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Bereichsdidaktik - eine Herausforderung fiir die
neue Lehrerinnenausbildung’

Uberlegungen zur Stellung und den Aufgaben einer Bereichsdidaktik'

Anni Heitzmann

In den Lehrplinen der Schulen werden Lerninhalte von Einzelfdchern zunehmend
in Lernbereichen zusammengefasst und integriert unterrichtet, wie z.B. "Natur -
Mensch - Mitwelt" oder "Individuum - Gesellschaft - Politik". Dies bedeutet eine
Herausforderung fiir die LehrerInnenbildung. Welches fachliche und didaktische
Riistzeug sollen angehende Lehrerinnen und Lehrer wihrend ihrer Ausbildung er-
werben, damit sie einen integrierenden Unterricht gestalten konnen? Kann eine
Bereichsdidaktik diesen Anspruch erfilllen? Welches sind Merkmale, Inhalte und
Ziele einer Bereichsdidaktik? Unter welchen Bedingungen kann eine
Bereichsdidaktik iiberhaupt ihre Integrationsfunktion zwischen verschiedenen
Fichern erfiillen und den Bediirfnissen der Lehrpersonenen gerecht werden?

Im folgenden Beitrag werden erste Erfahrungen mit Bereichsdidaktiken in der Se-
kundar-und Reallehrerausbildung im Kanton Aargau zur Diskussion gestellt. Bei-
spiele aus drei verschiedenen Lernbereichen werden vorgestellt. Wesentliche Kom-
ponenten einer Bereichsdidaktik werden anhand von vier Leitfragen dargestellt so-
wie die Moglichkeiten und Grenzen einer Bereichsdidaktik in der LehrerInnenbii-
dung diskutiert.

Warum {iberhaupt Bereichsdidaktik?

Aus dem Unbehagen des Schulalltags heraus, "in welchem Stundenpline eine Addi-
tion von Fichern sind, welche aufgereiht zu einem unverbundenen Nebeneinander
von Spezialgebieten ihren Bildungssinn nicht mehr ausreichend verdeutlichen und
einlosen konnen" (Duncker & Popp, 1994) und unter dem Druck von Bildungspolitik
und Offentlichkeit, welche einen Anspruch auf eine umfassende, ganzheitliche Bil-
dung erheben, haben sich die Curricula verschiedener Schulen getindert: Leminhalte
von Einzelfichern werden in Lembereichen zusammengefasst, z.B. 'Natur — Mensch
— Mitwelt' oder 'Individuum — Gemeinschaft — Politik' und sollen integriert unter-
richtet werden.

Wie begegnet die LehrerInnenbildung dieser Tatsache? Soll den angehenden Lehrper-
sonen vor allem Fachwissen und allgemeine Didaktik vermittelt werden? Oder sind
vor allem fundierte fachdidaktische Kenntnisse der verschiedener Fécher wichtig, die
dann in der Praxis individuell irgendwie verkniipft werden kénnen?

Kaum haben sich die historisch jungen Fachdidaktiken von 'Methodiken' zu theo-
rie- und wissenschaftsgestiitzten Fachdidaktiken entwickelt und sich eigenstindig im
Bezugsfeld Fachdisziplin — Erziehungswissenschaften — Schulpraxis etabliert, wird
ihre Erweiterung oder ihr Beitrag zu Bereichsdidaktiken diskutiert und eine Integra-
tion verschiedener fachwissenschaftlicher Beziige gefordert (vgl. Fachkommission
Fachdidaktik, 1998).-Diese rasche Entwicklung bringt verschiedene Unsicherheiten

1 Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23./24. April 1999 in Luzern.




196 Beitrdge zur Lehrerbildung, 17 (2), 1999

mit sich. Allerdings ist die Situation, die sich fiir die Bereichsdidaktiken heute stellt,
kein grundlegend neues Problem.

