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Vorwort des Reihenherausgebers

Die Didaktik ist die vielleicht wichtigste Bezugswissenschaft fiir professionelles
Lehrhandeln. Sie fokussiert die Zusammenhénge zwischen der Aneignung der Sub-
jekte einerseits und den Anforderungen von Gesellschaft, Lehrplan oder Bildungs-
standards andererseits. Diese Zusammenhange sperren sich gegen eine eindimensi-
onale Deutung des Lehr-Lern-Prozesses, der zufolge Lehren seine Auswirkungen im
Lernverhalten der Lernenden findet und zielt auf die Vielfalt der Suchbewegungen
sowie Anndherungs- und Bearbeitungsweisen der Lernsubjekte ab. Diese Akzent-
verlagerung ist von entscheidender Bedeutung: In der Cyberwelt vervielfaltigen sich
die Zuginge zu den Inhalten - und sei dies nur in der Form, dass die Positionen und
Vortrage der wegweisenden Denkerinnen und Denker weltweit {iber das Internet
erreichbar werden. Dadurch verliert die Exklusivitat des Inhalts seine pragende Be-
deutung fiir die Struktur und die Organisation von Lehr-Lern-Prozessen sowie fiir
den Lehrgestus der verantwortlich Agierenden. Zwar benétigen die Lernenden
vielerorts Rdume, in denen professionelles Personal sie an die einschlagigen fachli-
chen Informationen und Kompetenzen heranfiihrt, doch kénnen diese Inhalte auch
ohne fremde Hilfe angeeignet werden. Voraussetzung sind Lernende, die gelernt ha-
ben, sich selbstgesteuert sowie zielorientiert und zielerreichend mit den sich wan-
delnden Anforderungen, Lesarten und Bewaltigungsstrategien, welche eine fachlich
kompetente Problemldsung von ihnen verlangen, auseinanderzusetzen. Diese kom-
petenten Lernenden zu entwickeln, ist die zentrale Aufgabe der Bildungseinrichtun-
gen in der ,Livelong-Learning-Society“. Diese lebt davon, dass die Menschen Gele-
genheiten erhalten und nutzen kénnen, sich von Anfang an darin zu iiben, die Welt
lernend zu begreifen und zu gestalten. Diese Fahigkeit ist dem Menschen gegeben,
und es war insbesondere die pddagogische Anthropologie, deren Studien herausge-
arbeitet haben, dass es die menschliche Lernfahigkeit sei, die den Menschen von an-
deren Lebewesen zu unterscheiden vermag.

An diese angeborene Lernfahigkeit zu erinnern, ist ein erster - wesentlicher - Schritt
in Richtung auf eine Neujustierung der didaktischen Debatten. Gleichzeitig geraten
die didaktischen Positionen in einen Begriindungszwang, da sie sich fast durchweg
als Lehrtheorien darstellen und eher das Lehrhandeln als das Lernhandeln in den
Fokus ihrer Forschungen und Theorieentwicklung riicken. Sicherlich fragt die Di-
daktik auch nach den Lernenden, aber diese werden iiberwiegend als gefiihrte Ler-
nende und weniger als begleitete Selbstlernende konzipiert - selbst in solchen
Beitragen, in denen viel von der Subjektorientierung oder gar der Emanzipation die
Rede ist. Die zentrale Position der Lehrenden wird oft nicht wirklich dadurch relati-
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viert, dass man die Lernenden als Urheber, Didaktisierer und Gestalter ihres Selbst-
lernens in den Blick nimmt, wodurch Konzeptionen entstehen, die von einer eigen-
artigen Widerspriichlichkeit gepragt sind: Es ist die Didaktisierung der Lehrenden,
welche als Voraussetzung fiir die tatsdchliche und gar kompetenzbildende Aneig-
nung der Lernenden wirksam werden soll, wobei man zwar auf , die transformie-
rende Kraft des begleiteten Selbstlernens” (Arnold 2013) setzt, ohne diesem jedoch
wirklich zu vertrauen.

Wie konnen diese vielféltigen Formen in einer Weise angeregt, geférdert und beglei-
tet werden, die dieses Lernsubjekt ,in Bewegung” bringt? - so lief3e sich vor dem
Hintergrund dieser didaktischen Spannungslage die aktuelle didaktische Leitfrage
umschreiben.

