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PLÄDOYER FÜR DIE FACHDIDAICTIK UND FÜR DIE 
AUSBILDUNG VON FACHDIDAKTIKERIINNEN FÜR DIE 
LEHRERBILDUNG 

Kurt Reusser 

Die Fachdidaktiken gehören zu den neuralgischen Problemfeldern der 
Lehrerbildung. Die Problernlagen, ayf die zB. Wyss und Reusser (1985) in 
ihrer Diagnose der Situation der Fachdidaktiken in der Schweiz verwiesen 
haben, sind bis heute nicht von der Agenda der Lehrerbildung verschwun- 
den, darunter das schwierige wie komplexe Verhältnis der Fachdidaktiken 
zu den Fachwissenschaften. Auch die Beziehung zur Allgemeinen Didaktik 
bedarf immer wieder der Klärung. Das drängendste politisch-praktische 
Problem, die Aus- und Fortbildung der Fachdidaktikerlinnen, ist jüngst in 
einer Studie der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungs- 
direktoren (1990) angegangen worden. Obwohl die Fachdidaktiken im 
vergangenen Jahrzehnt auch in der schweizerischen Lehrerbildung ein 
weithin eigenständiger Ausbildungsbereich geworden sind und den einsti- 
gen (Stufen-) Methodikunterricht als Vorläufer der Allgemeinen Didaktik 
und der Fachdidaktiken abgelöst haben, fehlen geeignete Aus- und Forr- 
bildungsmöglichkeiten für Fachdidaktikerlinnen immer noch weitgehend. 

"Nur durch eine erhohte Praxis sollten die Wissenschaften auf die i4ussere Welt wirken; denn 
eigentlich sind sie alle esoterisch und können nur durch Verbessern irgendeines Tuns exoterisch 
werden. Alle übrige Teilnahme führt zu nichts." 

J. W. V. Goethe, Maximen und Reflexionen 

ZUR SITUATION UND STELLUNG DER FACHDIDAKTIKEN IN DER 
SCHWEIZERISCHEN LEHRERBILDUNG 

Spricht man mit Verantwortlichen der Lehrerbildung über aktuelle Probleme 
der Lehrerberufsbildung, so tauchen zuvorderst immer auch Probleme der 
Fachdidaktik auf, darunter, als eines der drängendsten, die fehlenden Aus- und 
Fortbildungsmöglichkeiten für Fachdidaktiker/innen. Das Problem hat seinen 
Ursprung fllr die Schweiz u.a. in Nebenwirkungen des einflussreichen Berichts 
"Lehrerbildung von morgen" (Müller 1975), welcher für die Vollcsschullehrer- 

1 Aus Anlass seines Rücktritts als Dwktor des Staatlichen Seminars Biel widme ich diesen 
Aufsatz HEmZ WYSS, von dem ich nicht weiss, ob er sich bewusst ist, wie sehr er mir und 
einigen Kollegen viele Jahre ein Vorbild und ein Mentor in d e n  Fragen der Lehrerbldung war, 
und dem ich verdanke, dass ich sehr früh und in vielseitigen Funktionen die Aufgaben und die 
Praxis der Lehrerbildung kennengelernt habe. 

Ich danke den Kollegen Hans Badertscher, Peter Bonati. Kurt Eggenberger sowie meiner Frau 
Miuianne Reusser für die kritische Durchsicht des Manuskripts und für wertvolle Hinweise. 
Erich Ch. Wittmann verdanke ich das Zitat zu Beginn des Beitrags. 
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bildung die Etablierung und Ausdifferenzierung der Fachdidaktiken als eigen- 
ständige und zu professionalisiernde Ausbildungselemente eingeleitet hat. Vor 
allem mit der Einführung der Fachdidaktiken wurde auch in unserem Land ein 
Verständnis einer professionalisierten Lehrerbildung begründet2. Was die da- 
maligen Experten aber unterschätzt haben, sind Entwicklungen, wie sie sich 
ähnlich in Deutschland mit der Integration der Lehrerbildungen in die Univer- 
sität abgespielt haben: Ich meine damit die zunehmende Aushöhlung und Sub- 
stanzentleerung der Allgemeinen Didaktik in der Volksschul- 
lehrerlinnenbildung, verbunden mit der Entstehung von (Streit)Fragen nach 
dem Selbstverständnis und den Aufgaben der Fachdidaktik, in Abgrenzung von 
bzw. in Kooperation und Wechselwirkung mit jenen der Allgemeinen Didaktik, 
den Fach- und den Erziehungswissenschaften. 

Aus der Einsicht in die massiv gestiegenen Ansprüche an die fachliche und 
didaktische Kompetenz in fast allen dynamisch sich entwickelnden Schulfä- 
chern und Lembereichen wird auch bei uns immer weniger die Meinung ver- 
treten, Volksschullehrer/innen liessen sich als integrale Allrounder für alle Fä- 
cher und Stufen ausbilden. Die Reduktion der Allgemeinen Didaktik bzw. des 
früheren Methodikuntemchts zu Gunsten professionalisierter Fachdidaktiken 
ist deshalb ohne Zweifel notwendig gewesen. Dies steht nicht zuletzt im Ein- 
klang mit der internationalen Entwicklung der letzten zwanzig Jahre, in deren 
Verlauf sich viele Fachdidaktiken von einseitigen Bindungen an fachwissen- 
schaftliches Systemdenken emanzipiert und einen z.T. beachtlichen Grad an 
Eigenständigkeit erreicht haben (vgl. Otto 1983). 

Beunruhigend ist dagegen der Umstand, dass es vor allem in der Volks- 
schullehrerbildung den Fachdidaktiken bisher nur unbefriedigend gelungen ist, 
den erlittenen Substanzverlust an Integration und Praxiswirksamkeit zu kom- 
pensieren und sich als pädagogisch reflektierte und handlungswirksame Theorie 
von Untemchtsfachern zu etablieren. Dies hängt damit zusammen, dass vielen 
Fachdidaktikerlinnen nicht nur eine Ausbildung fehlt und sie vollumfänglich 
auf autodidaktische Studien angewiesen sind, sondern dass sie an vielen Lehrer- 
bildungsinstitutionen auch um ihre Stellung im Fächerkanon der Berufsbildung 
bzw. um die Definition eines angemessenen, Theorie und Praxis umgreifenden 
Lehrauftrags ringen müssen. Viele Fachdidaktikerlinnen befinden sich, von ih- 
rer Herkunft als Fachlehrerlinnen her, überdies in einseitigen Abhängigkeiten 
zu ihren ~ezugsdisziplinen.3 Auch wenn es zunehmend weniger Fälle gibt, in 

Professio~Iisierung bedeutet, dass der Beruf des LehrerYder Lehrerin lehr- und lernbar ist, 
dass es möglich ist, für den Lehrberuf aus Forschung und Praxis Kriterien und Gütemassube 
des Tuns und der Reflexion anzugeben. Lehren wird dadurch zu einer beschreibbaren, in seinen 
Ablbfen und Gmdmustem objektivierbaren, analysierbaren und übbaren Tätigkeit. 

3 Die mancherorts zu beobachtende, positive und negative Aspekte aufweisende Konsequenz 
aus dieser unbefriedigenden Ausbildungssituation ist in vielen Lehrerbildungsinstitutionen die 
OberIragung fachdidaktischer Lehrauftrage in den Verantwortungsbereich erfahrener Schul- 
praktiker oder Allgemeindidaktiker. Wo die Pensengestaltung es erlaubt, werden fachdidakti- 
sche Lehrauftr?ige, was wiederum sehr wünschbar ist, auch im Team-Teaching wahrgenommen. 
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denen Fachlehdinnen unter dem Deckmantel eines integrierten oder imma- 
nenten fachdidaktischen Untemchts zusätzlichen Fachuntemcht betreiben oder 
diesen gar pragmatisch, im Hinblick auf die sachanalytische Durchdringung der 
späteren Lehrtatigkeit auf der Zielstufe (z.B. Primarstufe), verdünnen, stehen 
viele Fachdidaktikerlinnen heute in einer Aufgabe, zu der sich in der Schweiz 
nur wenige Aus- und Fortbildungsmöglichkeiten finden lassen. So gilt für 
praktisch alle Schulstufen, dass nur ganz wenige Fachdidaktiker eine enie- 
hungswissenschaftlich-didaktische Grund- oder Weiterbildung besitzen. Und 
was die Praxiserfahmng der heute amtierenden Fachdidaktiker anlangt, spre- 
chen die Zahlen des EDK-Berichtes (1990) eine deutliche Sprache: Von den 
Fachdidaktikern und Fachdidaktikerinnen der Primarstufe beispielsweise be- 
sitzen 40% kein Primarlehrerpatent, und gar 60% haben überhaupt keine Schul- 
erfahrung auf der Zielstufe. Das war nicht immer so, hängt aber mit der er- 
wähnten personellen Umlagerung der fachdidaktischen Ausbildungsverantwor- 
tung vom Allround-Methodiker auf die Fachlehrer zusammen. 

Zwei Folgeprobleme aus dieser wenig befriedigenden Situation, mit denen 
v.a. die auf ein breites Fächerspektnim hin orientierte Primarlehrerbildung zu 
kämpfen hat, betreffen (vgl. auch Wyss & Reusser 1985,74ff) 

- die Wirkung der isolierenden Aufsplitterung der sich an immer spezialisier- 
ter werdenden Wissenschaftsdisziplinen orientierenden Fachdidaktiken, bei 
gleichzeitiger Entleerung der Allgemeinen Didaktik, und 

- das Fehlen didaktisch wirksam gestalteter, d.h. handlungsbestimmender 
Theorie-Praxis-Bezüge in vielen Teilbereichen der fachdidaktischen Aus- 
bildung. 

