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Der Theorie-Praxis-Reflex

Die aktuelle Debatte in Didaktik Deutsch widmet sich folgender Frage: Wie kdnnen die Ergebnisse des
Bildungsmonitorings fur die Unterrichtsentwicklung wirksam(er) werden? Es wird dabei in den einzel-
nen Beitragen nach verschiedenen Stellschrauben gesucht (Lackas-Varuzza, 2025; Franken, 2025; Jost,
2025). In dem Beitrag von Norbert Kruse (2025) wird allerdings die Quaestio verschoben, um Aspekte
des Bildungsmonitorings insgesamt auf den Priifstand zu stellen. Das Bildungsmonitoring sei zu stark
an psychometrischen Testlogiken und Steuerungsinteressen orientiert und werde dabei den eigent-
lichen Bildungs- und Fachzielen des Deutschunterrichts nicht gerecht. Kruse (2025) warnt davor, dass
in der Folge die notwendige Einheit von Theorie (Bildungs- und Fachtheorie) und Praxis (Unterricht)
verloren zu gehen drohe.

Mich erinnert die Diskussion sehr an den Theorie-Praxis-Reflex, mit dem schon in anderen Feldern
gearbeitet wurde, z. B. wurde er auch schon einmal gegen die Deutschdidaktik selbst angewendet
(Brauer, 2003). So ein Reflex geht schnell an der Sache vorbei und es fallen dementsprechend gleich
mehrere Dinge auf.

Erstens: Das Verhaltnis von Theorie und Praxis wird in padagogischen und deutschdidaktischen Zusam-
menhdngen schon lange und in unterschiedlicher Perspektive diskutiert (vgl. z. B. die Debatte in
Heft 44/2018 oder die Diskussion um das Selbstverstandnis der Disziplin bei Brauer, 2016). Manchen
gilt diese Diskussion als ,zeitloses Problem” (Mikhail, 2011). Jakob Ossner (u. a. 2001) hat das Verhalt-
nis schon friihzeitig in seiner Konzeption einer Deutschdidaktik als , praktische[r] Wissenschaft” zum
Mittelpunkt des deutschdidaktischen Selbstverstandnisses gemacht. Dort heifst es sinngemaR: Will die
Deutschdidaktik als Wissenschaft positiv auf die Unterrichtspraxis einwirken, gehort es zu den wesent-
lichen Aufgaben, ,Entscheidungshilfen fir die Praxis” (Ossner, 2001, S. 24) bereitzustellen. Und eine
dieser Entscheidungshilfen bezieht sich schon immer auf Fragen der Diagnose und Férderung — spa-
testens aber mit der sog. Kompetenzorientierung (Gailberger & Wietzke, 2016). Leistungen mit Hilfe
von diagnostischen Werkzeugen wahrzunehmen und daraus eine Férderung abzuleiten, ist zudem fir
manche Kompetenzen bzw. Kompetenzbereiche im Deutschunterricht gar nicht neu. Die Hamburger
Schreib-Probe (HSP) wurde z. B. schon ab 1993 in vielen Bundesldndern eingesetzt, um die Recht-
schreibkompetenzen von der 1. bis zur 10. Jahrgangsstufe zu erfassen und eine — datengestiitzte —
passgenaue Forderung zu ermdoglichen. Und auch die HSP ist nach psychometrischen Logiken entwi-
ckelt worden. Solche Beispiele lieSen sich auch fiir andere Bereiche nennen. Man denke etwa an die
Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP) von Kispert & Schneider (1998). Zum ,,historisch-disziplindren Be-
wusstsein” (Kruse 2025, S. 26, FN 3) gehort insofern auch, dass psychometrische Testlogiken schon
lange Teil der Deutschdidaktik sind.
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Zweitens: Was sich — historisch und aktuell betrachtet — permanent verdandert (hat), ist das Feld Schule
bzw. der Deutschunterricht, fir den die Deutschdidaktik Entscheidungshilfen liefern soll. Wer also eine
mangelnde Einheit zwischen fachdidaktischer Theorie und schulischer Praxis moniert, sollte sich fra-
gen: Welche Praxis ist hier eigentlich gemeint? Fragt man Schulleitungen, Lehrkrafte, aber auch For-
scherinnen und Forscher im Feld, verweisen diese immer wieder auf die Abwesenheit von Grund-
legendem (,,Basiskompetenzen”): Es fehlt an ausreichender Lese- und Schreibflissigkeit, es fehlt an
Strategien u. v. m (Becker-Mrotzek, 2023). Dazu kommt, dass wir es mit einer Praxis zu tun haben, die
in den letzten Jahrzehnten durch demografische Herausforderungen, sich verandernde Bildungswege
im System, zunehmend sprachlich, kulturell und lebensweltlich heterogene Kontexte, veranderte Ein-
stellungen und Erwartungen (aller Akteurinnen und Akteure) und letztlich auch verdnderte Leistungen
und Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler, aber auch durch unterschiedliche Wege der Profes-
sionalisierung der Lehrkréfte bestimmt ist (RBS, 2025). Und das alles in einer Gesellschaft, die sich in
einer ,Kultur der Digitalitat” (Stalder, 2016) mit den vermutlich groBten Herausforderungen seit der
Industrialisierung konfrontiert sieht. Mit dem Typus psychometrischer Forschung, mit dem die Uber-
prafung der Leistungsfahigkeit von Schulen bzw. Schiilerinnen und Schilern stattfindet, werden nun
Teile solcher Kompetenzen gemessen, bei denen es an Riickmeldungen aus ,,der Praxis“ mangelt. Und:
Es liegen —auch international —sehr viele Studien dazu vor, dass sich eine systematische Datennutzung
(solcher Testergebnisse) in der Schule auf die Qualitat des Unterrichts und die Kompetenzentwicklung
von Schilerinnen und Schiilern positiv auswirken kann (Ansyari et al., 2022; van Geel et al., 2016;
Visscher, 2021), und zwar immer dann, wenn Lehrkrafte aktiv mit diesen Daten arbeiten (u. a. GroR
Ophoff & Cramer, 2022). Man kann aber auch mit den Erfahrungen hierzulande argumentieren: Eric
Vaccaro ist Landeskoordinator fir BiSS-Transfer in Hamburg und leitet in der Hamburger Behorde fir
Schule und Berufsbildung das Referat ,,Steigerung der Bildungschancen®. Er spricht fiir sehr viele Schu-
len , in der Praxis”. In einem aktuellen Interview berichtet er Folgendes: ,Aber wenn sie wie in unseren
BiSS-Projekten die Erfahrung machen, dass sie durch Daten ein hilfreiches Feedback zu ihrer Arbeit
erhalten kénnen, werden Daten nach und nach zu einem ganz entscheidenden Kompass fiir ihr Unter-
richtshandeln. Es ist furchtbar, Mihe und Zeit in etwas zu investieren, das nichts bringt. Deswegen war
es uns wichtig, den Schulen von Anfang an die Ergebnisse der Diagnostik zuriickzumelden. Sie brau-
chen diese Riickmeldung Gber die Wirksamkeit dessen, was sie da tun.” (BiSS, 2025, S. 18)