In dem vorliegenden Band, der u.a. die Ergebnisse der Tagung ,Didaktik im Fokus*
dokumentiert, die 2012 an der TU Kaiserslautern stattfand, werden zahlreiche Ant-
worten zu dieser didaktischen Leitfrage skizziert. So erfahrt der Leser u.a., dass

= die Beziehung zur jeweiligen Fachwissenschaft zwar grundlegend ist, diese aber ohne eine

didaktisch begriindete Vorgehensweise fiir den eigentlichen Lernprozess wirkungslos blei-
ben kann,

= eine Starkung reflexiver Kompetenzen neue Anforderungen an die Reflexionschancen, welche
der Lehr-Lern-Prozess eroffnet, stellt,

= die allgemeine Didaktik deshalb auch als eine Subjekttheorie entwickelt werden muss, welche
Aufschliisse tiber die Identitats- und Kompetenzreifung in Lehr-Lern-Prozessen zu geben ver-
mag,

= sich Kompetenzen im komplexen Wechselspiel von ,Aktionsweisen” und ,Weltbereichen”
(Girmes, im vorliegenden Band) ergeben (kénnen) und

= padagogische Professionalitat sich letztlich auch epistemologisch begriinden muss,

um nur einige der nachfolgend beriihrten Themen zu beschreiben. Ich wiinsche die-
sem Tagungsband eine starke Verbreitung in den Bereichen, in denen Lehrerinnen
und Lehrer aus- oder weitergebildet werden. Aber auch erfahrene Lehrpersonen
mogen die Artikel nutzen, um sich in ihren gewachsenen und nicht selten auch ver-
festigten Sichtweisen erneut verunsichern zu lassen. Denn Wandel und Verdnde-
rung sowie grofere Wirksamkeit konnen entstehen, wenn wir uns auf neue
Konzepte der Deutung des Wechselverhéltnisses von Lehren und Lernen tatsdchlich
einlassen und neue Wege erproben.

PROF. DR. ROLF ARNOLD

KAISERSLAUTERN IM SEPTEMBER 2013
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CLAUDIA GOMEZ TUTOR UND CHRISTINE MENZER
Didaktik im Fokus

Einleitendes zur Spezifik eines originar allgemeinen
Phanomens

Zusammenfassung

Didaktik als ein - wenn nicht das - verbindende/s Thema der Lehrerbildung wartet
auf diskursiver Ebene mit einem erstaunlich divergierenden Erscheinungsbild auf,
das sich im Wesentlichen durch Versuche der Klarung von Verhaltnissen zwischen
Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie der Lehr-Lern-
Forschung auszeichnet. Diesen Sachverhalt aufgreifend skizzieren die folgenden
Ausfiihrungen die zentralen Problembereiche und bringen sie in einen Zusammen-
hang mit den im vorliegenden Tagungsband enthaltenen Beitrdgen, um dann ab-
schliefdend weiterfiihrende Facetten einer im Umbruch befindlichen Lehrerbildung
zu beleuchten.

,Jedes Fotomotiv lést eine Kettenreaktion aus:
anvisieren, fokussieren, belichten und abdriicken.”
Almut Adler (2012)

