegenstandspezifische Lehr-Lern-

In jedem folgenden Zyklus der Entwicklung und Erforschung Theorien, wenn vorhanden
wird diese lokale Lehr-Lern-Theorie den Ergebnissen der De-
sign-Experimente folgend verdndert, weiter ausdifferenziert und zunehmend empirisch abgesichert.

Die entstehende /okale Lehr-Lern-Theorie bildet die neue und erweiterte Grundlage fiir den néchsten
Durchlauf im Entwicklungsforschungszyklus. Sie kann Auswirkungen haben auf die fachdidaktische
Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstandes: Eventuell haben sich im Design-Experiment
weitere, bislang wenig beachtete Lernendenperspektiven oder Lernvoraussetzungen als bedeutsam er-
wiesen, eventuell wurden typische Hiirden im Lernprozess sichtbar, deren Behandlung im Unterricht ein



groferes Gewicht beigemessen werden sollte. Es kann aber auch sein, dass historisch gewachsene Lern-
inhalte bislang unerkannte oder wenig beriicksichtigte Lernhiirden aufweisen. Die (Re-)Strukturierung
des Lerngegenstandes bildet dann wieder die Grundlage fiir Verdnderungen auf der Ebene der Lernakti-
vitdten und der konkreten Lernmaterialien.

Zur Theorie werden die empirischen Befunde allerdings erst, wenn es gelingt, die beobachteten Pha-
nomene und Muster von ihrem ganz konkreten Entstehungskontext zu 16sen und durch sorgfiltige Fall-
vergleiche die verallgemeinerbaren Anteile herauszuarbeiten (Kelle & Kluge 1999). Lokal bleibt die
Theorie dabei im doppelten Sinn, einerseits, weil sie den Entstehungskontext der Fallstudien nie vollig
transzendieren kann, andererseits, weil sie ganz bewusst gegenstandsspezifisch bleibt und nur begrenzt
beansprucht, auf andere Lerngegenstinde iibertragbar zu sein. Diese Kontextbezogenheit der Ergebnisse
macht in besonderer Weise deutlich, wieso eine empirische Beforschung von Lernprozessen im Detail
nicht im Unterrichtsalltag stattfinden sollte, sondern zundchst die Entwicklung von innovativer Praxis
erfordert.

2.5 Produkte der Entwicklungsforschung: Entwicklungsprodukte und Forschungsprodukte

Die zentralen Ergebnisse eines Entwicklungsforschungsprojekts im Dort-
munder Modell liegen sowohl auf der Entwicklungs- als auch auf der For-
schungsebene: Auf der Forschungsebene ist das Produkt eine im Laufe eines

bische Spezifizierte und
strukturierte

Projekts zunehmend ausdifferenzierte und empirisch abgesicherte lokale Lemgegenstande
Theorie zu Verldufen, Hiirden, Bedingungen und Wirkungsweisen des ge-
genstandsspezifischen Lehr-Lern-Prozesses.

Design-Prinzipien

Lehr-

Auf der Entwicklungsebene liegt am Ende eines Projekts ein konkretes, Lernarrangements
fiir den Einsatz im Unterricht exemplarisch erprobtes Lehr-Lernarrangement
vor. Mit Gravemeijer (2001) kann es als ,,Prototyp* bezeichnet werden, des- Lokole Theorien 20
sen Funktionalitét in spezifischen Kontexten exemplarisch erprobt wurde. Es Eglp:dd:b:h
zeigt neue Mdglichkeiten der Unterrichtsgestaltung auf; die Dokumentation
der Erprobungen in den Design-Experimenten und die Darstellung des Ent- »
wicklungsprozesses im Verlauf eines Projekts bilden die Grundlage fiir ei- t:g:fmfdg““
nen Transfer in die (breitere) Unterrichtspraxis durch interessierte Lehrkraf- pedneuneen und g
te, der Einbindung in kommerzielle Lehr-Lern-Materialien und auch fiir
wissenschaftlich begleitete Implementations- und Evaluationsstudien. Ein-
zelne FUNKEN-Projekte sind auch eingebettet in umfassendere Entwicklungsforschungsvorhaben, die
direkt an die Erstellung professioneller Lehr-Lern-Materialien angebunden sind und somit eine breitere
Implementation der Lehr-Lernarrangements in die Unterrichtspraxis versprechen.

Neben diesem sehr handfesten Entwicklungsprodukt des Lehr-Lernarrangements liegen weitere zent-
rale Entwicklungsprodukte auf der Theorieebene: Die Spezifizierung und Strukturierung eines Lern-
gegenstands sowie die gegenstandsspezifische Konkretisierung oder Neuentwicklung von Design-
Prinzipien liefern Theorieelemente, die das konkrete Design weiterfiihrender Projekte beeinflussen und
iiber das konkrete Lehr-Lernarrangement hinaus Wirksamkeit fiir eine wissenschaftlich fundierte Fach-
didaktik bilden kdnnen.



3  Die Liicke zwischen Theorie und Praxis schlielen:
Gegenstandsorientiert — Prozessorientiert — Iterativ — Vernetzt

Die empirische Schiilervorstellungsforschung hat insbesondere in den MINT-Fachern vielfiltige Lern-
schwierigkeiten diagnostiziert und ausfiihrlich beschrieben. Die Fachdidaktiken wissen also recht gut,
wo in der Oberflichenstruktur der Fachcurricula mit groBer Wahrscheinlichkeit Hiirden fiir die Lernen-
den angelegt sind. Allerdings wissen wir noch zu wenig dariiber, was die Ursachen fiir die Verstehens-
schwierigkeiten bei den Lernenden sind. Fachdidaktische Entwicklungsforschung in der beschriebenen
Art und Weise betrachtet und analysiert konkrete Lernprozesse und nimmt so die Lernenden in ihrer
aktiven Auseinandersetzung mit der Lernumgebung kritisch-konstruktiv in den Blick. Ziel ist es, theo-
riebasiert und gegenstandsorientiert zu einer angemessenen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen zu ge-
langen. Dabei ist das iterative Vorgehen eine wichtige Voraussetzung, um die vier beschriebenem Ar-
beitsbereiche konsequent zu vernetzen.

Entwicklungsforscherisch generierte Empfehlungen fiir die Schulpraxis sind dann auch sehr konkret,
allerdings sind sie nicht per se verallgemeinerbar. Dazu sind weitere Studien zu weiteren Inhalten und
vielleicht auch breiter angelegte Wirkungsstudien zu funktionierenden Lehr-Lernarrangements notig.

Fachdidaktische Entwicklungsforschung stellt damit eine sinnvolle und notwendige Ergénzung zu
empirisch-quantitativen Varianten der Lehr-Lernforschung dar, wie z. B. kompetenzorientierte Leis-
tungsvergleichsstudien oder klassische Interventionsstudien. Indem sie von fachdidaktischen Theorien
ausgeht, diese empirisch begriindete weiter entwickelt und gleichzeitig Produkte direkt fiir die Schul-
praxis gestaltet, kann sie dazu beitragen, dass die oft beklagte Liicke zwischen Theorie und Praxis der
fachdidaktischen Forschung zumindest kleiner wird.
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