Schaut man also konkret in Schulen, was , die Praxis“ benoétigt, ist die eigentliche Ausgangsfrage der
Diskussion sehr berechtigt: Wie kdnnen die Ergebnisse des Bildungsmonitorings fiir die Unterrichts-
entwicklung wirksam(er) werden? Und hier lohnt ein Blick nach Hamburg. Dort wurden z. B. mit
KERMIT und SCHNABEL (IFBQ 2024) zwei Instrumente fir ein durchgéngiges, kohdrentes System der
datengestiitzten Unterrichtsentwicklung (DGUE) etabliert, das unter Beteiligung von Deutsch-
didaktikerinnen und Deutschdidaktikern Lehrkrafte bei der Entwicklung ihres Unterrichts unterstiitzt.
Dazu arbeiten Schulen sehr eng mit Schulaufsicht, IFBQ u. a. zusammen. Die Daten werden in ihrer
Funktion als Lernausgangslagen-Untersuchung, als Friihwarnsystem (mit Blick auf die Bildungs-
standards) und als Uberpriifung zur Wirkung der Schul- und Unterrichtsentwicklung genutzt (Schulte
etal., 2016). Selbst die GEW akzeptiert —trotz mancher Kritik — die Ergebnisse von KERMIT als relevante
Grundlage zur Beschreibung von Lernriickstdnden, etwa nach der Coronapandemie (GEW Hamburg
2021). Und Schulen finden sich in Netzwerken zusammen, um mit den Daten zu arbeiten. Insofern
zeigt sich eher, dass eine datengestitzte Unterrichtsentwicklung — wie sie z. B. Jost (2025) in seinem
Beitrag skizziert hat — ein ko-konstruktives Zusammenarbeiten zwischen fachdidaktischer Forschung
und dem Feld Praxis fordert.
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Drittens: In der Diskussion geht es auch um Terminologisches. So heiRt es bei Kruse: ,,Auch weitere aus
der Betriebswirtschaft stammende Grundkategorien wie etwa ,Produktverantwortung’ oder ,Soll-Ist-
Vergleich’, die sich beispielsweise in einem Standard-Handbuch zum Qualitdtsmanagement finden
(vgl. Pfeifer, Schmitt & Masing, 2021), werden zur Begriindung von Leistungskontrollverfahren im
Bildungssystem herangezogen.” (Kruse, 2025, S. 27) Mir ist keine Publikation bekannt, in der diese Be-
griffe im Kontext datengestitzter Unterrichtsentwicklung verwendet werden. Vielmehr erfolgt eine
Orientierung an padagogischen Begriffen wie , Leistungserwartung”, ,,Outputorientierung”, , Bildungs-
standards” etc. Die Diskussion um diese Begriffe wurde in der Deutschdidaktik ausfiihrlich gefiihrt (vgl.
z. B. die Debatte in Didaktik Deutsch 21 von 2007). Und ja: Hier sind in den deutschdidaktischen Diskurs
Begriffe aus der Bildungsforschung gewandert, die vorher kaum zu finden waren. Diese Offnung der
Deutschdidaktik hat in manchen Bereichen aber einen enormen Schub erméglicht. So wurden Modelle
sprachlicher und literaler Kompetenzen von Schiler:innen Uberarbeitet, teils neu formiert, und die
Disziplin entwickelte sich innerhalb weniger Jahre hin zu einer empirischen Wissenschaft, die sich mit-
hilfe von Daten an nachweisbar erreichten, d. h. feststellbaren Effekten und Wirkungen von Unterricht
orientiert — nicht zuletzt auch mit Blick auf die Glte von Aufgaben insgesamt, z. B. auch in Schulbi-
chern oder Materialien (vgl. die Debatte zu den Bildungsstandards in Didaktik Deutsch 36, 2014).