Die spürbaren Wirkungen für die Lehrerlinnen sind u.a. der Verlust eines in- 
tegrativen pädagogisch-didaktischen Orientierungsrahmens, gekoppelt mit zu 
beobachtenden babylonischen Begriffsverwirrungen, welche entstehen, wenn 
Lehxestudenten gleichzeitig mehrere, in Minipensen zerstückelte Fachdidakti- 
ken besuchen, deren Dozenten nicht dieselbe (theoretische) Sprache sprechen.4 

Dass sich zudem für alle Altersstufen immer deutlicher eine Schere öffnet 
zwischen der fortschreitenden Spezialisierung und Ausweitung der den Fachdi- 
daktiken zugmndeliegenden wissenschaftlichen und musischen Disziplinen 
einerseits und dem berechtigten und immer stärker werdenden Ruf nach der 

Dieses ernsthafte Problem stellt sich - weniger an den Ausbildungsinstitutionen, als in den 
Schulen und Lehrerzimmern der Zielstufe selber - nicht nur für die breitgefächerte Primarstufe, 
sondern auch für die bezüglich ihrer Lehraufträge spezialisierteren höheren Stufen. Zwar besu- 
chen Lehrerhnnen der Sekundarstufe I und I1 infolge ihrer Fachspezialisiemng nur wenige 
Fachdidaktiken. Da diese sich aber ofhnals nicht auf eine breite Allgemeine Didaktik abstützen 
bzw. in der Ausbildung schlecht mit dieser koordiniert sind, stellen sich ebenfalls Kommunika- 
tionsprobleme. Von begrifflich disparaien facMidaktischen Kulturen herkommend, vermögen 
auch die Fachlehrerlinnen nur schwer eine gemeinsame pädagogisch-didaklische Sprache zu 
)inden, welche ihnen helfen würde, zu einer integrativeren Sicht ihres schulpädagogischen Bil- 
dungsauftrags zu gelangen. 
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vermehrten Gliederung von Wntenichtsinhalten nach multidisziplinär, projekt- 
und problembezogen aufzuscWssehden ~ernbereichens andererseits, ist eines 
der zentralen allgemeinbildenden und ausbiidungstheoretischen Probleme, wel- 
ches in Zukunft zu lösen sein wird. Es ist eine der "Widersprüchlichkeiten in 
der Entwicklung der letzten zwanzig Jahre, dass mit der Etablierung z.B. des 
Projektdenkens bis in schulische Lehrpläne hinein ein entschiedener Schritt 
über Fächergrenzen gerade zu dem Zeitpunkt in der Praxis gelungen ist, zu dem 
die Fachdidaktiken als Didaktiken für die Ausgestaltung des Unterrichts in Ein- 
zelfachern begründet worden sind (Otto 1989,44). 

DIE EIGENSTÄNDIGE AUFGABE DER FACHDIDAKTIKEN IM 
BEZUGSFELD VON UNTERRICHTSPRAXIS, FACHWISSENSCHAFT 

UND ERZIEHUNGSWISSENSCHAFTEN 

Die Diskussion um das Selbstverständnis der Fachdidaktik in Beziehung zur 
Allgemeinen Didaktik, zur Pädagogik und Psychologie einerseits und zu den 
Fachwissenschaften andererseits ist so alt wie die Fachdidaktik selber. Ange- 
sichts von in der Lehrerbildung vorherrschenden unterschiedlichen Ansätzen 
von Didaktik und Pädagogik, aber auch mit Blick auf die Heterogenität der in 
Schulen zu vermittelnden und deshalb fachdidaktisch zu bearbeitenden wissen- 
schaftlichen, praktischen und musischen Biidungsgegenstände, halte ich die 
Streitfrage nicht nur für wenig fruchtbar, sondern zumindest heute auch für 
kaum entscheidbar. 

Unbestreitbar - und auch weitgehend unbestritten (vgl. Keck, Köhnlein & 
Sandfuchs 1990) - ist dagegen, dass die Fachdidaktik nicht allein existieren 
kann, sondern ein mindestens dreifaches Bezugsfeld von Fachwissenschaft, Er- 
ziehungswissenschaft und Unterrichtspraxis für das Verständnis fachdidakti- 
scher Tätigkeiten und Aufgaben unvenichtbar ist. Ist die Fachdidaktik vor al- 
lem über die pädagogische Interpretation von Inhalten sowie die Lehr-Lem- 
theorie mit der Allgemeinen Didaktik verbunden, und verbindet die Aufgabe 
der fachlichen Durchdringung von Unterrichtsinhalten sie mit der (den) fun- 
dierenden Fachwissenschaft(en), so sind beide, Allgemeine Didaktik und Fach- 
didaktik, als konstruktive6 Handlungstheorie für Lehrende immer auf die Praxis 

Im gegenwiirtigen Entwurf zu einem neuen Bemer Volksschulgesetz wird deshalb von einem 
starren Fikherkanon abgerückt. Damit soll Raum geschaffen werden für interdiszipW, 
problem- und projektbemgenes Arbeiten, orientiert an Lernbereichen. 
Jüngst forderte auch der Bildungstheoretiker Wolfgang Klafki (1991) die Orientierung des 
allgemeinbildenden Untearichts an "epochaltypischen Schlüsselproblemen". 

Ich verwende das Attniut "konstruktiv" in einem doppelten Sinne: einerseits in der Bedeu- 
tung von Klafki (1976) als Hinweis "auf den durchgehenden Praxisbezug, auf das Handlungs- 
und Verhderungsintereae dieser Theorie" (71); andererseits in der kognitionspsychologisch 
fundierten Bedeutung, dass didaktisches Handeln sich auf die Herstellung oder Eneugung von 
Lehr-Lemstnikturen und Lernmitteln richtet (siehe auch weiter unten: Didaktik als "Design"). 

PlWver für die Fachdidaktik 

Jede gute Didaktik ist - bei alkr Begründungs- und Erklärungs- 
mgkeit - M tiefen Sinn der Bedeutung eine Theorie von der Praxis undj2r die 
Praxis, indem sie durch das Anbieten von Wahrnehmungs-, Reflexions-, Ent- 
scheidung~- und HanFungshilfen zur denk-handelnden Bewältigung und Ver- 
besserung dieser Praxls beizutragen hat. 

Neben der Einbettung der Fachdidaktik in ein Feld von Bezugsdisziplinen, 
stellt sich natürlich auch die Frage nach ihrer Eigenständigkeit. Gibt es ,einen 
Kernbereich fachdidaktischer Tätigkeiten bzw. wie lässt sich ein solcher als en- 
geres fachdidaktisches Aufgabenfeld charakterisieren? 

Didaktik ist die Wissenschaft und Lehre von den gegenstands- oder fach- 
bezogenen Prozessen des Lehrens und Erkennens bzw. vom pädagogisch ange- 
leiteten, sach- und methodenbezogenen Lemen und Verstehen. Sie umfasst 
sowohl das Was als auch das Wie des Unterrichts, d.h. sowohl die Frage nach 
der pädagogischen Deutung-der Lehrstoffe (Herstellung von Schulwissen) als 
auch die Frage nach ihrer Ubersetzung in den Erfahrungs- und Denkhorizont 
&r Lernenden. 

Zentrale theoretische und praktische Aufgabe der Didaktik ist es, zwischen 
einer Sache als einer potentiellen Wissensstruktur und einem Menschen 
(Lernenden) mit einem bestimmten Erfahrungshorizont - mit Blick auf 
Erziehungsziele (Mündigkeit, Wissen, Lernfähigkeit) - zu vermitteln. Insofern 
die zu vermittelnde Sache einer wissenschaftlichen Disziplin entstammt, stellt 
sich damit auch die Frage nach der Wissenschafrsorientierung von Unterricht 
bzw. nach dem Verhältnis von Bildung und Wissenschaft (vgl. Messner 1978). 

=ese Vermittlung geschieht immer zugleich fachbezogen und schüler- 
bezogen7 
- durch die begründete (Bildungstheorie, Lern- und ~ntwicklun~s~s~cholo-  

gie) Auswahl, Interpretation, Sequenzierung und Elementarisierung von In- 
halten (Grundstnikturen und Tätigkeiten eines Fachs) - beispielhaft v.a. in 
der Entwicklung von Lehrplänen und Lehrmitteln (Curricula) - sowie 

- durch d& Artikulation entsprechender sachbezogener Lernprozesse bzw. die 
methodische Organisation von Unterricht - beispielhaft v.a. in der Ent- 
wicklung von Untemchtseinheiten. 

Beschäftigt sich die Allgemeine Didaktik vor allem mit elementaren und gene- 
ralisierbaren, gegenüber variablen Bildungsgegenständen zu sichernden Ge- 
setzmässigkeiten und Aspekten von Unterricht, von Verstehen, Lernen und Bil- 
dung, so beschäftigt sich die Fachdidaktik mit dem Lehren und Lernen in be- 
stimmten Unterrichtsfächern oder Lernbereichen. 

Vgl. KIafkis (1959) berühmte Formel von der "doppelten Erschliessung": einerseits die Er- 
schliessung von Wirklichkeitsaspekten für den Menschen, andererseits die Erschliessung des 
Menschen für die Wirklichkeit. 
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Diese Beschäftigung erfolgt unter mindestens vier Gesichtspunkten, welche bereits der Bericht 
"Lehrerbildung von morgen" (Müller 1975) klar zum Ausdruck gebracht hat: 

"- einmal unter demjenigen der Strukturen. Betrachtungsweisen und Methoden, die dem betref- 
fenden Fach in seiner wissenschaftlichen Ausprä.gung zugrunde liegen, einschliesslich der 
Anwendung und der handelnden Verwirkiichung dieser Grundstnikturen; 

- zum zweiten unter demjenigen des Lernens und des Erkennens und der psychologischen 
Verwirklichung der materiellen Gehalte durch den individuell oder in der Gruppe lernenden 
Schüler; 

- zum dritten unter dem Gesichtspunkt der curricularen Anordnung der Stoffe, des Faches und 
seiner Verbindung mit den NachbarfZLchern und 

- zum vierten unter demjenigen der Bedeutung des Faches im Leben des Einzelnen und der 
Gesellschaft" (1 14). 