Verschiedene Schulfécher namlich, es sei hier das Beispiel Biologie diskutiert, um-
fassen ganz verschiedene Teilbereiche mit sehr unterschiedlichem wissenschaftli-
chem Hintergrund, deren Vermittlung zwischen den Bezugsgrossen ‘Sachen’ und
Lemenden von den Fachdidaktiken gewahrleistet wird. So ist zum Beispiel die
Fachdidaktik 'Biologie' eigentlich auch immer als 'Bereichsdidaktik' gefordert, exi-
stiert doch Biologie als Wissenschaft genau so wenig wie eine Wissenschaft von cur-
ricularen Lembereichen. Auf der einen Seite steht das Schulfach Biologie als "Be-
reich" und auf der andem Seite die Situation der einzelnen biologischen Fachdiszi-
plinen an der Universitit, welche sich in ihrer Genese, ihren Inhalten und ihren Be-
ziigen z.T. diametral entgegen stehen, aber doch den gemeinsamen, willkiirlich ge-
setzten Bezugspunkt 'Leben' haben. Ahnlich, vielleicht etwas weniger ausgepragt
verhdlt es sich mit andern Schulfiichern, die auch nicht direkt einer Wissenschafis-
disziplin entsprechen.

In diesem Sinne sind die Fachdidaktiken oft eine Art Bereichsdidaktiken und zwar
im Hinblick auf die ihnen zu Grunde liegenden Prinzipien. Fachdidaktiken sind durch
den Bezug auf das entsprechende Schulfach definiert.

Ebenso entsprechen auch die neu gebildeten Lembereiche eines Curriculums nicht
einer Wissenschaftsdisiziplin, sondern sie sind durch einen gemeinsamen Bezugs-
punkt definiert, der nach bildungstheoretischen Kriterien festgelegt wurde. In diesem
Sinne sind Bereichsdidaktiken also nichts grundlegend Neues, haben sich doch die
meisten Fachdidaktiken schon immer mit dieser integrativen Funktion einer 'Be-
reichsdidaktik' auseinandersetzen miissen,

Integrierter Unterricht als Zielvorgabe fiir eine Bereichsdidaktik

Allgemein kann unterrichtsorganisatorisch zwischen ungefichertem und gefichertem
Unterricht unterschieden werden. Fiir unser heutiges Schulsystem ist die Aufteilung
des Unterrichts in Schulficher weitgehend bestimmend, ungeficherter Unterricht fin-
det sich in einzelnen reformpidagogischen Schulmodellen, in Teilen der Primarstufe
oder in Spezialveranstaltungen wie z.B. Projekttagen, Studienwochen. Nach Huber
und Effe-Stumpf (1994) lasst sich die Geschichte des 'Lehrplans des Abendlandes”
als eine dialektische Bewegung rekonstruieren: Zum einen werden Lernen und Lehren
zunchmend verfichert, zum andem wird immer wieder versucht, die Verficherung
aufzubrechen und Lernen und Lebren dem 'Ganzen', dem 'Leben', der 'Natur', dem
'Alitag’ zu 6ffnen. So stehen auch neuere bildungspolitische Forderungen nach ganz-
heitlicher Bildung am Anfang der Bildung von Lembereichen in Curricula. Folgende
Zielkriterien kennzeichnen integrierten Unterricht:
1. Vernetzung von Wissen: Es soll in Zusammenhingen gelemt werden, dazu ist
interdisziplinires Vorgehen Voraussetzung.
2. Verstandenes Wissen: Das Verstehen einer Sache, der Erwerb von Kontext- und
Kompetenzwissen ist wichtig.
3. Orientierung an Alltagserfahrungen: Zur Losung komplexer, lebensweltlicher
Probleme und Fragen miissen Schliisselqualifikationen erworben werden.
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4. Mehrperspektivitdt: Gegenstinde und Sachverhalte sollen unter mehreren Per-
spektiven betrachtet, erkannt und verstanden werden. N
5. Komplementaritdt: Verschiedene fachspezifische Gegenstande sollen gegenseitig
sachlogisch ergénzt werden.
In der allgemeinen Diskussion wird meist nicht zwischen verschiedenen lform.en von
ficheriibergreifendem, integriertem Unterricht unterschieden. Nach Frey ist ein m%e-
griertes Curriculum ein ‘Lehrgefiige, welches Informationen aus verschie('ien.en Dis-
ziplinen behandelt, die auf grund eines didaktischen Konzepts und in Hinsicht auf
gemeinsame Bildungsabsichten furiktionalisiert sind' (Frey et al,, 1973., S. 25). Be-
ziiglich des didaktischen Konzeptes lassen sich zwei Ebenen unterscheiden, z}uf 'wel-
chen eine Integration stattfinden kann: die Ebene der Fachdisziplinen, z.B. mit einem
ficheriibergreifenden Konzept, oder eine der Fachebene iibergeordnete Epene, zB
Orientierung an Alltagsproblemen. Hiussler et al. (1998) schlagen fiir fien fi-
cheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht folgende Unterscheidungen
vor (vgl. Abb. 1):