1 Anvisieren der Ausgangslage

Beim Anvisieren des didaktischen Feldes driangt sich mehr oder weniger unvermit-
telt die Tatsache auf, ,[...] dass es fiir die Didaktik weder ein einheitliches etymo-
logisches Verstiandnis gibt noch eine einheitliche historische Entwicklung stattge-
funden hat“ (Peterf3en 2001, S. 12). Dieser relativen Offenheit geschuldet, gibt es
eine Vielzahl an Definitionen, die je nach Perspektive unterschiedliche Aspekte be-
tonen. Ubereinstimmendes ist dennoch erkennbar, wobei sich nach B6hm (2000,
S.131) in einem weiten Sinn Didaktik als , Theorie des Lehrens und Lernens in al-
len moglichen Situationen und Zusammenhadngen“ subsumieren lasst. Nimmt man
die Lehrerbildung und damit als ,mégliche Situation‘ den Unterricht in den Blick
liegt es nahe, die Allgemeine Didaktik,als Theorie des Lehrens und Lernens im Un-
terricht” (Klafki 2007, S. 159) zu definieren und daran anschlief3end die Fachdi-
daktik ,als Theorie des Lehrens und Lernens in bestimmten Unterrichtsfachern”
(ebd.) zu spezifizieren.
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Die Allgemeine Didaktik, die auch als , Berufswissenschaft von Lehrern“ (Arnold/
Rof3a 2011, S. 4) bezeichnet wird, und die Fachdidaktiken nehmen eine wichtige
Rolle in der universitiren Lehramtsausbildung in Deutschland ein (vgl. Arnold/
Rof3a 2012), was durch die Reformierung der betreffenden Studiengdnge hin zu
einem modularisierten System mit Bachelor- und Masterabschliissen - vor allem
in Form von erhohten Studienanteilen in diesen Bereichen! - nochmals deutlich
unterstrichen wurde. Neben allgemeinen Forderungen, die unter dem Stichwort
,Bologna“ eine starkere Kompetenzorientierung und damit einhergehend das An-
bahnen vernetzter Wissensstrukturen betonen, wurden im Vorfeld der Umstruk-
turierungen auch Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2004; 2008) entwickelt.
Diese benennen vor allem im Hinblick auf eine ,empirisch fundierte Wirkungser-
fassung von Lehrerbildung” (Terhart 2005, S. 275) Kompetenzen und bilden ent-
sprechend ,Maf3stabe [ab, die] den Auspragungsgrad der Kompetenzen zu bestim-
men erlauben” (ebd,, S. 277).

Die Reformprozesse, die nicht nur auf universitarer Ebene in der Lehrerbildung
eingeleitet wurden (siehe dazu: KMK 2012), sondern phaseniibergreifend Ande-
rungen evozierten, stellen nach wie vor fiir alle an der Lehrerbildung beteiligten
Institutionen (Universitat, Studienseminar und Schule) und Bereiche (Allgemeine
Didaktik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft) eine Herausforderung dar. Dies
nicht zuletzt auch wegen des Anspruchs, die im Folgenden kurz zu skizzierenden
Defizite und Forschungsdesiderate, die der Lehrerbildung schon lange attestiert
werden (vgl. dazu Beckmann 1991, S. 667), gezielt anzugehen.

Ein oft hervorgebrachter Kritikpunkt ist sicherlich die als mangelhaft angesehene
Theorie-Praxis-Verbindung der akademischen Lehramtsausbildung, der fiir viele
Lehrkrafte aufscheint. Dies manifestiert sich in einer kaum bis tiberhaupt nicht er-
sichtlichen Relevanz allgemeindidaktischer bzw. pddagogischer Theorien fiir die
Berufspraxis (vgl. dazu Arnold/Koch-Priewe/Lin-Klitzing 2007, S. 28) oder auch
schlicht in , Theoriefeindlichkeit“ (Beckmann 1991, S. 667; vgl. Terhart 2005).2 Es
liegt also im doppelten Sinne ein Transferproblem vor: Zum einen scheint die Uber-
tragung theoretischen Wissens auf die unterrichtliche Praxis nicht zu gelingen und
zum anderen erharten sich Widerstdnde in diesem Prozess durch das Zusammen-
treffen unterschiedlicher Organisationen bzw. Institutionen, die in den aufeinan-
der folgenden Phasen der Lehrerausbildung zum Tragen kommen und je ,eigenen

1 Streitbar bleibt, ob die Erhohung der Studienanteile und damit die der Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken
im Vergleich zur immer noch am meisten Raum einnehmenden Fachwissenschaften gerechtfertigt sind.

2 Inwieweit der Anspruch einer ,unmittelbaren Praxisrelevanz“ bezogen auf allgemeine theoretische Inhalte - wie sie
z.B. im Bereich der Allgemeinen Didaktik vorliegen - auch als illusorisch angesehen werden muss, diskutiert u.a.
Rothland (2008) kritisch und stellt fest: ,Die Profession kann nur aus ihrer professionellen Praxis praktisches Handeln
lernen, nicht aber aus didaktischen Kompendien und auch nicht in universitiren Didaktik-Seminaren” (ebd., S. 180).
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Logiken und Regeln“ (Hedtke 2000, S. 4) folgen, die sich teilweise durch wider-
spriichliche Anforderungen auszeichnen.