Das Ziel der fachdidaktischen Vermittlung zwischen Erfahrung und verstan- 
denem Wissen besteht dabei darin, als bedeutsam oder exemplarisch befundene 
Inhalte für bestimmte Lernende und Altersstufen zugänglich und fruchtbar zu 
machen. Allgemeine Didaktik und Fachdidaktiken sind somit wechselseitig in 
überfachlichen ~ienstbarkeits-8 und Konkretisierungsfunkrionen aufeinander 
bezogen. Man kann es auch so sagen: Genauso wie eine Allgemeine Didaktik 
ohne die Inhalte, auf die sie sich bezieht, leer wäre, so wäre die Fachdidaktik 
ohne kategoriale Reflexionsgesichtspunkte mit Bezug auf Wissen, Bildsamkeit, 
Lehren und Lemen, die ihr eine Allgemeine Didaktik (auf pädagogischer und 
psychologischer Grundlage) zur Verfügung zu stellen hat, blind. 

Was folgt daraus für das Tätigkeitsfeld von Fachdidaktikem? Zuerst einmal, 
dass ihre Ausbildungsaufgabe in grundsätzlicher Abstimmung mit den Fachaus- 
bildungen, sodann mit Allgemeindidaktikern, Pädagogik/Psychologie- und Pra- 
xislehrem erfolgen muss. Im Kem besteht diese Aufgabe im Unterrichten leh- 
ren in einem Fach oder Lernbereich, d.h. es handelt sich um die fachspezi-fisch 
zu konkretisierende Doppelaufgabe des Verstehbarmachens (Wahmeh-mungs- 
und Reflexionsfähigkeit) und der Einübung (Handlungsfähigkeit) kom-plexer 
fachuntemchtlicher Tätigkeiten, Methoden und Handlungsabläufe. 

So vielfältig und vemetzt die untemchtlichen Aufgaben in den Fächem und 
Lembereichen sind, so vielgestaltig sind im Prinzip auch die Kemaufgaben des 

Dazu gehtrrt, im Sinne eines lernpsychologisch und didaktisch begründbaren Gebotes für die 
individuellen Lehrerbildungsinstihitionen, dass die Allgemeine Didaktik eine gemeinsame 
Sprache und Begrifflichkeit zur Verfügung stellt: Es ist unbedingt notwendig, dass die 
(Fach)Didaktiker/innen, welche an einer Lehrerbildungsinstitution unterrichten, gegenüber den 
Lehrerstudenten in etwa dieselbe Sprache mit Bezug auf Unterricht, Lehren und Lernen spre- 
chen. 
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~~~hdidaktikers  in der Lehrerbildung. So lassen sich als Tätigkeiten der Fach- 
djdaktikerfmnen9 in und ausserhalb des fachdidaktischen Untemchts nennen: 

- die exemplhsche Vermittlung fachdidaktischen Reflexions- und Hand- 
lungswissens, einschliesslich einer pädagogischen Sicht des Untemchtsfa- 
ches und seiner historischen und gesellschaftlichen Bedingungen; 

- die Planung, Entwicklung und Erprobung von Untemchtseinheiten, d.h. (auf 
der Basis allgemeindidaktischer Uberlegungen) die Auswahl und Analyse 
von Fachinhalten und ihre Transformation in für bestimmte Lemergruppen 
zugängliche Lemstoffe; 

- die kritische Analyse des fachlichen Bildungskanons, der'khrpläne und 
Lehrmittel sowie die Mitarbeit bei deren Entwicklung und Evaluation; 

- die Entwicklung oder fachspezifische Adaptation von Ausbildungsmetho- 
den und von Hilfen zur Beobachtung, Vorbereitung und Beurteilung von 
Untemcht; 

- die Durchführung von Hospitien, Demonstrationen und theoriebegleiteten 
schulpraktischen Lehrübungen; 

- die regelmässige fachlich-didaktische Begleitung von Lehrpraktika und die 
damit verbundene Besprechung von Unterricht; 

- die fachlich-didaktische Beratung der Lehrerstudenten in Fragen der Pla- 
nung, Durchführung und Auswertung von Untemcht; 

- die Betreuung von didaktischen Facharbeiten; 
- die Wahrnehmung von Mitverantwortung für die Berufsbildung in einem 

Team von Allgemeindidaktikem, Pädagogen, Psychologen, Ubungs- und 
Praxislebm sowie weiteren Fachdidaktikem; 

- die eigene wissenschaftliche, didaktische und untemchtspraktische Fort- 
und Weiterbildung. 

Man erkennt aus diesem Feld von Aufgaben, dass Fachdidaktiker ebenso Zu- 
gang zur Fachwissenschqft und zu den Erziehungswissenschaften haben müs- 
sen, wie sie gleichzeitig fähig und gewillt sein müssen, die Probleme der Praxis 
regelmässig aufzusuchen und reflektierend an ihnen Anteil zu nehmen. 

Es versteht sich und es wurde auch schon mehrfach darauf hingewiesen, 
dass die Fachdidaktik in ihrer Ausbildungsaufgabe nicht allein stehen kann, 
sondern diese nur in Zusammenarbeit mit der Gruppe der Lehrpersonen, welche 
die Berufsbildung einer Lemgruppe begleiten, kooperativ erfüllen kann. Das 
heisst nun aber, dass es an einer Lehrerbildungsinstitution - als pädagogisch 
und lernpsychologisch notwendiges Regulativ - einen gemeinsamen Rahmen 
über Ziele und Ablauf der Berufsbildung, ein Berufsbildungskonzept (vgl. 
Reusser 1982), geben muss. Ein solches Leitbild, um welches die Lehrenden 

Bezüglich überfachlicher Lembereiche sowie der Zusammenarbeit mit den Bezugsdisziplinen 
und mit der Schulpraxis auch in der Untemchtsform des Team-Teaching. 
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einer Ausbiidungsstätte, gemeinsam mit den Lernenden, immer neu ringen 
müssen, hat nicht zuletzt die Funktion, den Lehrerstudenten und sich selber 
immer wieder eine integrative Sicht der eigenen Biidungsaufgabe in ihrer ziel- 
bezogenen, stofflichen und lemorganisatorischen Konkretisation vor Augen zu 
führen - irn Sinne einer Idee, welche schliesslich mehr zu sein hat als das Er- 
gebnis einer bloss additiv-einzelfachlichen Sicht von Untemcht. 

Bei aller Einbemng in ein Bezugsfeld ist es nun aber wichtig, die Fachdi- 
daktik nicht als "Magd einer ihrer Bezugsdisziplinen, sondern als eigensrän- 
dige Aufgabe zu sehen. Der Mathematikdidaktiker Erich Wittmann macht 
hierzu den Vorschlag, den Kernbereich fachdidaktischer Forschung und Arbeit 
- in Anlehnung an einen Aufsatz von Herbert Simon (1969) - als design science 
zu umschreiben. Damit rückt er die Fachdidaktik in die Nähe der Berufstätig- 
keit eines 1ngenieursl0, der mit Hilfe seiner konstruktiven Phantasie, seinem 
ingenium, Untemcht entwirft und gestaltet. Der (Fach)Didaktiker als Designer 
also? Ein in mancher Hinsicht treffendes Bild der (fach)didaktischen Tätigkeit. 
In der Tat entwerfen, gestalten oder erfinden Fachdidaktiker und Lehrerlinnen, 
ähnlich wie Architekten, Ingenieure und andere Designberufe "künstliche Ob- 
jekte" (Simon aa.0.). Solche Objekte sind die Untemchtseinheiten, methodi- 
schen Konzepte, Programme, Lemumgebungen, aber auch die Anschauungshil- 
fen, Lehrmittel und Medien. Man kann sie in ihren Wirkungen in unterschiedli- 
chen "schulischen Oekologien" erforschen und erproben. Bewähren sie sich, 
wird man sie weiter verwenden und optimieren. Bewähren sie sich nicht, wird 
man der pädagogischen Situation und den Individuallagen der Schülerlinnen 
angepasste= Ideen entwickeln und diese in Materialien und didaktisches Han- 
deln umzusetzen suchen. 

Auch ein vom Brückeningenieur erschaffenes Bauwerk muss halten und 
sollte schön sein. In ähnlicher Weise sollten didaktische Objekte sich bewähren, 
indem sie ihren Zweck, Lernenden ein Stück Welt zugänglich zu machen - zu er- 
schliessen - und ihnen dar Lernen zu erleichtern, erfüllen. Nur diejenigen di- 
daktischen Objekte und Handlungen, welche diesen Zweck erfüllen, werden 
denn auch als bereichernde Elemente der Lemkultur erlebt. 

Es scheint mir in der Tat eine attraktive Umschreibung des Kerns der Fach- 
didaktik - ich meine sogar der Didaktik überhaupt - zu sein, sie als Erforscherin, 
Entwicklerin und Gestalterin von Untemchtskonzepten, didaktischen Verfah- 
ren, Medien, überhaupt von Werkzeugen für Lehrende und Lernende zu se- 

l0 Wittmann orientiert sich - um moglichen anthropologisch begründeten Einwkden zu entge- 
hen - nicht am traditionellen Begriff einer technornorphen ingenieunvissenschaft, sondern an 
neueren Ansätzen, welche "auf die systemischevolutionäre Entwicklung lebendiger Systeme 
ausgerichtet sind und der Komplexitiit dieser Syskme sowie ihrer Selbstorganisation Rechnung 
(tragen)" (Wittmann 1991). 
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henll, einer Aufgabe, welche die Rationalität der wissenschaftlichen Begrün- 
dung ebenso umfasst wie die konstruktive Phantasie des ~ ~ m d e r s . ~ ~  Wie krea- 
tive Ingenieure nicht bloss ihrer konstruktiven Phantasie vertrauen, sondern 
sich als kreativ Tätige an den Grundlagenwissenschaften orientieren, so sollte 
man auch die anspruchsvolle Lehrtätigkeit als aus zwei gleichermassen kreati- 
ven Kulturen herauswachsend verstehen: aus der reflexiven Kultur der Wissen- 
schaften und aus der von diesen kaum je vollständig einholbaren Kultur d e ~  
praxis des Lehrens. 