In ein Einzelfach (z.B. im

Chemieunterricht) werden Erkenntnisse

Fachiiberschreitender aus einem andern Fach (z.B. aus dem
Unterricht Physikunterricht oder Biologieunterricht)

eingebracht

Basiskonzepte oder Methoden, die

mehreren Einzelfichern eigen sind, yverden

Fdcherverkniipfender wechselseitig und systematisch miteinander
Unterricht verbunden (z.B. Einfuhrung des

Energiebegriffs)

Ein ubergeordnetes Thema wird aus der

ficherkoordinierender Perspektive unterschiedlicher Einzelfﬁcher
Unterricht bearbeitet (z.B. Untersuchung eines

Okosy stems).

Interdisziplindre Themen werden in einem

eigenen Fach zustzlich zu den

fiicherergdnzender Unterricht naturwissenschaftlichen Einzelfichern und

' diese ergiinzend unterrichtet

(z.B.Umweltbiologie).

Interdisziplinare Bearbeitung von Themen

integrierter Unterricht und Inhalten mit integrierter Entvyxcklung

fachspezifischer Inhalte und Begriffe

Fachdisziplinen

ration auf der Ebene der

Integ

Ebene

Integration auf
einer hoberen

Abbildung 1: Verschiedene Formen von ficheriibergreifendem Unterricht

In Anbetracht dieser verschiedenen Formen und Moglichkeiten von Integration w.ird
Klar, dass es die Bereichsdidaktik nicht geben kann, sondem dass eine
Bereichsdidaktik sich mit der Vermittlung fiir verschiedenste Formen von sog.
integriertem Unterricht auseinandersetzen muss.

Charalkteristische Merkmale von Lernbereichen

Am Didaktikum Aarau werden seit 1996 die angehenden Oberstufenlghrgersoyen
bereichsorientiert ausgebildet, sie besuchen neben fachlich und allgemein-didaktisch
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orientierten Kursen auch bereichs-didaktisch orientierte Grundkurse. Es werden vier
verschiedene Lernbereiche unterschieden: der erziehungswissenschaftliche Lern-
bereich 'Bildung und Erziehung von Jugendlichen' und die fachlichen Lembereiche
Ausdruck-Wahrnehmung-K ommunikation’, Individuum-Gemeinschaft-Politik’
und 'Natur-Technik-Arbeir’ '
Die Gliederung der Lembereiche am Didaktikum erfolgte nach der theoretischen Trias
der Vergesellschaftungsformen Arbeit - Sprache - Herrschaft von Habermas, wobei
bewusst die Trennung in Natur-und Geisteswissenschaften oder in wissenschaftliche
und sportlich-musische Bereiche vermieden wurde (Kiinzli, 1996). Es ist offensicht-
lich, dass diese Einteilung einige Fragen offen ldsst; so ist ein Lembereich nicht durch
einzelne Disziplinen klar zu definieren und auch nicht absolut gegen andere
Lembereiche abgrenzbar. Er lisst sich auch nur bedingt definieren durch ficheriiber-
greifende Sammelbegriffe wie "Naturwissenschaften", "Gesellschaftskunde", "Kom-
munikation", sondern bildet eine Matrix fiir Inhalte der Ausbildung, die vernetzt
erfahren werden sollten. Somit ist klar, dass auch andere Gliederungen fiir
Lembereiche moglich sind. Dennoch weisen Lembereiche einige charakteristische

Merkmale auf, die grundlegend fiir das Verstindnis einer Bereichsdidaktik sind (vgl.
Abb. 2).