Des Weiteren werden im Rahmen einer breit gefiihrten Diskussion um das Verhalt-
nis zwischen Allgemeiner Didaktik (als Teilgebiet der Erziehungswissenschaft
bzw. erweitert der Bildungswissenschaften), Fachdidaktik und Fachwissenschaft
(vgl. u.a. Kochan 1970; Ploger 1992; Meyer/Pléoger 1994; Arnold/Rof3a 2011) zu
optimierende Aspekte der Lehrerbildung in den Vordergrund geriickt, die sich im
Wesentlichen auf die Ungeklartheit des Zusammenhangs der entsprechenden Stu-
dien- bzw. Ausbildungsinhalte beziehen. Terhart (2001, S. 196) versieht diesen
Umstand mit der polemischen Formel vom ,liickenhaften Flickenteppich®.

In diese Diskussion driangen sich zunehmend auch die in den letzten Jahren stark
angewachsenen Kooperationsbemiihungen zwischen den Fachdidaktiken (vor-
wiegend naturwissenschaftlicher und mathematischer Ausrichtung) und der Lehr-
Lern-Forschung, mit denen ein weiter zunehmender Bedeutungsverlust der Allge-
meinen Didaktik einherzugehen scheint (vgl. dazu Tulodziecki/Grafe/Herzig 2013;
Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009). Terhart verdeutlicht dies wie folgt:

,Die durch empirische Forschung starker und informationshaltiger werdenden Fachdidak-
tiken konstituieren sich neu und suchen ihr Verbindendes oder Allgemeines nicht mehr in
der Allgemeinen Didaktik, sondern in empirisch aufzukldarenden Modellen des Lehr-Lern-
Prozesses” ( Terhart 2005, S. 45).3

Die geschilderte Ausgangslage, die hier nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit hat,
soll nachfolgend dazu dienen, den Gegenstandsbereich der Didaktik sowie aktuell
damit zusammenhangende Herausforderungen in Bezug auf die Lehrerbildung an-
hand unterschiedlicher Themenschwerpunkte, die auch den vorliegenden Ta-
gungsband strukturieren, zu fokussieren.

2 Fokussieren auf das Objekt
Aus den vorangegangen Ausfithrungen wird deutlich, dass ein

»Zentralproblem der Lehrerbildung seit jeher die Beziehung zwischen Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft unter besonderer Beriicksichtigung der prakti-
schen Umsetzung im Unterricht [ist]“ (Schneider 2001, S. 1).

Dies hat zur Folge, dass die Notwendigkeit gute Lehrkréfte fiir die Zukunft auszu-
bilden, die wiederum als Multiplikatoren Heranwachsende zur Teilhabe an einer
immer komplexer werdenden Lebenswelt befdhigen sollen, zu einem kritischen

3 Das damit implizit angesprochene Problem des geringen Bezugs zwischen Allgemeiner Didaktik und empirischer
Lehr-Lern-Forschung verhandelt Terhart (2002) unter dem Titel ,Fremde Schwestern®, der nachfolgend auch in der
Zusammenstellung von Meyer, Prenzel und Hellekamps (2008) zu den ,Perspektiven der Didaktik” aufgegriffen und
ausfiihrlich diskutiert wird.
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Unterfangen wird, wenn nicht klar ist, was die Aufgabe der angesprochenen Teil-
bereiche ist. Dieser tibergreifenden Thematik widmet sich der Beitrag von Renate
Girmes im vorliegenden Band, indem er die Entwicklung eines gemeinsamen Re-
ferenzrahmens zur Bearbeitung von zuvor geordneten (bzw. kartierten“) Aufga-
ben als Grundlage fiir den Dialog zwischen Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und
Fachwissenschaft herausstellt. Dabei verweist die Autorin darauf, dass fiir ein
gelingendes Zusammenspiel ein grundlegendes Verstidndnis der gemeinsamen Bil-
dungsaufgaben aller Facher unabdingbar ist. Gesamtperspektivisch miissen diese
wiederum von einer bildungstheoretisch fundierten Allgemeinen Didaktik in eine
strukturelle Ordnung gebracht werden kénnen.

