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von Bedeutung. Um also zu generalisierenden Aussagen über die Allge-
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tischen Rahmen einer ausdrücklichen Metatheorie zu formulieren, die 

die grundsätzliche Möglichkeit bietet, alle allgemeindidaktischen Theorien 
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Kurzzusammenfassung 
 
 
 
 
In der Bundesrepublik Deutschland wurden seit 1945 knapp 100 allgemeindidaktische 
Theorien entworfen, die mit dem Anspruch einhergehen, eigenständige Theorien zu sein. 
Auch wenn in beinahe allen dieser Theorien die Konzepte Unterricht und Unterrichtspla-
nung gesetzt sind, haben die entsprechenden Autoren allerdings kaum Bezug aufeinander 
genommen und ihren jeweiligen Ansatz zugleich mit Absolutheitsansprüchen versehen. 
Unter anderem diese mangelnden Bezüge und die Überhöhung der eigenen Ansprüche 
haben dazu geführt, dass der Theoriebildungsdiskurs inzwischen zum Erliegen gekommen 
ist, während die Kritik an der gesamten Disziplin deutlich zugenommen hat: Die Allge-
meine Didaktik steckt in einer Krise! 
Obwohl in dieser Kritik an der Disziplin auch treffende Desiderate didaktischer Theorien 
herausgestellt werden, wird die Diskussion aber selbst von einem Problem begleitet: Die 
einzelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum fassbaren Viel-
zahl didaktischer Theorien nicht für alle Theorien von Bedeutung. Um also zu generali-
sierenden Aussagen über die Allgemeine Didaktik zu kommen, wäre es notwendig, diese 
Kritik im systematischen Rahmen einer ausdrücklichen Metatheorie zu formulieren, die 
die grundsätzliche Möglichkeit bietet, alle didaktischen Theorien zu betrachten. 
Das übergreifende Ziel der vorliegenden Arbeit besteht deshalb in der Entwicklung einer 
solchen Metatheorie der Allgemeinen Didaktik, von der aus es möglich wird, die spezifi-
schen inhaltlichen Aussagen der einzelnen didaktischen Objekttheorien zu beschreiben, 
dadurch die jeweilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch zu bestimmen und damit 
Leerstellen der jeweiligen Theorien, aber auch Anschlussmöglichkeiten an andere Theo-
rien aufzuzeigen. Im Ergebnis besteht durch eine solche Metatheorie die Chance, die all-
gemeindidaktische Perspektivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung kritisch zu 
würdigen und wieder anschlussfähig für künftige Forschung zu machen. 
Grundlegend für die Konzeption dieser Metatheorie ist Niklas Luhmanns systemtheoreti-
sche Kommunikationstheorie. In einem ersten Schritt wird diese Theorie in eine Objekt-
theorie des Unterrichts überführt, in deren Zentrum die Operation der Kommunikation des 
sozialen Systems Unterricht und die drei Sinndimensionen, innerhalb derer sie verläuft, 
stehen: Im Unterricht bilden sich im Universalmedium Sinn – umgesetzt im Medium Spra-
che – jeweils spezifische Ordnungen in der Sach-, Zeit- und Sozialdimension heraus. 
In einem zweiten Schritt werden diese objekttheoretischen Überlegungen metatheoretisch 
gewendet und für eine Analyse der didaktischen Theorien nutzbar gemacht: Didaktische 
Theorien werden so gelesen, als würden sie Unterricht generell als Wahrnehmung von 
Ordnungsaufgaben verstehen, die sich mit Luhmann in die Herstellung einer sachlichen, 
zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation unterscheiden lassen. Dabei besagt 
die leitende Hypothese der Arbeit, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils 
schwerpunktmäßig mit einer der drei Ordnungen beschäftigen. 
Um diese Hypothese zu prüfen, wird die aus der Objekttheorie gewonnene Metatheorie in 
einem dritten Schritt ausdifferenziert und in Leitfragen für eine Analyse ausgewählter 
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didaktischer Theorien überführt, die schließlich in einem vierten Schritt erfolgt: Beispiel-
haft für Theorien zur sachlichen Ordnung stehen Klafkis bildungstheoretische Didaktik I 
und II, für Theorien zur zeitlichen Ordnung von Cubes kybernetisch-informationstheore-
tische Didaktik und die Bildungsgangdidaktik (im Sinne u.a. von Hericks und Meinert 
Meyer) und für Theorien zur sozialen Ordnung die Hamburger Didaktik von Schulz. Im 
Ergebnis kann die Hypothese der eindeutigen Schwerpunktsetzung didaktischer Theorien 
innerhalb von sachlichen, zeitlichen oder sozialen Ordnungsfragen der unterrichtlichen 
Kommunikation exemplarisch belegt werden. 