1. Ein Lernbereich verfugt tiber einen zusammenhingenden, gemeinsamen Kanon von
bedeutsamem Wissen und Konnen.

2. Der Kanon von Wissen und Kénnen geht aus einem strukturierten Feld von
gemeinsamen Interessen und Fragestellungen hervor (einer "gemeinsamen
Blickrichtung"), z.B Lernbereiche am Didaktikum:

Natur — Technik — Arbeit: Verhdltnis des Menschen zu Natur und Technik
Individuum — Gemeinschaft — Politik: Der Mensch als soziokulturelles Wesen

Ausdruck — Wahrnehmung —~ Kommunikation: Formen und Mittel des Ausdrucks
und derKommunikation

3. Das Wissen und Kénnen dieses Kanons wird methodisch nach wissenschaftlich
akzeptierten Regeln erworben und akzentuiert.

4. Ein Lembereich verfugt tber ein Repertoire von Lernsituationen, die fur den Erwerb
des Kanons von Wissen und Konnen herangezogen werden konnen.

Abbildung 2: Charakteristische Merkmale von Lernbereichen

Beispiele von Bereichsdidaktik

Drei Beispiele aus den fachbezogenen Lembereichen des Sekundar-und Reallehrer-

studienganges (SEREAL) des Kantons Aargau zeigen mogliche Inhalte einer Be-
reichsdidaktik auf,

Lernbereich Natur — Technik — Arbeit":
Blackbox oder die Stricknadeln der Erkenntnis

In einem ersten Teil wurde von der Idee der spannenden Fragestellung "Was ist Le-
ben" ausgegangen, die fiir alle Fachdisziplinen des Bereichs und auch fiir die Unter-
richtskompetenz der kiinftigen Lehrpersonen wichtig ist. Dazu wurde das Frfah-
rungsszenario Black Box (nach Heck & Weber, 1999) gewihlt, wo sich "Leben" in
einer Black Box (bestimmte Frucht in einer Schuhschachtel eingeklebt) befindet. Die
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Studierenden haben die Aufgabe, mit einer Stricknadel durch Stochern @nter—
suchungsmethode) herauszufinden, was Leben ist. Sie fiihrex.l das -Expenment
selbstéindig durch, dabei entwickeln sie Fragestellungen und .verfemer{l die Methode,
ebenfalls werden die Grenzen einer Methodik erfahren. In einem zweiten Teil lassen
sich dann an diesem einfachen Beispiel wichtige erkemuﬁst?xeor?ﬁsche Fragen und
grundlegende methodische Fragen der Naturwissenschaften dlsku.uex:en. o

In einem dritten Teil bearbeiten dann die Studierenden ein beliebiges Beispiel aus
dem Lehrplan unter dem Gesichtspunkt der Black Box—Erfahrungen, z.B. EMUon
des Kiihlschranks, Leben im Wasser (Wasserschnecke), Temperaxutregula@n oder
Blutzuckerregulation beim Menschen, Verinderung von Farbstoffen etc. Dabei stehen
einerseits das Sachverstindnis der Vorginge, andererseits Alltagsvorstellungen von
Schiilern und deren Klirung mit Hilfe der Black Box-Methode im Vordergrmq. Da.s
bearbeitete Beispiel wird zu einer experimentell orientierten Unterrichtseinheit
zusammengestellt.

Lernbereich ‘Individuum — Gemeinschayt — Politik':
Raumbewusstsein - Umgang mit Karten
Fiir alle beteiligten Ficher dieses Lernbereichs ist das Raumbewusstsein von Jugenq-
lichen ein wesentlicher Faktor zur Erschliessung der Inhalte,. und der Umgang m}t
Karten gehort als Standard-Lemsituation ebenfalls zu Geschichte, Geografie, Reli-
gion, Wirtschaft und Politischer Bildung. . .