Fachwissenschaft und didaktisches Denken 

Um bezüglich der folgenden Aussagen Missverständnissen und Übergenera- 
lisiemngen vorzubeugen: Nicht hinter allen Schulfächern stehen in derselben 
Weise sich als Wissenschaften verstehende Disziplinen, d.h. nicht alle Schulfä- 
&er sind im selben Wortsinne wissenschafrbezogen. Es gelten bezüglich des 
Wissenschaftskanons (und der Künste) sogar sehr unterschiedliche Methoden, 
Tätigkeits- und Denkformen, Frage- und Zugriffsweisen auf Wirklichkeit. 
Weiter besitzen nicht alie Disziplinen, welche mit Schulfächern korrespondie- 
ren, dieselbe Distanz bzw. Affinität zu pädagogisch-didaktischem Denken. Ins- 
besondere die musischen Fächer bzw. die Künste, welche nicht in erster Linie 
Wissen, sondern Geschmack und ästhetisch geprägte Fertigkeiten bilden wol- 
len, besitzen hier in mancherlei Hinsicht eine besondere Stellung. 

Welche prinzipiellen Verständnisweisen von Fachdidaktik sich in den ver- 
schiedenen Wissenschaften oder Disziplinen widerspiegeln, kann sogar erheb- 
lich variieren - von der Sichtweise als einer blossen didaktischen Garnitur im , 

Dienste der Popularisierung fachlicher Inhalte bis hin zu einem fachimmanen- 
ten didaktischen Selbstverständnis (vgl. für eine ausführlichere Diskussion 
Keck, Köhnlein & Sandfuchs 1990,336ff). Auf einer Seite der Dimension sind 
die mathematisch-naturwissenschaftlichen Schuifächer anzusiedeln, deren ab- 
bildhaftes Verhältnis zu den korrespondierenden, sich als "hart" verstehenden 
Fachwissenschaften und ihren auf Erklärung (und weniger auf Vermittlung und 
Kommunikation) angelegten Systematisierungen des Lehrstoffs am ungebro- 
chensten ist. Unter den Naturwissenschaftem besitzen viele Vertreter nicht nur 
ein distanziertes Verhältnis zu pädagogischen Fragen der Vermittlung ihres Fa- 
ches, sondern betrachten auch die Fachdidaktik, wenn nicht als überflüssige, so 
doch als deutlich minderrangige Aufgabe. Auf der andem Seite sind die histo- 

l1 Wohlverstanden: Entwicklung fachspezifwher Entwürfe von Unterricht, von Lehr-Lern- 
werkzeugen und Arrangements immer unter Berücksichtigung bildungstheoretischer, pagogi -  
scher, denk-, motivations- und lernpsychologischer krlegungen. 

l2 Es gibt andere "Bildern als dasjenige des Ingenieurs, welche die fachdidaktische Tätigkeit 
des Lehrers und des Fachdidaktikers umschreiben: der Dramaturg, der Regisseur, der Choreo- 
graph usw. Keines dieser Bilder ist wahr oder falsch, genauso wie sich die Qualiiilt fachdidakti- 
scher Arbeit nicht allein allgemein und. von aussen - experimentell - beurteilen b s t ,  sondern 
immer nur mit Bezug auf ihre Wirkung auf individuelle Lernende geprllft werden kann. 
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nsch-hermeneutischen Sprach-, Literatur- und Geschichtswissenschaften, deren 
Gegenstände schon im eigenen (wissenschaftstheoretischen) Selbstverständnis 
viel stärker auf Vermittlung, Kommunikation und Interpretation angelegt sind. 
So wolien die Sprachwissenschaften zum Verständnis anderer Kulturen beitra- 
gen und die Kommunikation mit ihnen fordern, oder die Geschichtswissen- 
schaft möchte mittels der Erschliessung der Tradition für das Verständnis der 
Gegenwart ein Geschichtsbewusstsein in uns erzeugen. 

Am schwierigsten haben es die Schullacher und Lembereiche mit einer 
multidisziplinären Basis, also jene Fachdidaktiken, denen keine einzelne Fach- 
wissenschaft zugeordnet werden kann, wie z.B. die Heimatkunde bzw. der 
Sachuntemcht, die Technik oder die Wirtschaftslehre. Für diese überfachlichen 
Labereiche fühlt sich keine Wissenschaft verantwortlich. Sie sind - wie fast 
alle Fächer - denn auch nicht aus fachsystematischem Denken, sondern aus ge- 
sellschaftlich-lebenspraktischen Bedürfnissen und aus pädagogischen Uberle- 
gungen hervorgegangen. 

Es gibt mindestens zwei Arten von Gründen, welche dafür verantwortlich 
sind, dass das Verhältnis zwischen Fachwissenschaft und Didaktik - zwischen 
immanent fachlichem versus auf die Vermittlung von Fachwissen bezogenem 
Denken - ein prinzipiell schwieriges und belastetes ist. Ich werde diese Gründe 
im folgenden etwas näher beleuchten. Sie betreffen zum einen die im Umfeld 
des Nach-Humboldtschen Gymnasiums geprägten Begriffe von Fach-Bildung, 
von Lehren und von Lehrstoff, zum andern das vom kritischen Rationalismus 
beeinflusste Selbstverständnis der modernen ~issenschaften~3. 

Zum Fach- und Bildungsverständnis des Gymnasiums 

Noch immer orientiert sich Untemcht - auf weite Strecken auch auf der von den 
höheren Schulen abhängigen Volksschulstufe - nach einem Fächerkanon und 
'teilweise nach einem Bildungsverständnis, welches für das erweiterte humani- 
stische Gymnasium in seinen Grundlagen heute noch prägend ist. 

Zu diesem Verständnis von Bildung gehört, 
- eine Untemchtsgliederung in Fächer, die im wesentlichen von den Wissen- 

schaftsdisziplinen geprägt ist, 
- eine Auffassung dieser Fächer als Miniaturen oder vereinfachte Abbilder 

der wissenschaftlichen Einzeldisziplinen, 
- das Fachlehrerprinzip mit immer höherem Spezialisiemngsgrad, 

l3 Ich verwende den Begriff "Wissenschaft" in diesem Aufsatz h2ulufig als generellen Terminus, 
ohne damit immer alle Wissenschaften zu meinen. Oft stellt sich (ohne dass ich das immer ex- 
plizit mache) die Situation für die Geistes-W. nämlich anders dar als für die Real- oder Natur- 
W. - Manchmal steht "Wissenschaft" im Text auch ein€ach für die einem Schulfach zugrunde- 
liegende Fach-Disziplin; auch hier differenziere ich nicht jedesmal, obwohl bekannt ist, dass 
nicht alle Schulfächer sich in gleicher Weise durch Wissenschaften i.e.S. fundieren lassen. 
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- das Selbstverständnis der Fachlehria-äfte als Fachwissenschafter/innen. 

Es ist hiex zu beachten, dass e s  über Generationen tradierte Bildungsverständnis des Gymna- 
siums - mit dem ursprünglichen Ziel der "hüchsten, proportionierlichsten Ausbildung" aller 
Geistes- und G e m ü W t e  (Humboldt 1956, 16) - jedoch nicht oder kaum mehr mit den 
eigentlichen Zielen Humboldts übereinstimmt. Kramp (1963) beklagt sogar die Verkehrung der 
ursprünglichen Absichten in ihr Gegenteit: "Während Humboldt den Begriff der Wissenschaft 
ganz eindeutig aus dem Zweck und Begriff der Menschenbidung ableitet, ve- man heute in 
der Regel umgekehrt" (158). Gemeint ist, dass sich gemäss einem zeitlich nach Humboldt (etwa 
ab Mitte 19. Jht mit dem Aufschwung der exakten Wissenschaften) vollzogenen "Stilwandel 
der Universitiit", an der seit Beginn des 19. Jahrhunderts auch die Gymnasiallehrer ausgebildet 
werden, diese sich bald einmal "nur noch als Fachwissenschafter verstanden und den Schul- 
unterricht ... umgestalteten" (159), d.h. entsprechend den Universitätsdisziplinen verwissen- 
schaftlichten. Mit dieser Versachlichung einher ging auch das bis heute nachklingende Ver- 
ständnis von Bildung als einer streng rationalen. distanzhaltenden, "persünlich unverbindlichen 
Beschäftigung mit gewissen kanonisch furierten Kulturgütern, die von den Wissenschaften nur 
sorgfältig erforscht und von den Schulfächern angemessen tradiert zu werden brauchten, um 
ihren bildenden Wert aus sich zu entlassen" (162). I 

Es sind eine ganze Reihe von Punkten, die an einer solchen, primär 
fachwissenschaflich geprägten Bildungskonzeption aus pädagogisch-psycholo- 
gischer und allgemeindidaktischer Sicht immer wieder kritisiert worden sind. 
Ich nenne deren sechs: 

(1) der fehlende Handlungs-, Erlebnis-, Problem- und Lebensweltbezug, d.h. die 
Indifferenz (natur)wissenschaftlicher Bildung und Weltdeutung gegenüber der 
vorwissenschaftlichen Verarbeitung lebensweltlicher Phänomene und 
Problemlagen und gegenüber der handlungsbezogenen Umsetzung und Anwen- 
dung produzierten Wissens; 

(2) der fehlende Schüler- bzw. Lernerbezug, d.h. die Ausserachtlassung schüler- 
spezifischer Lemvorgänge, Voraussetzungen und Bedingungen, überhaupt der 
Adressaten und der Entwicklungsgemässheit von L.emvorgängen;14 

(3) die Vernachlässigung von Lernprozesszielen gegenüber reinen Stoffzielen, 
d.h. eine einseitige Orientierung des Lemens auf die Reproduzierbarkeit stoffli- 
chen Wissens und zu wenig auf die fachspezifischen Prozesse, Bedingungen 
und Modi des Erkennens, des Verstehens und des Wissens; 

(4) (und als Konsequenz des letzten Punktes) die grenzenlose StofShuberei als 
Grundübel allen "modernen" Untemchts, mit den immer wieder geleugneten, 
im Verhältnis zur investierten Schulzeit schlechten Ergebnissen für das Verste- 
hen und das Lernen; 

(5) der einzelfachlich-additive Begriff von Allgemeinbildung im Sinne des von 
Erich Weniger beklagten fehlenden "Bewusstsein(s) von (den) natürlichen 

l4 Keck et al. (1990,343): Man stellt sich den Lernenden " - unausgesprochen - meist als den 
imagin2ren 'guten' (!) Durchschnittsschüler" vor. 
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Grenzen und von (der) dienenden Stellung" jedes einzelnen Faches "im Rah- 
men des Ganzen" (1952,30) ; 

(6) die starke Tendenz zu einer Abbilddidaktik, dd.. zu einer Konzeption von 
Schulfach und Lernen als der direkten Vermittlung einer vereinfachten Kopie 
von Fachwissenschaft und ihrer Systematik. 