Abstract 

In the Federal Republic of Germany almost 100 didactical approaches have been drafted 
since 1945, accompanied by the claim to be stand-alone theories. Even though the con-
cepts of teaching and lesson planning form the basis for nearly all of these theories, the 
authors of these different theories have hardly referred to each other and furthermore pro-
vided their respective approach with claims to absoluteness. Among other things, that lack 
of reciprocal reference and the superelevation of own claims have led to the fact that the 
theory formation discourse has now come to a standstill, while the criticism of the entire 
discipline has increased significantly: General Didactics (‘Allgemeine Didaktik’) is facing 
a crisis! 
Although this criticism of the discipline also points out the relevant desiderata of didactical 
theories, the discussion itself is accompanied by a problem: The individual and in many 
cases very specific points of criticism do not apply to all theories, simply because of the 
barely comprehensible multiplicity of didactical theories. Thus, in order to come to gen-
eralising statements about General Didactics it would be necessary to formulate that crit-
icism within a systematic framework of an explicit metatheory, which basically offers the 
opportunity to consider all didactic theories. 
Therefore, the overarching objective of the present paper is the development of such a 
metatheory of General Didactics, which allows to describe the specific contentual state-
ments of the individual didactical object theories, thereby to determine the respective sig-
nificance of these theories systematically and thus to point out gaps of the respective the-
ories, but also connectivity to other theories. The outcome of such a metatheory is the 
opportunity to critically appreciate the diversity of perspectives of General Didactics on 
teaching and lesson planning and to make it compatible with future research. 
Fundamental to the conception of this metatheory is Niklas Luhmann’s system-theoretical 
communication theory. In a first step, this theory will be transformed into an object theory 
of teaching. At the heart of this object theory of teaching are the procedure of communi-
cation of the social system of teaching and the three dimensions of meaning in which it 
proceeds: Within teaching specific classifications in the factual, temporal and social di-
mension evolve in the universal medium of meaning – realized in the medium of speech. 
In a second step, these object-theoretical considerations are turned metatheoretically and 
utilised for an analysis of the didactical theories: These theories are read in the way as if 
they understood teaching generally as a perception of order tasks, which can be differen-
tiated into the production of a factual, temporal and social order of communication with 
the usage of Luhmann. Withal the leading hypothesis of the present paper claims, that 
most of the didactic theories focus predominantly on one of the three orders. 
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In order to test this hypothesis, the metatheory which was derived from the object theory 
will be differentiated and transferred into guiding questions for the analysis of selected 
didactical theories that eventually are followed by a fourth step: Illustrative for theories of 
factual order are Klafki’s Bildung-centered didactics I and II (‘Bildungstheoretische Did-
aktik I & II’), for theories of temporal order the cybernetic information-theoretical didac-
tics of von Cube and the Bildungsgangdidactics (‘Bildungsgangdidaktik’) (in line with, 
inter alia, Hericks and Meinert Meyer) and for theories of social order Schulz’s “Ham-
burg” didactics model. As a result, the hypothesis of explicit prioritisation of didactical 
theories within factual, temporal and social means of order of teaching communication 
can be exemplary verified. 
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Einleitung 
 
 
 