Die Studierenden miissen vor der Veranstaltung im Rahmc::n einer Begk?ltung von
Jugendlichen das Raumbewusstsein erkunden, indem sie ihren Jugendhchen. eine
blinde Karte vorlegen und sie auffordern, die Grenzen des I?axgtong Aargau einzu-
zeichnen. Diese materialisierten Schiilervorstellungen bringen sie in die Veranstz.ﬂtung
mit, und in einem ersten Schritt werden die unterschiedlichen Karten der 10- bis 20-
Jihrigen verglichen und diskutiert. Es zeigen sich Vor.stellungsn.lodelle dgs Kanton.s,
die je nach Wohnort und Alter vollig verschieden sind. In einem z.welten Schritt
lemen die Studierenden in einem Vortrag Wissenswertes zur Ausbxl@ung gnd u
verschiedenen Dimensionen des Raumbewusstseins kennen. Daran scM1es§t sich ein
Vergleich von Lehrmitteln an, wo untersucht wird, wie da.s Raumbewusstsein anh:cmd
von Karten ausdifferenziert werden konnte. Im letzten Teil der Verfmstalt‘t.mg bereiten
die Studierenden den Finsatz einer Karte fiir ihre nichste Lehrpraktische Ubung vor.

Lernbereich ‘Ausdruck — Wahrnehmung — Kommunikation':
Auseinandersetzung mit Zeichenprozessen

Hier stand die Auseinandersetzung mit Zeichenprozessen im Vorderg.runc.l unﬁi zwar
w.a. im Zusammenhang mit grundlegenden Aufgabenstellunge:n, die sxc.:h in den
verschiedenen Fiichern des Bereichs ergeben, z.B. bei einf:r Blldbe.schr.(.albung, .der
Bearbeitung eines Aufsatzthemas oder der Interpretation eines .Miltsnks.mcks.. Dlesg
Aufgabenstellungen unterliegen dem Spannungsfeld von Kreativitit einerseits un

dem Erfiillen von klaren Vorgaben (Gliederung, Ablauf, Aufbau e?c.) anderersexts:
Das Problem wurde an einem Beispiel aus dem Fach Deutsch entw1cke':lt: Von‘ zwei
gleichzeitig entstandenen Bildbeschreibungen wurde :a\uf . Unklarheiten .bel. gsr
Aufgabenstellung geschlossen und die Konsequenzel.l fiir die Pewerﬂ?arkf,lt (‘ilS fﬁ-
tiert. Eine gemeinsame Diskussion filhrt dann zu einer Art "Checkliste", die fiir
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Aufg?benstellungen im Bereich verwendet werden kann, was auch - diesmal an
Aufsdtzen, die sich die Studierenden gegenseitig stellten - iiberpriift wurde.

Grundlagen einer Bereichsdidaktik — vier wichtige Grundfragen

Agfbaqend auf den charakteristischen Merkmalen und den Erfahrungen mit Be-
rexchgdxdaktik am Didaktikum lasst sich nun der Begriff Bereichsdidaktik besser
definieren und Grundlagen fiir Bereichsdidaktiken ableiten.

Als Hintergrund einer Bereichsdidaktik kann das gemeinsames Verstindnis des
Lehrens und Lemens in einem Lernbereich bezeichnet werden.

Ziel einer Bereichsdidaktik ist die Entwicklung einer Unterrichtskompetenz, die
sich von der Unterrichtskompetenz eines Faches unterscheidet, indem sie befihigt, im
Unterricht  facheriibergreifende, interdisziplindre und transdisziplindre Beziige
herzustellen und iibergreifende Phénomene und Fragestellungen des Alitags und der
Lebenswelt ganzheitlich zu bearbeiten und zu unterrichten. In Anlehnung an Shulman
(1987) sind zur Entwicklung von Unterrichtskompetenz ‘verschiedene Kategorien
notwendig, z.B. inhaltliches Wissen, pidagogisches Gegenstandswissen, curricula-
res Wissen und Handlungswissen (know how). Diese Wissenskategorien bilden auch
die Grundlage fiir die Kompetenzen, welche eine Bereichsdidaktik vermitteln will.
Folgende vier Grundfragen umreissen deshalb die Aufgaben einer Bereichsdidaktik:

1. Was und Wozu?

Mit der Fragen "was und wozu?" muss eine Definition des Kanons von bedeutsamem
Wissen und Konnen fiir den jeweiligen Lernbereich erfolgen, sowie bereichsspezifi-
sche Lernziele festgelegt und Verfiigungsstufen bestimmt werden. :

.Dazu gehort der Aufbau und die Differenzierung des Wissens iiber gemeinsame,
wichtige Inhalte und Gegenstinde des Lembereichs, ebenso wie die exemplarische
Kenntnis wichtiger Begriffe, Inhalte und Methoden einzelner Ficher oder Fachdiszi-
plinen des Bereichs. Es handelt sich hier um eine Zusammenstellung von lemens-
werten und lembaren Inhalten, welche wissenschaftlich-fachliche, individuelle und
institutionelle Voraussetzungen beriicksichtigen und bereichsspezifisch wichtige

- Inhalte und Gegensténde (Schliisselprobleme) beschreiben. Wichtig ist, dass hier eher
Ubersichtswissen als Faktenwissen angestrebt wird. Die Organisation des
bedeuntsamen Wissens im Lerbereich soll iibersichtlich erfasst werden, und bereichs-
spezifische Lemziele miissen fiir die verschiedenen Dimensionen und Verfiigungsstu-
fen festgelegt werden. '

2. Woher und Wohin?

Diese Fragen zielen auf eine’ gemeinsame Blickrichtung'.

Wichtige Fragestellungen, welche aus dem fiir den Bereich typischen, gemeinsa-
men, strukturierten Interessensfeld hervorgehen, miissen fiir den Lernbereich festge-
legt werden, z.B. Historische Perspektive, Problemldsungsstrategien.

Ebenso muss hier die Diskussion gefiihrt werden, wie integrativ bereichstypische
Inhalte und Gegenstiande erschlossen werden kénnen.
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Diese beiden ersten Fragenkomplexe entsprechen der Bereichsdidaktik als Didaktik
der Theorie von Lerninhalten. Der Gesichtspunkt einer Bereichsdidaktik als Theorie
der Methodenlehre fithrt zu weiteren wichtigen Grundfragen:

3. Wie?

Diese Frage zielt auf eine gemeinsame Methodologie des Lembereichs.

Sie bildet die Grundlage, welche Zuginge zur Erschliessung der bereichstypischen
Inhalte und Gegenstinde ermoglicht und methodische Handlungsméglichkeiten fiir
den Unterricht aufzeigt. Zum Beispiel “Welches sind die bereichstypischen Vorge-
hensweisen zum Erkennen von Naturvorgangen?" An verschiedenen, exemplarischen
Themen und bereichsspezifischen Phinomenen soll trotz variierender Situationen die
gleichbleibende Regelhaftigkeit ("Grammatik") im Kontext des Bereichs aufgezeigt
werden. Binzelne Fachinhalte miissen integrativ behandelt und Beziige zur Lebens-
welt der Schiilerinnen und Schiiler hergestellt werden. Die Bedingungen und Voraus-
setzungen, die Lemn- und Denkwege, sowie Verstehens- und Aneigungsschwierig-
keiten (Vor— und Missverstindnisse) von Schiilern der Altersstufe und von Lehrper-
sonen miissen in realen Unterrichtssituationen erlebt und erprobt werden kénnen. Im
Lembereich miissen zudem Instrumente zur Diagnose von Lernvoraussetzungen,
Lernschwierigkeiten und Lemfortschritten ausgewihit und entwickelt werden.

4. Wo und Womit ?

In einer Bereichsdidaktik miissen geeignete gegenstands- und bereichsspezifische
Lernsituationen und Lernmaterialien entwickelt und erfahren werden kinnen.