Beim letzten Punkt handelt es sich um die didaktische Folge der übrigen 
Aussagen. Abbilddidaktik meint die didaktische ~indungl6 eines Schulfachs an 
die Struktur einer Fachwissenschaft, an das ""reine Gesetz der Sache". Wer 
abbilddidaktisch denkt, setzt Fachwissenschaft (als Zulieferin von Lerninhal- 
ten) und Schulfach parallel, glaubt, dass sich Fachdisziplin und Schulfach im 
Prinzip zur Deckung bringen lassen. Dahinter steckt auch die Annahme, dass 
sich eine Sache einem Schüler umso besser erschliesse, je reiner sie eine fach- 
wissenschaftliche Struktur ab-bilde.17 Untemcht wird hier gesehen als Auswahl 
und sachlogisch günstige Sequenzierung fachsystematisch gefasster, von der 
Disziplin vorgegebener, fertiger Wissensbausteine. 

Nicht der langsame, Modellen der problemlösend-konstruierenden Phäno- 
menarbeit und des Begriffsaufbaus folgende Aufstieg von den Irritationen des 
Phänomenalen zur Systematik und Klarheit der Begriffe, auch nicht der Weg 
vom allenfalls die Fachgrenzen sprengenden Problem zu seiner 
(interdisziplinären) begrifflichen Klärung stehen bei einem solchen Untemcht 
im Zentrum, sondern eine dem Verstehen häufig wenig entgegenkommende 
Reproduktion einzelwissenschaftlicher Fachsystematiken in den Köpfen der 
Schüler. 

Gegen einen solcherart konzipierten wissenschaftsorientierten18 Unterricht 
sprechen unterdessen immer mehr auch Untersuchungen, welche zeigen, dass 

l5 Jede Fach, so Weniger (eda), "hat die Tendenz, sich zum behemchenden Faktor für den 
Gesamtlehrplan zu machen" ... und weiter "Das System der Wissenschaften selbt enthält keine 
Kriterien für die Entscheidung zwischen diesen Ansprüchen" (gemeint sind die Ansprllche der 
verschiedenen Fächer). - Dass sich hier m6glichenveise ein Wandel abzeichnet, belegen die 
Thesen zur Neufassung der Maauitätsanerkennungsvemrdnung MAV. 

l6 Diese Bindung ist auch eine institutionelle zwischen abgebenden und weiter-den 
Schulen. Die weiterführenden Schulen definieren das Prüfungswissen. Sie üben damit einen 
nicht unbeträchtlichen Druck auf die Bestimmung des Schulwissens und der Lernziele der unte- 
ren Stufen aus. 

l7 Ein Mathematikiehrer hat dies einmal so ausgedrückt: "Klare mathematische Stnikturen ver- 
steht man einfach. Reine mathematische Stnikturen wirken sozusagen aus sich selber heraus 
bildend. E i e  Didaktik braucht es eigentlich nur für die schwachen Schüler." 

l8 Ich mOchte hier deutlich betonen, dass ich nicht gegen die Wissenschaftsorientiening von 
Untemicht argumentiere. Es gibt heute keine Bildung mehr ohne die Wissenschaften als ihr 
vielleicht wichtigstes prägendes Element (vgl. auch Messner 1978). 
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es mit der Verstehensarbeit in unseren Schulen nicht zum besten steht, und wel- 
che Rolle beispielsweise Alltagstheorien beim Verstehen von Wissenschaft zu- 
kommt. Aus den USA gibt es Erfahrungen, die zeigen, dass sogar Studenten, 
welche eine Aufnahmeprüfung zu einer Elite-Universität bestanden haben, na- 
turwissenschaftliche Zusammenhänge häufig kaum verstehen bzw. bei der Lö- 
sung von Anwendungsaufgaben auf naive und teilweise falsche Intuitionen aus 
ihrem Alltagswissen zurückgreifen. Daraus folgt, dass Fachbildung auf jeden 
Fall mehr ist als stoffliche Selbstbildung. Dies gilt insbesondere für das Lernen 
der Naturwissenschaften, wo Begriffe des öftern sogar gegen die Selbst- 
verständlichkeiten und Intuitionen des alltäglichen Meinens und Verstehens 
aufgebaut werden müssen. Fachinhalte prägen sich nicht dadurch ein, dass man 
sie als Ergebnisse fertiger Wissenschaft präsentiert. Sie bedürfen, je symboli- 
scher und abstrakter sie sind, desto mehr der didaktischen Interpretation und 
Transformation sowie der interaktiven Erarbeitung in einem sorgfäitig geplan- 
ten Untdcht .  

Zum wissenschafrstheoretischen Selbstverständnis der (Natur-)Wissenschaf- 
tenlg: Das Primat des Begründungs- oder Beweisezusammenhangs vor dem 
Problemlöse- oder Entdeckungszusammenhang: 

Dass viele Wissenschaften, darunter vor allem die Mathematik und die Natur- 
wissenschaften, Mühe haben, eine fachdidaktische Dimension in ihre Denkfor- 
men aufzunehmen, hat noch weitere Gründe, welche mit dem Selbstverständnis 
der meisten an den Hochschulen lehrenden Wissenschafter als Forscherlinnen 
zusammenhängen. 

Hochschullehrer denken primär forschungsbezogen, d.h. was sie in ihrem 
Denken und Tun hochhalten, sind nicht in erster Linie fachdidaktische Stan- 
dards der Vermittlung von Wissenschaft, sondern nach fachimmanenten Dis- 
ziplinstandards geregelte wissenschaftsmethodische Orientierungen zur Gewin- 
nung neuen Wissens. 

Die meisten Fachwissenschaften sehen es deshalb auch nicht als wichtige 
Aufgabe an, über das Lernen von sich selber als Fach, d.h. über das systemati- 
sche Studium der pädagogischen Frage seiner Vermittlung nach~udenken~~.  
Die tieferen üründe hierfür liegen im Selbstverständnis als objektivierende, an 
Lemvorgängen und Lernenden nicht interessierte Realwissenschaften. Da nicht 
das subjektive Meinen und Verstehen von Menschen, sondern die objektivie- 
rende Erkläxung der Natur in ihrem Fokus steht, ist es gesetzmässig, dass sie 

l9 Obwohl die Mathematik keine Naturwissenschaft ist. müsste man sie hier dazudenken. 

20 Dies gussert sich auch in der oftmals stiefmütterlichen Behandlung von Wissen- 
schaftsgeschichte, Wissenschaftssoziologie und Wissenschaftstheorie in der Ausbildung. Viele 
Fachwissenschafter/innen betrachten dem auch diese Aspekte als wenig relevant für ihre 
Fachausbildung. Eine Folge ist, dass viele unter ihnen keine begründeten Aussagen zu machen 
venntigen, warum ihr Fach auf einer bestimmten Zielstufe gelehrt werden soli. 
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das erkennende Subjekt und mit ihm seine Problemlöseprozesse und Stufen des 
Vorwissens - irn Pnnzip den gesamten wissenschaftlichen Denkprozess - aus 
der theoretischen Tätigkeit ausblenden und in der Theoriebildung letztlich zu 
eliminieren suchen. 

Was interessiert und in Publikationen ausgewiesen wird, sind denn auch 
nicht Forschungsdenkprozesse, sondern nach fachlichen Standards objekti- 
vierte, systematisierte, wenn möglich formalisierte, auf jeden Fall aber ihrer 
psycho-genetischen Qualitäten und Prozesshaftigkeit entkieidete Ergebnisse der 
fertigen Wissenschaft. 

Dieser Tatbestand hängt mit der Entwicklung des Wissenschaftsverständ- 
nisses und der Wissenschaftstheorie seit Mitte des 19. Jahrhunderts und damit 
der Zeit des Aufschwungs der empirischen und sogenannt exakten Natur- 
wissenschaften zusammen, einer Entwicklung, welche in der Mitte unseres 
Jahrhunderts durch Poppers kritischen Rationalismus legitimiert, systematisiert 
und massgebiich verstärkt worden ist. Hauptelement der Popperschen Auffas- 
sung für unseren Zusammenhang ist dabei die Trennung des sog. Entdeckungs- 
zusammenhangs von Wissenschaft von seinem Begründungs- oder Geltungszu- 
sammenhang bzw. die wissenschaftliche Abwertung des ersteren gegenüber 
dem letzteren (Popper 1932119713. Der Kern ist, dass Popper die hermeneuti- 
sche und die psychologische Seite des Forschungsprozesses, d.h. die Prozesse 
und Faktoren, die mit dem problemlösenden Finden, der Genese, Entwicklung 
oder Motivation einer Problemstellung oder einer Idee zusammenhängen, nicht 
als genuin wissenschaftliche Tätigkeiten anerkannt, sondern sie in einen Vorhof 
wissenschaftlichen Tuns verwiesen hat. Dagegen ist das eigentliche wissen- 
schaftliche Geschäft die empirische Prüfung, die Begründung und die 
(mathematisierende) Formalisierung von wissenschaftlichen Ergebnissen. 