 
„Im allgemeinen ist es so, daß die Definition der Beziehung um so mehr in den Hinter-
grund rückt, je spontaner und ‚gesunder‘ die Beziehung ist, während ‚kranke‘ (d.h. kon-
fliktreiche) Beziehungen u.a. durch wechselseitiges Ringen um ihre Definition gekenn-
zeichnet sind, wobei der Inhaltsaspekt fast völlig an Bedeutung verliert.“ (Watzla-
wick/Beavin/Jackson 102000, 55) Erkennbar seien solche konfliktreichen Beziehungen, so 
Watzlawick, Beavin und Jackson, am Wechsel der Kommunikation von der Inhalts- auf 
die Beziehungsebene, also auf die Ebene der Metakommunikation. Ohne diese Analogie 
überstrapazieren zu wollen, lässt sich ein solcher Wechsel der Kommunikationsebenen 
seit einigen Jahren in der Disziplin der Allgemeinen Didaktik beobachten: Während kaum 
noch neue didaktische Theorien entwickelt werden (Inhaltsebene) (siehe zum Beispiel 
Terhart 2009, 192), wird dafür auffallend häufig (wissenschaftssoziologisch) über die be-
reits bestehenden Theorien und die Disziplin der Allgemeinen Didaktik insgesamt kom-
muniziert (Beziehungsebene). Eine solche Metakommunikation drückt sich zum Beispiel 
in den Vorhaben aus, die Allgemeine Didaktik als Vermittlungswissenschaft (siehe zum 
Beispiel Reinmann 2012 und die entsprechende Diskussion in der Zeitschrift „Erwägen, 
Wissen, Ethik [EWE]“ 23 [3]) neu auszurichten oder ihr Verhältnis zur empirischen Lehr-
Lernforschung zu bestimmen (siehe stellvertretend Terhart 2002; Blömeke/Müller 2008; 
Arnold/Blömeke/Messner/Schlömerkemper 2009). 
Zu dieser Beschäftigung mit der Disziplin auf der Beziehungsebene kommt erschwerend 
hinzu, dass sich die jeweilige Metakommunikation oft einer „Krisenrhetorik“ (Trautmann 
2016, 37) bedient und durch eine „morbide Metaphorik“ (Rothland 2013, 629) das Able-
ben der Allgemein Didaktik thematisiert (siehe für eine Übersicht Rothland 2013). Offen-
bar, um die Analogie zu Ende zu denken, scheint die Disziplin der Allgemeinen Didaktik 
also zu kranken oder zumindest in einer Krise zu stecken. Pessimistische Beobachter ver-
anlasst dieser vermeintliche Zustand dazu, die letzten Tage der Allgemeinen Didaktik zu 
zählen, weil sie sich als überflüssig, unwissenschaftlich, anmaßend, theoretisch unklar, 
unnütz oder dogmatisch (siehe die Zusammenfassung der Kritik bei Trautmann 2016, 37f.) 
erwiesen habe. Optimistische Beobachter dagegen sehen eher, dass der Gegenstand der 
Allgemeinen Didaktik, „ihr historischer Verlauf und auch ihr aktueller Zustand […] im-
mer wieder neue Denk- und Diskussionsanstöße“ (Terhart 2013, 219) erzeugten, die es 
möglich machten – werden sie nur als solche aufgegriffen –, „mit kritischem Blick auf 
Traditionen im Rücken durchaus neue Wege zu gehen“ (ebd.) und die Allgemeine Didak-
tik auf diese Weise wiederzubeleben1 (siehe Reusser 2008, 224). 