Vielleicht liegt ein Problem auch in den unscharf verwendeten Begriffen ,,Daten” und ,,Bildungsmoni-
toring”: ,,Unter Bildungsmonitoring sollen [...] alle institutionalisierten Beobachtungs- und Analysepro-
zesse verstanden werden, die mit empirischen Daten arbeiten und diese zur Grundlage von Ergebnis-
darstellungen und Reformvorschldagen bzw. BildungsmalRnahmen machen, die in Schule und Unterricht
etwas verdndern sollen” (Kruse, 2025, S. 27). Eine solch weite Definition umfasst einerseits sehr viel,
andererseits ist sie maximal unspezifisch. Fiir eine datengestiitzte Unterrichtsentwicklung ist aber eine
Reihe von Daten wichtig, die auch unterschiedliche Funktionen haben (Schulte et al., 2016), z. B.

(1) Daten zu Unterrichtsprozessen, also Instrumente zur Erfassung von Unterrichtsqualitdt durch
Befragungen von Schilerinnen und Schiilern oder durch beobachtungsbasierte kollegiale Un-
terrichtsfeedbacks,

(2) Daten zu sozial-emotionalen Merkmalen, z. B. Daten zu sozial-emotionalen Kompetenzen so-
wie Kompetenzen der Selbstregulation, aber auch Daten zum schulbezogenen Wohlbefinden,
zu schulbezogener Zufriedenheit und sozialer Eingebundenheit und schliefilich

(3) Daten zu fachbezogenen Lernausgangslagen, -fortschritten und -ergebnissen.

Wenn man sich nun ausschlieBlich auf den dritten Punkt bezieht, wird man einer datengestitzten Un-
terrichtsentwicklung nicht gerecht. Zudem misste man auch dann noch unterscheiden zwischen lern-
prozessbegleitenden Diagnoseinstrumenten, die Lehrkraften kontinuierlich Riickmeldungen zu wichti-
gen Progressionen geben (z. B. QUOP im Bereich Lesen), und eben zentralen Lernstandserhebungen,
mit denen man in einem langeren Zeitfenster (z. B. ein Jahr) das Leistungsniveau der Klasse oder Schule
in den Blick nehmen kann, um Ausgangslagen festzustellen oder Progressionen in den Blick zu nehmen.

Und hier sollte die Deutschdidaktik Gber einen einfachen ,Theorie-Praxis-Reflex hinauskommen und
hin zu der Frage gelangen, warum solche Instrumente haufig als zu wenig nitzlich angesehen werden.
Moglicherweise liegt das auch daran, dass in der Deutschdidaktik bisher zu wenig bekannt ist von der
Progression wichtiger Kompetenzen und der Verkniipfung von Kompetenzen, die Schilerinnen und
Schiiler zeigen, sowie von der Forderung ,in der Zone der nachsten Entwicklung”.
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