Damit fallen in vielen, vor allem empirisch arbeitenden Disziplinen und in 
den in abbildhafter Abhängigkeit von ihnen befindlichen ("immanent gedach- 
ten") Fachdidaktiken, gerade solche Fragen, die zu den genuin fachpädagogi- 
schen und didaktisch-erkenntnispsychologischen gehören, unter den Tisch. 
Nicht gestellt werden jene Fragen, die sich auf 
- die subjektiven Aneignungs-, Erkenntnis- und Findeprozesse. 
- das intuitive, vorbeg~iffliche, ursprüngliche Verstehen, 
- die Zugänglichkeit und die Repräsentation von Fachinhalten, 
- die Verstehens-, Wissens- und Erklärungsmodi einer Disziplin, 
- die gesellschaftliche Bedeutung, den Interessen- und Anwendungs- 

zusammenhang bzw. den Lebensbezug eines Fachinhaltes, 

kurz: auf die gesamte sozio-kognitive Phänomenologie des Zustandekommens 
und des Nutzens von Erkenntnis und Wissen in einem Fach beziehen.21 

21 Obwohl in der Wissenschaftstheorie die (When) Popperschen Auffassungen kritisiert und 
mittlerweile modifiziert worden sind, ist davon auszugehen, dass sie in der wissenschaftlichen 
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Dass solche Fragen an eine Disziplin nicht nur um der lebensbezogenen Bil- 
dung junger Menschen willen, sondern auch zum gesellschaftlichen Nutzen und 
zur Kommunikation von Wissenschaft und ihren Ergebnissen gestellt werden 
müssen, ist eine Einsicht, die sich in immer mehr Disziplinen allmählich 
durchsetzt. 

Es wäre wohl in jedem Fach auf Vorbilder hinzuweisen, welche - meist als 
Aussenseiter - viele dieser Fragen für ihre Disziplin beharrlich gestellt und da- 
mit einer fachbezogenen Didaktik und Pädagogik eine Basis zu geben versucht 
haben. Als eines der eindrücklichsten Beispiele für die Naturwissenschaften 
mag hier das Lebenswerk des Physikers und Physikpädagogen Martin Wagen- 
schein gelten, der sich immer wieder gegen die Unterordnung der physikali- 
schen Fach-Bildung unter den reinen Physikalismus gewehrt hat. Auch Piaget 
ist zu erwähnen, der sich zwar nie direkt mit Fachdidaktik, aber gleichwohl mit 
der kognitiven Phänomenologie kategorialen (fach-) wissenschaftlichen Den- 
k e n ~  und dessen Genese aus der Vielfalt kindlicher Vorformen der Weltauffas- 
sung, des Problemlösens und Argumentierens beschäftigt hat. 

Für eine bessere Verankerung der Lehrerbildungen in den Universitäten 

Die Universitäten bilden Lehrerlinnen aus. In einzelnen geisteswissenschaftli- 
chen Disziplinen sind es bis zu 90% der Hochschulabsolventen, welche ein 
Lehramt übernehmen. Dagegen verstehen sich die meisten Hochschullehrer 
nicht als Lehrerbildner, sondern ausschliesslich als Forscher, die wiederum For- 
scher und Wissenschafter ausbilden. 

Vorweg sei gesagt, dass es bei allen Schwierigkeiten in den Beziehungen 
zwischen akademischem Fachstudium und Lehrerausbildung, zwischen Fach- 
wissenschaft und Fachdidaktik, nicht darum gehen kann, die Universität, wel- 
cher die Grundlagenforschung und die Ausbildung für Berufe obliegt, bloss 
unter dem Anspruch von Lehrer- und Berufsbildung wahrzunehmen. Ein Fach- 
studium darf nicht in vordergründiger Weise einem Berufsziel untergeordnet 
werden. Aber ebensowenig darf daraus gefolgert werden, dass sich ein Fachstu- 
dium überhaupt nicht auf Berufe zu beziehen brauche. 

Was sich kaum leugnen lässt ist, dass die akademische Integration fachdi- 
daktischer Themen und fachdidaktischen Denkens in die Cumcula der Univer- 
sitäten bis heute nur sehr ungenügend gelungen ist. Mehr noch, es gibt immer 
noch Fakultäten, welche die Lehrerbildung nicht als anspruchsvolle, der For- 
schung gleichwertige Aufgabe der Universität betrachten, sondern die Tendenz 
haben, sie als Anhängsel zu behandeln, jedenfalls als eine Aufgabe, die man 
sich möglichst auf Distanz halt.22 LehrerstudentJinnen unterhalb der Sekunda- 

Ausbildungspraxis und in den subjektiven Theorien von Fachwissenschafter/innen immer noch 
eine Rolle spielen. 

22 Gunter Otto bemerkt iibet die seit den siebziger Jahren an manchen deutschen UniversiWen 
nicht eben vorteilhafte Situation vieler Fachdidaktiken: "In Hochschulen und UniversitWn, die 
Lehrerausbildung z.T. als Rufschädigung wahniahmen, die ihre Reputation vor allem in den 
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i 
I stufe I1 an den Universitäten werden deshalb immer noch als Studierende 
j zweiter Klasse angesehen - sowohl von ihren Kommilitonlinnen als auch von 

Teilen des Lehrkörpers. 

Auch an der Universität Forschende und Lehrende23, die sich mit Lehrer- 
bildung, mit Theorie und Praxis der Anwendung von Wissen bzw. mit Hand- 
lungs- und Lebensweltorientierung von Wissenschaft beschäftigen, tun im 
Selbstverständnis der Universität häufig das falsche, wenn sie sich mit als min- 
derrangig geltenden Problemen beschäftigen wie beispielsweise 

- den Konsequenzen der Tatsache, dass viele Fachwissenschaften sich von ih- 
ren korrespondierenden Schulfächern weit wegentwickelt haben; 

- dem Beitrag, den die eigene Wissenschaft in einem überfachlichen All- 
gemeinbildungszusammenhang leistet, d.h. mit den Sinnfragen eines Fa- 
ches; 

- dem Bezogensein von Gnindstrukturen und Tätigkeiten von Wissenschaft 
auf lebensweltlich Bedeutsames, auf Probleme unserer Zeit und den didak- 
tisch-cumcularen Konsequenzen daraus; 

- mit der Aufgabe, wie man Schülerlinnen eine geistes- oder 
naturwissenschaftliche Grundbildung vermittelt einschliesslich der Frage, 
was Wissenschaftsorientierung auf der Volksschulstufe heisst; 

- mit dem Umstand, dass oftmals zwischen Gymnasien und Universitäten 
Bildungs- und Lehrstoffkreisläufe existieren, welche einseitig von traditio- 
nellen Vorgaben der Universitäten geprägt sind. 

Neben der Fremdwahmehmung bereitet auch die Selbstwahrnehmung für die 
universitäre Lehrerbildung Probleme. Vielfach unerkannt, uneingestanden und 
unterschätzt sind nämlich die Gefahren, welche sich durch die defensive Posi- 
tion ergeben, in welcher sich die institutionell randständigen universitären 
Lehrerbildungen befmden. Zu den Folgen eines ständig vorhandenen Legitima- 
tions- und Anpassungsdrucks gehören, 

- dass die Lehrerbildungen, in erster Linie bezüglich der fachwissenschaftli- 
chen Ausbildung, sich von den traditionellen Standards von Universität 
(Grundlagen- aber wenig Entwicklungsforschung; kontemplative Sicht auf 
,Wirklichkeit; Theorieproduktion ohne Reflexion von Anwendungszu- 
sammenhängen) allzu sehr vereinnahmen lassen (müssen), 

Geisteswissenschaften durch Theorieproduktion und Praxisferne pflegten, diente man seinem 
Image am besten, wenn man keine Praktika betreute, wenn man nicht für die Praxis schrieb, 
sondern für oder gegen die Kollegen. indem man eher die Metaebene ausgestaltete, als den 
Untemcht aufsuchte" (1989,43). 

23 Darunter vor allem viele Mittelbauvertre&/uinen, welchen immer gr6ssere Anteile an der 
Lehre übertragen werden. 
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- dass auch erziehungswissenschaftlicher Untemcht in Richtung jener von 
keiner Praxis mehr konmllierbaren begrifflichen Höhen "abhebt", und da- 
bei theoretische Konzepte entwickelt, deren Umsetzung nicht gestützt, son- 
dern im Gegenteil privatisiert, d.h. in die Verantwortung des Einzelnen 
übertragen wird ("'jeder muss dann selber schauen, was er damit macht"), 

- dass es innerhalb der Universität, deren funktionale Entscheidungs- 
strukturen nicht für die Lehrerbildung geschaffen worden sind, schwierig 
ist, befriedigende Konzepte der berufstheoretischen und behifspraktischen 
Ausbildung zu finanzieren und durchzusetzen. 

Eine problematische Folge dieser Situation ist. dass oftmals die falschen (mstitutioneiien) Kon- 
sequenzen gezogen werden. etwa in Richtung der Beibehaltung (oder Wiedereinfühning) von 
"sauberen" Aufgabenteilungen zwischen Theorie und Praxis: Hier ("oben") die forschung- und 
theoriebetreibenden Wissenschaften (einschliesslich der p%&gogischen Institute) und dort 
("unten") die Anwender, die Berufs- und ieiuerbi ier  und die L e b t e r .  

Gerade mit Bezug auf die Fachdidaktik ist man in der universitären Lehrerbildung der Se- 
kundarstufe längst dazu Obergegangen. die Verantwortung für die fachdidaktische Ausbildung 
fast volIst&dig in die HSLnde von (wenig entlasteten) Praktikerfinnen zu legen. Ofunals sind 
dann nicht das "Abheben" und die Praxiiferne, sondern der fehlende theoretische Anspruch und 
die konservativ-enge Sicht des $chu!fachs die Probleme solcher Entscheidungen. Dass die zu- 
letzt genannten Probleme natürlich nicht in jedem Fall auftreten, zeigt sich vor allem bei jenen 
Fachdidalaikerfinnen, welche nicht nur auf der Zielstufe unterrichtet. sondern parallel dazu über 
Jahre fachdidaktische Entwicklungsarbeit, z. B. als Lehrmittelautor/innen. geleistet haben. 

Jedenfalls, anstatt das schwiexige und oftmals mühsame Geschtift des Verknüpfens von be- 
grifflichem Nachdenken und praktischem Tun, der Zusammenarbeit von Theoretikern und 
Praktikern als (zeitaufwendige) Verpflichtung zu betreiben. geht man sich aus dem Weg und 
sucht wiederum das Nebeneinander. Dadurch ist im Grenzfall schliesslich niemand gezwungen, 
sich zu entwickeln: weder eine praxisfeme universime Fach- und Erziehungswissenschaft noch 
eine theoriefeindliche Praxis. 