                                                           
1  Der Gebrauch dieser Metapher scheint beinahe eine Tradition in der Didaktik zu haben, denn schon zu Beginn 

der 1990er Jahre sprechen Hopmann und Künzli von einer Didaktik-Renaissance, wobei sie die „metaphori-
sche Rede von einer Renaissance, einer Wiedergeburt“ (Hopmann/Künzli 1992, 117) doppelt auslegen: Sie 
könne „eine Wiederauferstehung von den Toten oder eine einer zweiten Geburt gleichkommende Wandlung“ 
(ebd.) bedeuten. 
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Während die Fürsprache für die jeweiligen Positionen inzwischen zu einer differenzierten 
Diskussion um die Möglichkeiten und Grenzen der Allgemeinen Didaktik geführt hat, 
zeigt sich aber auch eine Besonderheit dieser Diskussion zunehmend deutlicher: Die ein-
zelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum fassbaren Vielzahl 
didaktischer Theorien – Kron kommt in seinem Standardwerk „Grundwissen Didaktik“ 
auf 46 (!) (Kron/Jürgens/Standop 62014, 65) – nicht für alle Theorien von Bedeutung. So 
gilt zum Beispiel der von Trautmann pointiert resümierte Vorwurf, dass die Didaktik eher 
einen räsonierenden „Zugang ohne ausreichende Anbindung an empirische Forschung“ 
(Trautmann 2016, 37) pflege, nicht für alle Theorien gleichermaßen, weil es Theorien wie 
etwa die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik von Cubes gibt, die sich aus-
drücklich innerhalb des empirischen Paradigmas des Kritischen Rationalismus verorten. 
Auch wenn diese Didaktik andere Probleme begleiten, belegt sie aber zumindest, dass 
solche Vorwürfe nicht auf alle Theorien zutreffen oder – aufgrund neuerer Theorieent-
wicklungen in der Allgemeinen Didaktik (siehe zum Beispiel Bohl/Hanke/Koch-
Priewe/Zierer 2013) – „mittlerweile nicht mehr zutreffen“ (Trautmann 2016, 38). 
Um also zu generalisierenden Aussagen über die Allgemeine Didaktik zu kommen, wäre 
es notwendig, in der Metakommunikation nicht nur einzelne Kritikpunkte an ausgewähl-
ten didaktischen Theorien anzuführen, sondern diese Kritik im systematischen Rahmen 
einer ausdrücklichen Metatheorie zu formulieren, die die grundsätzliche Möglichkeit bie-
tet, alle didaktischen Theorien zu betrachten. Von dort aus ließe sich dann auch das Prob-
lem der Vielzahl didaktischer Theorien aufgreifen, das die momentane Diskussion über 
die Allgemeine Didaktik so erschwert, weil es die angedeutete, scheinbar unlösbare Her-
ausforderung einer generellen Systematik der Allgemeinen Didaktik mit sich bringt. 
Für solche metatheoretischen Betrachtungen der Allgemeinen Didaktik mit diesem hohen 
Anspruch gibt es allerdings bisher nur erste Ansätze (siehe Teil I), aber keine umfassenden 
Ausarbeitungen. Damit besteht in der Allgemeinen Didaktik das gleiche Desiderat, vor 
das sich Cramer bei der Systematisierung der Forschungen zum Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf gestellt sieht: „Es fehlt ein solider Ausgangspunkt für eine kriteriengeleitete Ord-
nung des Forschungsfeldes“ (Cramer 2016, 15). 
Um dieses Desiderat produktiv aufzugreifen, lege ich mit dieser Arbeit einen Vorschlag 
für eine Metatheorie der Didaktik vor, die es möglichen machen soll, die Vielzahl didak-
tischer Theorien inhaltlich analysierbar zu machen. Dadurch soll der Grundstein für eine 
Systematik verstanden als deskriptive, relationale Ordnung (siehe Anter 2004, 35ff.) di-
daktischer Theorien gelegt werden, auf dem eine differenzierte Kritik bauen könnte. Käme 
zu einer solchen Theorie dann noch eine Metatheorie hinzu, die eine formale Analyse di-
daktischer Theorien (zum Beispiel in forschungsmethodologischer Hinsicht) erlaubte, 
wäre ein analytisches Instrumentarium geschaffen, um sowohl Grundsatzfragen der ge-
samten Disziplin der Allgemeinen Didaktik erneut thematisieren als auch die Frage der 
Wissenschaftsforschung nach der disziplinären Bestimmung der Allgemeinen Didaktik 
(siehe zum Beispiel Rothland 2008) aufwerfen zu können. 
Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist deshalb, eine Metatheorie der Didaktik zu entwickeln, 
von der aus die inhaltlichen Aussagen der Vielzahl didaktischer Theorien systematisch 
analysiert werden können. Eine solche Analyse soll dazu führen, den inhaltlichen Stellen-
wert einzelner didaktischer Theorien zu bestimmen und ihre Leerstellen vor dem Hinter-
grund anderer Theorien, aber auch Anschlussmöglichkeiten an diese Theorien aufzuzei-
gen. Im Ergebnis bestünde durch eine solche Metatheorie die Chance, die didaktische Per-