Es miissen Lemsituationen entwickelt werden, die den Studierenden erlauben, ihre
Kompetenzen auf den verschiedenen Ebenen (Fachdidaktik, Fachebene, iibergreifen-
des, vernetzes Lehren und Lernen) zu entwickeln, damit sie befihigt werden, einen
integrierten Unterricht zu erteilen. In der Bereichsdidaktik erfolgt die Auseinanderset-
zung mit einem Grundrepertoire von bereichstypischen Lernsituationen.

Wissen um die Geschichte der Schulficher und die Geschichte des Bereichs, die
Kenntnis geeigneter Reprisentationsformen fiir bereichstypische Inhalte und Gegen-
stinde, die Kenntnis und Beurteilung von Lehrmitteln, didaktischen Medien und Un-
terrichtsmaterialien, sowie das Erarbeiten von Kriterien fiir eine Indikation oder Kon-
traindikation von Unterrichtsmaterialien sind die Grundlagen fiir das unter-
richtspraktische Handlungswissen. Planungsinstrumente fiir die kurz- und langfri-
stige Unterrichtsplanung miissen zur Verfiigung gestellt werden, die konkrete Pla-
nung von ficheriibergreifenden Unterrichtseinheiten muss gezielt gelibt werden.

Blickwechsel als Grundlage von Bereichsdidaktik

Wie unterscheidet sich eine Bereichsdidaktik von einer Fachdidaktik? Betrachtet man
anhand der vier Grundfragen die Zusammenstellung der Grundlagen einer Bereichs-
didaktik (bedeutsames Wissen und Konnen, Ziele, eine gemeinsame Methodologie,
geeignete Lemsituationen und Instrumente), so unterscheidet sich eine Bereichsdi-
daktik von einer Fachdidaktik eigentlich im Wesentlichen durch einen "Blickwech-
sel”, d.h. durch den gemeinsam deklarierten Ansaiz der Integration und der Ganz-
heitlichkeit beziiglich Zielsetzung, Gegenstandskonstruktion und Methodik. Das Wis-
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sen wird gemeinsam organisiert zum Zwecke der Ausbildung von LehrerInnen und
im Hinblick auf einen integrierten Unterricht. Dies fiihrt zwangsldufig zu einem an-
dern Vorgehen und einer andern Organisation als z.B. eine Wisssensorganisation zum
Zwecke einer akademischen Karriere. Durch diesen Blickwechsel werden andere
Ziele und Methoden wichtig, ebenso kommt sozialen Prozessen der Verstindigung
eine wichtige Bedeutung zu. Der gemeinsam deklarierte Ansatz des Blickwechsels it
seinen Folgeerscheinungen hebt die Bereichsdidaktik auf eine hohere Ebene der Inte-
gration und erlaubt erst, dass die wichtigen Wechselwirkungen zwischen den unter-
geordneten Systemen (Fachdidaktiken, Fachwissen, allgemeine Didaktik etc.) in
Erscheinung treten konnen. In Analogie zu biologischen und Skologischen Systemen
konnte man von einer Emergenz der Bereichsdidaktik sprechen: "In einem struktu-
rierten System entstehen auf héherer Integrationsebene neue Eigenschaften, die sich
nicht aus der Kenntnis der Bestandteile niedriger Elemente ableiten lassen" oder "das
Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile"(vgl. Abb. 3).

Diese Analogie weist auch ganz klar auf die Wichtigkeit der einzelnen Teilkompo-
nenten hin: Fachdidaktiken, Fachwissen, allgemein didaktisches Wissen und Unter-
richtspraxis sind unabdingbare Bestandteile einer Bereichsdidaktik.