Trotz der genuin schwierigen Beziehungen zwischen Denken und Tun, zwi- 
schen Theorie und Praxis: Es braucht nicht nur die Lehrerbildung die Universi- 
tät, sondern auch die Universität die Lehrerbildung. Ich bin überzeugt, dass 
langfristig die Lehrerbildung (aller Stufen und vieler Typen) an die Universität 
bzw. an Fachhochschulen mit institutionell integrierter Fach- und Berufsbil- 
dung gehören wird Dies ist nicht nur für die Volksschule, welche immer besser 
ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer braucht, wichtig, sondern nicht zuletzt für 
das Bildungsverständnis der Hochschulen selber. 

Von der Fachdidaktik können nämlich auch wichtige Anstösse für die 
Lehrerbildung und die Allgemein- und Fachausbildung ausgehen. Die Fachdi- 
daktiken, welche als Vermittlungswissenschaften nebst ihrer disziplinären Fun- 
dierung im Kern sowohl anwendungsorientierte Abkömmlinge der Bildungs- 
als auch der Wissenschaftstheorie sind, besitzen ein Potential, das es erst noch 
zu nutzen gilt - zum Wohle einer praxiswirksamen Lehrerbildung und zu jenem 
von vielen, immer dringender auf Kommunikation und Vermittlung angewiese- 
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nen Fachwissenschaften. Eine gut entwickelte Fachdidaktik trägt nicht nur dazu 
bei, den Fachuntemcht an unseren Schulen zu verbessern. Indem die Fachdi- 
daktiken über das Lehren und Lernen bzw. über die Bildungsphilosophien von 
Fächern nachzudenken anregen, können sie sogar wesentlich dazu beitragen, 
dass die Universitäten von heute nicht in allen Teilen mehr die Universitäten 
von morgen sein werden. 

POSTULATE ZU EINER KÜNFTIGEN AUSBILDUNG VON FACH- 
DIDAKTIKERN UND FACHDIDAKTIKERINNEN 

Ich habe zu zeigen versucht, dass es nicht nur um der Allgemeinbildung junger 
Menschen willen, sondern auch im Blick auf die Vermittlung, Kommunikation 
und Anwendung von Wissenschaft ein Nachdenken und eine Forschung über 
das Lernen, das Zustandekommen, aber auch die Nutzung und Interpretation 
von Wissen und Können in den verschiedenen Disziplinen braucht. Dazu leistet 
eine pädagogisch und fachwissenschaftlich fundierte Fachdidaktik einen wich- 
tigen Beitrag. 

Die abschliessenden Postulate beziehen sich deshalb auf die Fach- 
didaktikerbildung, auf die Forschung in diesem Bereich sowie noch einmal auf 
die wichtige Stellung der Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. 

1. Die Fachdidaktiken sind als eigenständige Elemente einer professionali- 
sierten Lehrerberufsbildung zu fördern. Sie verlangen nach einer qualifizie- 
renden Aus- und Fortbildung der Lehrpersonen. 
Wer in der Lehrerbildung die Unterrichtsverantwortung für eine Fachdidalc- 
tik übernimmt, benötigt im Prinzip eine dreifache Qualifikation: eine fach- 
liche bzw. fachwissenschaftliche, eine didaktisch-erziehungswissenschaftli- 
che und eine schulpraktische. Das heisst nicht, dass das relative Gewicht der 
drei Qualifiicationselemente auf jeder Schulstufe gleich ist oder dass alle 
Elemente studien- oder zeitmässig gleichrangig entwickelt sein müssen. 
Und es heisst auch nicht, dass alle Fachdidaktikerlinnen sich diese 
Qualifikationsbereiche auf genau dieselbe Weise und vor allem in derselben 
festgelegten Reihenfolge aneignen müssen. Auch in Zukunft darf und soll es 
verschiedene Ausbildungsprofile geben, nicht nur infolge der unterschiedli- 
chen Beruf~biogr~en  gegenwärtig tätiger Fachdidaktikerlinnen, 

Auch wenn es ideal wäre, wenn Fachdidaktikerlinnen über ein Doppelstu- 
dium von Schulfach und PädagogikDidaktik mit anschliessender (oder zum 
Teil vorgeordneter) mehrjähriger Schulpraxis (darunter auf der Zielstufe) 
verfügen würden, ist eine solche Forderung für die meisten der heute amtie- 
renden Lehrkräfte unrealistisch. 

Dies bedeutet für die Planung von Aus- und Fortbildungsangeboten 
zweierlei: 

Mittel- und langfristig muss die Schaffung regulärer Grundausbildungs- und 
Aufbaustudiengänge für Fachdidaktikerlinnen an Hochschulen, an inter- 
kantonalen didaktischen Instituten oder weiteren Institutionen angestrebt 
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bzw. sollten bestehende Ausbildungsangebote für Lehrerbildner/innen sta- 
bilisiert und angemessen ausgebaut werden. Die Fachdidaktikerlinnen, bei 
denen es sich vermutlich auch in Zukunft - bezüglich ihrer Erstausbildung - 
zum überwiegenden Teil um praxiserfahrene Fachlehrerlinnen handeln 
wird, sollten Gelegenheit erhalten, ihre Ausbildung durch ein didaktisch-er- 
ziehungswissenschaftliches Aufbaustudium zu ergänzen. 
Was es dagegen kurzfristig braucht, sind kohärente, über eine additive An- 
sammlung von Fortbildungskursen hinausgehende berufsbegleitende 
Weiterbildungsangebote für jene grosse Zahl praktizierender 
Fachdidaktiker, welche von ihrer Grundausbildung her Fachlehrer mit 
schulpraktischer Erfahrung, jedoch ohne allgemeindidaktische und enie- 
hungswissenschaftliche Ausbildung sind. Die im EDK-Bericht (1990) vor- 
geschlagene interkantonale Arbeitsstelle könnte in diesem Bereich ihre 
wichtige Aufgabe erfüllen, falls sie in Verbindung mit geeigneten Parmern 
und Anbietern von Fortbildung die Funktion einer Drehscheibe für die 
Vermittlung und Organisation von Fortbildungsangeboten übernehmen 
würde. Zu warnen ist allerdings vor der Illusion, dass eine solche Stelle im 
eigentlichen Sinne Ausbildung betreiben oder vermitteln könnte. Wozu sie 
bestenfalls in der Lage sein wird,. ist die Koordination kohärenter Fortbil- 
dungsangebote. Auf jeden Fall muss der nicht zu unterschätzenden Gefahr 
begegnet werden, die Fortbildung im Bereich der Fachdidaktjk zu einer 
fachlich-parzellierenden, additiven Ansammlung von traditionellen Kursen 
werden zu lassen.24 

2 .  Die Arbeits- und Fortbildungsbedingungen von Fachdidaktikerlinnen müs- 
sen verbessert werden und damit schwerpunkmzässig auch die Lehrauf- 
trags- und Pensenstrukturen. 
Die Qualität jeder Lehrerberufsbildung hängt u.a. von den in einer Institu- 
tion realisierten Arbeitsbeziehungen zwischen den Lehrenden, namentlich 
zwischen Theorie- und Praxislehrerfinen, ab. Für die reflektierte Praxis- 
nähe der Berufsausbildung ist es beispielsweise wichtig, dass Lehrveran- 
staltungen stärker als dies mancherorts heute üblich und möglich ist, am kli- 
nischen Prinzip des Bezugs von Theorie und Praxis orientiert werden. Un- 
abdingbar dabei ist, dass auch die Fachdidaktikerlinnen systematisch in die 
Verknüpfungsarbeit zwischen theoretischem Unterricht und praktischer 
Umsetzung einbezogen werden, d.h. Mitverantwortung für die berufsprakti- 
sche Ausbildung übernehmen können, insbesondere durch die Mitarbeit in 
der tika. Organisation und Begleitung theoriebegleiteter Lehrübungen und Prak- 

Wichtig bei alledem ist nun aber, dass die über den reinen Theorieuntemcht 
hinausgehenden fachdidaktischen Tätigkeiten auch in den Lehraufrügen 
und den Lehrpensen ihre angemessene Gewichtung erhalten. Es ist unhait- 
bar, dass an vielen Seminaren fachdidaktische Lehraufträge immer noch als 

Vgl. die entsprechenden Bemühungen beim West- und Südschweizer Modell einer Fachdi- 
daktikedortbildung (EDK-Dossier 15A). 
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~ i n i p e n s e n ~ ~  für Theorieuntemcht - ohne pensenmässig eingebaute und 
lemorganisatorisch ermöglichte Praxiszugänge - vergeben werden. 

Was sich im Hinblick auf eine generelle Modemisierung von Ausbildungs- 
struktsuen und -bedingungen in der Lehrer(berufs)bildung in Zukunft ver- 
mehrt aufdrängen wird, betrifft den Pensen-Einbau von persönlichen Wei- 
terbildungselementen sowie der Mitarbeit von Lehrer-Grundausbild- 
nerfmnen in der Lehrerfortbildung. Eine wünschbare Entwicklung betrifft 
sodann den vermehrten Einbezug von Lehrerbildner/innen in didaktische 
Forschungspmjekte sowie in die Entwicklung und Evaluation neuer Lehr- 
mittel. Und schliesslich ist auch dem Wunsch vieler Fachdidaktikerlinnen 
vermehrt entgegenzukommen, integriert in ihren Lehrauftrag Teilpensen auf 
ihrer Zielstufe (Primarschule, Sekundarschule, Gymnasium) zu übemeh- 
men. 