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spektivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung für die Forschung auch wieder 
auf der Inhaltsebene der Kommunikation nutzbar zu machen. Das soll allerdings nicht 
unter der erkenntnistheoretisch naiven Perspektive geschehen, allein aus den inhaltlich 
geordneten Aussagen didaktischer Theorien eine neue, eher integrative Theorie zu entwi-
ckeln, sondern unter der Absicht, überhaupt erst einmal die Bedingungen für die Möglich-
keit zu schaffen, die Aussagen didaktischer Theorien „wertfrei“ zu ordnen, sie also aufei-
nander zu beziehen, um sie einer Kritik zugänglich zu machen. 
Ausgehend von zwei grundsätzlichen, wissenschaftstheoretischen Problemen der Tradi-
tion der Allgemeinen Didaktik, die ich in Teil I als Gründe für die Theoriekrise der Di-
daktik ausmache, lege ich in Teil II die Grundlagen für meinen Vorschlag einer Metathe-
orie. Wegen der unüberschaubaren Komplexität des Gegenstandsfeldes kann diese Me-
tatheorie allerdings noch keine so weitführende Systematik bieten, wie sie etwa inzwi-
schen zu Unterrichtsmethoden (siehe Baumgartner 22014) oder den Forschungen zum 
Lehrerinnen- und Lehrerberuf vorgelegt wurde (siehe Cramer 2016), sondern sie muss aus 
bestimmten Gründen zunächst selbst eine komplexe Theorie (siehe dazu Teil II, Kapitel 1 
und 2) mit heuristischer Funktion bleiben. Diese Funktion erlaubt „nur“ eine Ordnung der 
Aussagen didaktischer Theorien, aber keine Bewertung ihres wissenschaftlichen Status. 
Maßgeblich für die Konzeption der Metatheorie ist deshalb Luhmanns systemtheoretische 
Kommunikationstheorie, die diesen Anspruch auf Komplexität der Metatheorie in be-
schreibender Absicht einlösbar macht. Auf diese Kommunikationstheorie hin lese ich di-
daktische Theorien so (siehe Teil II, Kapitel 3.2), als würden sie Unterricht generell als 
Wahrnehmung von Ordnungsaufgaben verstehen, die sich mit Luhmann in die Herstellung 
einer sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation analytisch unter-
scheiden lassen, obwohl sie gemäß der Gleichzeitigkeit der Konstitution der drei Sinndi-
mensionen – Luhmann spricht von einem „Kombinationszwang“ (Luhmann 2002c, 127) 
– realiter immer miteinander verbunden gedacht werden müssen. Dabei besagt meine lei-
tende Hypothese, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils schwerpunktmäßig 
mit einer der drei Ordnungen beschäftigen. 
Die kommunikationstheoretische Bestimmung von Unterricht auf der Objektebene, die 
das Ergebnis von Teil II darstellt, überführe ich in Teil III in eine Metatheorie der Didak-
tik. Dort differenziere und konkretisiere ich Kategorien zur Analyse didaktischer Theo-
rien. Diese Kategorien nutze ich dann in Teil IV, um die Funktion der Metatheorie zu 
veranschaulichen und die leitende Hypothese exemplarisch zu belegen: Beispielhaft für 
Theorien zur sachlichen Ordnung stehen Klafkis bildungstheoretische Didaktik I und II, 
für Theorien zur zeitlichen Ordnung von Cubes kybernetisch-informationstheoretische Di-
daktik und die Bildungsgangdidaktik (im Sinne u.a. von Hericks und Meinert Meyer) so-
wie für Theorien zur sozialen Ordnung die Hamburger Didaktik von Schulz. Zum Schluss 
zeige ich im Sinne einer differenztheoretischen Gegenüberstellung der analysierten didak-
tischen Theorien ausblickend auf, wie die herausgearbeiteten Ergebnisse zur inhaltlichen 
Verortung der Aussagen dieser Theorien genutzt werden können und welche Perspektiven 
für künftige didaktische Forschungen denkbar sind.
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Die Allgemeine Didaktik ist in eine Krise geraten! Denn an die Stelle 

der Entwicklung neuer oder der Weiterentwicklung vorliegender all-

gemeindidaktischer Theorien ist die Kritik an der gesamten Disziplin 

getreten. Obwohl die Allgemeine Didaktik aufgrund ihrer Geschichte der 

Theorieentwicklung maßgeblich zu dieser Krise beigetragen hat – in der 

Bundesrepublik Deutschland wurden seit 1945 knapp 100 allgemein-

didaktische, relativ isoliert stehende Theorien entworfen –, zeigt sich 

aber auch eine Besonderheit der Diskussion zunehmend deutlicher: Die 

einzelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum 

fassbaren Vielzahl allgemeindidaktischer Theorien nicht für alle Theorien 

von Bedeutung. Um also zu generalisierenden Aussagen über die Allge-

meine Didaktik zu kommen, wäre es notwendig, diese Kritik im systema-

tischen Rahmen einer ausdrücklichen Metatheorie zu formulieren, die 

die grundsätzliche Möglichkeit bietet, alle allgemeindidaktischen Theorien 

zu betrachten.
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