Zum Schluss stellt sich die Frage nach der Steverung des Systems Bereichsdidak-
tik. In biologischen Systemen erfolgt die Steuerung der untergeordneten und tiberge-
ordneten Einheiten mit Hilfe des genetischen Programms, einer Art Sprache, welche
das Zusammenspiel der einzelnen Komponenten regelt und welches bis zu einem
gewissen Grad flexibel auf dussere Bedingungen (Umweltinderungen) reagieren
kann. Fiir die Bereichsdidaktik konnte postuliert werden, dass die Steuerung eben-
falls durch eine Sprache, namlich die intensive Kommunikation zwischen den Betei-
ligten erfolgt, welche die "Grammatik" des Bereichs festlegt. Dabei werden eben ge-
meinsam die genannten Grundlagen (bestimmte Ziele, Inhalte, Lemsituationen etc.)
festgelegt. Ebenfalls kann und muss auf sich dndemde Umweltbedingungen (unter-
schiedliche Schulsituationen, institutionelle Rahmenbedingungen etc.) reagiert wer-
den.

Offene Fragen

Aus diesen Uberlegungen heraus lassen sich eine Reihe offener Fragen formulieren,
die fur die Weiterentwicklung einer Bereichsdidaktik bedeutend sind. Alle Teilfragen
miinden eigentlich in der zentralen Frage des Verhiltnisses zwischen den einzelnen
Ausbildungskomponenten.

Aus den obigen Ausfithrungen geht hervor, dass eine Bereichsdidaktik in der Leh-
rerInnenausbildung verschiedene Komponenten aufweisen muss: fachliche, bereichs-
spezifische, padagogisch-didaktische, fachdidaktische und unterrichtspraktische
Kompetenzen miissen vermittelt und erworben werden. Die Hauptfrage fiir die Leh-
rerlnnenausbildung wird sein, in welchem Verhiltnis diese Komponenten zueinander
stehen sollen, in welcher zeitlichen Abfolge und mit welcher Gewichtung.

Daraus ergeben sich auch untergeordnete Teilfragen: Wie konnen die Studierenden
das fiir die Unterrichtskompetenz notwendige Hintergrundwissen erwerben? Wie
kann bei den Studierenden eine geniigende Handlungskompetenz im Unterricht gesi-
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chert werden? Welche Rolle spielen die Lehrmittel in einer Bereichsdidaktik oder in
i i ierten Unterricht? '
c“;:::);teggsen inhaitlich und methodisch akzentuierten. Fragen stehen auch die
strukturellen Rahmenbedingungen der Lehrerlrmcnbi'ldun.g im Vodergmnd. o
Wie erste Erfahrungen mit Bereichsdidaktik zeigen, ist eine v1§1falt1ge Kommumkatll;
onskultur die Grundlage fiir den Erfolg ciner Bereichsdidaktik. .Es scheint de.:shall
zwingend, auch dafir zu sorgen, dass institutionelle Rahmenb;dmgungqn (Zeitpoo
fiir Vor- und Nachbereitung, Aufwand fiir Austausgh upd gemeinsame Sltzungm} S}:)
definiert werden, dass diese erforderliche Kommumkahon stattfinden kann und n!cht
einfach so nebenher zwischen Tiir und Angel erledigt werden muss o@er eben nic .t
in geniigendem Mass erledigt werden kann. Sol.l das Ganze. mehr als die Summe sel(-i
ner Einzelteile sein, so ist auch ein erhohter Zeit- und Arbextsaufwand gei_‘ordert, un
dieser muss zeitlich abgegolten bzw. finanziell honoriert werden. Den nicht zu a\lm-
terschitzenden strukturellen Rahmenbedingungen und fien Grqnzen von personalen
Ressourcen und Zeit muss auch im Zusammenhang mit der Dlskussw'rll .des FragCﬁ-
"Integration von Forschung in der LehrerInnenausbildung” in der Leh-

komplexes
r:rlllxls'lenbildung innerhalb einer Hochschule oder Fachhochschule besondere Auf-

merksamkeit geschenkt werden.

Bereichsdidaktik

ein iibergeordnetes System mit neuen Eigenschaften

I emergent: neue Eigenschaften !

Grundlagen +

Kommunikation
Fach- Fach- Allgeme/:ne Untem’cﬁts-
didaktiken wissen Didaktik praxis

Abbildung 3: Bereichsdidaktik als emergentes, iibergeordnetes System mit neuen
Eigenschaften.
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