3. Berufsverbände und Bildungsforschung sollten sich dafür einsetzen, dass an 
Universitäten sowie weiteren geeigneten Institutionen eigenständige 
Fachdidaktik-Lehrstühle mit pädagogischer Akzentsetzung geschqfen 
werden. 
Ohne die langfristige Einrichtung fachdidaktischer Lehrstühle, welche ne- 
ben der fachdidaktischen Lehre auch eine fachdidaktische Entwicklungs- 
und Praxisforschung ermöglichen, ist eine effektive Ausbildung von Fach- 
didaktikerfmnen in der Schweiz kaum möglich.26 Für jedes Schulfach, wel- 
ches in allgemeinbildenden Schulen unterrichtet wird, müsste es deshalb in 
der Schweiz einen oder mehrere Orte geben, wo man über alle Fragen be- 
treffend das Lehren und Lernen in diesem Fach, d.h. über seine Stniktuen, 
Methoden und Bildungsgehalte, über geschichtliche Bedingungen und ge- 
sellschaftliche Bedeutung, über seine Beziehungen zu der (den) es fundie- 
renden Fachwissenschaft(en) sowie über seine Stellung im Gesarntzusam- 
menhang aller Schulfächer, und wo man fachdidaktische Entwicklungsar- 
beit undLehre betreiben kann. 

Die Lehrerorganisationen sollten darauf hinarbeiten, dass für unser Land 
Empfehlungen zur Emchtung fachdidaktischer Zentren und Lehrstühle er- 
arbeitet und in die Perspektivplanung der Lehrerbildungen an den Hoch- 
schulen und weiterer Instititionen aufgenommen werden. 

25 Nicht selten handelt es sich dabei um Pensenfüiier für Fachlehrertinnen. 

26 Dass es die Fachdidaktiken als eigensthdige Lehr- und Forschungsbereiche dringend 
braucht, zeigt deutlich nicht zuletzt das universitiire Selbstverstilndnis vieler Fachwissenschaf- 
ten. Vor allem Vertretern traditionsbewusster sowie hochsystematisierter Wissenschaften, Mlt 
es ofi schwer, eine erzieherisch-bildungstheoretische Dimension in ihr Lehren einzubeziehen. 
So trifft man auch heute noch an der Universiut ausgebildete Fachlehrerhnnen an. die zugeben, 
noch kaum je Uber den "Bildungswert" ihres Faches, d.h. über den Sinn und die Natur des darin 
erworbenen Wissens und den Zusammenhang dieses Wissens mit anderem Wissen, tiefer nach- 
gedacht zu haben. 
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4 .  Der auf allen Stufen zu beobachtenden Verfächerung und Desintegration 
des Wissens und der Bildung ist vermehrt durch die Schaffung überfachli- 
eher Lernbereiche und die Ermöglichung von Unterricht im interdis- 
ziplinären Problem- und Anwendungsbezug entgegenzuwirken. Ayf der 
Ebene der Lehrerbildung erfordert dies zweierlei: eine breit abgestützte 
Allgerneindidaktik und eine grössere Durchlässigkeit zwischen den Fach- 
didaktiken. 
Eine ausschliesslich an einzelfachlich bzw. einzelwissenschaftlich aufge- 
schlüsselten Fachdidaktiken orientierte Lehrerbildung birgt drei Gefahren: 
erstens die Gefahr der weiteren Zementierung von Fachgrenzen und damit 
des Blickverlustes auf die Beziehungen zu Nachbarfächem und zu über- 
fachlichen Lernbereichen; zweitens die Gefahr eines noch stärkeren un- 
reflektierten Zugriffs fachsystematischer Kategorisierungen auf die 
Konstitution von SchuMchern (vor d e m  auf der Volksschulstufe, vgl. 
Wyss & Reusser 1985) und drittens, als allgemeine Folge, die Gefahr von 
Orientierungsverlusten mit Bezug auf die übergreifenden Aufgaben von 
Bildung, Unterricht und Erziehung. Welches sind hier mögliche Konse- 
quenzen für die Lehrerbildung? 

Angesichts des sich weiter verschärfenden Stoffdrucks in einem Umfeld 
einzelfachlicher Sichtweisen von Bildung, vor allem in den von den 
wissensmässig stark expandierenden und zu immer grösserer Spezialisie- 
rung neigenden Wissenschaften abhängigen Untemchtsfächem, kommt 
fachdidaktischen Denkformen - und der Zusammenarbeit unter den Fachdi- 
daktikerfmnen - eine immer wichtigere Funktion'zu. Ich meine, 'dass eine 
Aufwertung fachdidaktischen Qnkens in der Lehrerbildung hier zu zweier- 
lei beitragen könnte: zu einem Uberdenken unseres stark vefiacherten Bil- 
dungskanons und zu einer anderen Sichtweise von Lehrstoff. Dies bedeutet, 
dass teilweise verengende historische Abhängigkeiten und abbilddi- 
daktische Bindungen von Untemchtsfachem an ihre fundierenden Fachdis- 
ziplinen überdacht werden müssten, und dass Untemchtsstoffe vor ihrer 
fachwissenschaftlichen Systematisierung vermehrt wiederum lebenswelt- 
und phänomenbezogen, d.h. in ihren sinnlich-phänomenalen Qualitäten und 
in ihren Problem- und Anwendungsbezügen, wahrgenommen werden müss- 
ten. 

Eine cuniculare Konsequenz ist die Integration fachwissenschaftlicher In- 
halte in überfachliche, problem- und fallorientierte Lembereiche, welche im 
Projektbezug und unter Beachtung exemplarkcher Vorgehensweisen reali- 
siert werden. Auf der Ebene fachdidaktischer Ausbildung bedeutet dies die 
vermehrte Zusammenarbeit unter den Fachdidaktikern, z.B. in der gemein- 
samen Durchfühning von Unterricht oder der Entwicklung von exemplari- 
schen Unterrichtseinheiten - einer Kemtätigkeit fachdidaktischer Arbeit 
(vgl. Wittmann 1984). Auf der mehr allgemeinen Ebene fachdidaktischer 
Entwicklungsarbeit bedeutet es darüber hinaus die Enhvicklung fachüber- 
greifender Lern- und Arbeitsmittel (z.B. Lehrbücher oder überfachliche 
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~ntemchts~nindlagen).~~ Man sollte nicht übersehen, dass den Grundaus- 
bildungen mit ihren Zeitbudgets in Hinsicht auf fachübergreifendes Arbei- 
ten nur begrenzte Möglichkeiten offen stehen. Umso dringender ist es, dass 
a n ~ p n i ~ h ~ ~ ~ l l e  Formen und Inhalte interdisziplinärer fachdidaktischer Zu- 
sammenarbeit vor allem in der Fortbildung stärker und systematischer be- 
rücksichtigt werden als dies heute der Fall ist. 

Nicht nur da, wo Primarlehrerlinnen in vielen Fächern und über mehrere 
Schulstufen hinweg auf ihre Berufsaufgabe vorbereitet, sondern auch dort, 
wo Gymnasiailehrer/innen in ihre fachliche Aufgabe eingeführt werden, 
muss der Gefahr einer additiv-parzellierenden, einzelfachlichen Sicht auf 
Bildung entgegengewirkt werden. Nebst fachdidaktischer Zusammenarbeit 
müsste dies auch durch eine breit abgestützte Allgemeine Didaktik und 
Pädagogik erfolgen. 

Vor allem mit Bezug auf die fachlich wenig spezialisierte Volksschul- 
lehrerbildung ist es weder ökonomisch noch lernpsychologisch sinnvoll 
(und darüber hinaus lemorganisatorisch auch nicht zu bewerkstelligen), dass 
jede Fachdidaktik die allgemeindidaktischen Grundfragen und Grundformen 
des Lehrens und. Lemens mit den Lehrerstudenten erarbeitet und in 
schulpraktischen Ubungen erprobt. Es muss sogar vermieden werden, dass 
immer wieder den Studierenden überlassen wird, was unkoordinierter fach- 
didaktischer Unterricht nicht zu leisten vermag: nämlich ein begrifflich dis- 
parates Gemenge von Theoriefragmenten aus vielen Fachdidaktiken zu ord- 
nen und zu einem "ganzheitlichen Bild von Untemcht zu integrieren. Je 
mehr Fächer und Stufen eine Lehrerbildung umfasst, desto wichtiger ist die 
Koordinations- und Integrationsaufgabe der Allgemeinen Didaktik. Dies um 
so mehr, als auch in Zukunft nur eine Minderheit der Fachdidaktikerlinnen 
eine hinreichende pädagogisch-psychologische und didaktische Grund- 
bildung aufweisen werden, die es ihnen erlaubt, allgemeindidaktische Auf- 
gaben selbständig wahrzunehmen. Aber auch unabhängig von der Zielstufe 
sollte nach wie vor der Allgemeinen Didaktik die Aufgabe zukommen, die 
angehenden Lehrerlinnen in die bemfliche Aufgabe, welche in vielschichti- 
ger Weise immer eine pädagogische ist, einzuführen. 

Fachdidaktisches Denken fragt nach dem Bildungswert und der Zugänglichkeit 
von Inhalten im Verhältnis von Wissenschaft und Lebenspraxis und nach dem 
Lehr-Gang ihrer produktiven Aneignung. Fachdidaktik stützt sich dabei - als 
pädagogisch gerichtete Disziplin - auf die Allgemeine Didaktik und Pädagogi- 
sche Psychologie des Lehrens und Lernens ebenso wie auf die Allgemeine 
Pädagogik und Bildungstheorie. Fachdidaktik hat die Aufgabe, in Ergänzung 
und Transformation rein fachlichen Fragens, die pädagogische Dimension 
fachlichen Denkens, Lernens und Verstehens zu stärken und zu stützen. 

27 Vgl. als attraktive Produkte interdisziplinärer fachdidaktischer Entwicklungsarbeit etwa das 
Arbeitsmittel Sprache und Mathematik in der Schule (1990) von Gallin und Ruf oder das von 
Frey an der ETH Zürich geleitete, auf Prozess- und problemorientiertes Lernen hin angelegte 
Fallstudienprojekt (1988ff). 
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Das Gewicht, das ihnen zukommen müsste, erhalten die Fachdidaktiken 
aber nur, wenn man ihnen den gebührenden Platz in der Berufsbildung ange- 
hender Lehrer und Lehrerinnen zuweist. Dies erfordert, nebst Stnikturan- 
passungen in den Lehrerbiidungen, vor allem eine nicht zu unterschätzende 
mittel- und langfristige Anstrengung in der Ausbildung von Fachdidaktikern 
und Fachdidaktike~nen. 
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