Starker auf einzelne Teilaspekte der Didaktik konzentrieren sich die nachfolgen-
den Beitrage des Tagungsbandes, die in die Rubriken allgemein, fachbezogen, inter-
disziplindr und interinstitutionell unterteilt wurden. Dabei sollen die Rubriken
zwar den jeweils gemeinsamen Schwerpunkt kennzeichnen, es sei jedoch auch im
Hinblick auf die in Abschnitt 1 aufgezeigten Zusammenhange darauf verwiesen,
dass die von den Autorinnen und Autoren bearbeiteten Fragestellungen auch an-
dere Schwerpunkte tangieren.

2.1 Didaktik —allgemein

Um zu didaktisch verwertbaren Ergebnissen zu kommen, bedarf es der Grundla-
genforschung, der sich Samuel Merk in Bezug auf die epistemologischen Uberzeu-
gungen zu padagogischem/psychologischem Wissen von Lehrkraften zuwendet.
Er skizziert zundchst den aktuellen Forschungsstand und expliziert, dass episte-
mologische Uberzeugungen zum einen mit Lernprozessen interagieren (,Katalysa-
tor) und sich zum anderen im Verlauf des Studiums entwickeln (,Produkt®).
Inwieweit auch doménenspezifische Unterschiede konstatiert werden kdnnen, las-
sen die Ergebnisse der abschlieflend dargestellten Pilotstudie bereits erahnen.

Auch der Beitrag von Ulrike Hanke, Ivanessa Mirastschijski und Caroline Nehls
verweist auf ein bisher wenig systematisch bearbeitetes Thema und geht der Frage
nach, wie Lehrende Unterricht planen. Die Autorinnen tiberpriifen in drei Studien
den Prozess des Planens bei Studierenden. Sie nehmen dazu die mentale Repra-
sentation von Auftragen, den Zusammenhang von Aspekten des Planungsvorge-
hens und der Qualitiat von Unterrichtsentwiirfen sowie die Unterschiede in der
Methodenwahl in Abhédngigkeit von der Komplexitit des Lernziels in den Blick. In
Riickbezug auf die Ergebnisse werden Perspektiven fiir zukiinftige Forschungsvor-
haben aufgezeigt.

Einen zentralen Gegenstand der Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lern-For-
schung greifen Markus Syring, Anke Reuschling, Thorsten Bohl, Marc Klein-
knecht, Sebastian Kuntze und Markus Rehm in ihrem Beitrag auf, in dem sie
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Probleme bei der Ausbildung zu erfolgreichem Classroom-Management themati-
sieren, die auch mit der unzureichenden Theorie-Praxis-Verkniipfung im Lehr-
amtsstudium korrespondieren. Sie stellen klar heraus, dass gutes Classroom-
Management eine fundierte Analysekompetenz voraussetzt, die wiederum nur in
Bezug auf die Praxis entwickelt werden kann. Es gilt also entsprechende Lernset-
tings zu entwickeln, die dies ermdéglichen, wobei der Beitrag vor allem die in der
Fallarbeit liegenden Potentiale betont, die Classroom-Management ,lehrbar” ma-
chen konnen.

2.2 Didaktik — fachbezogen

Die Didaktik allgemeiner und fachbezogener Ausrichtung verbindend, diskutieren
Christiane Hochstadt und Ralph Olsen den ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf
und unterziehen dabei Standardwerke der Unterrichtsplanung sowohl der Allge-
meinen Didaktik als auch der Fachdidaktik Deutsch einer ndheren Betrachtung.
Neben einer Fokussierung auf die Dreiteilung Sachanalyse, Didaktische Analyse
und Methodische Analyse stellen die Autorin und der Autor fest, dass durchweg
eine Vernachladssigung der fachdidaktischen Perspektive zu konstatieren ist. Sie
pladieren deshalb fiir einen starkeren Einbezug fachdidaktischer Konzeptionen bei
der Planung von Unterrichtsprozessen, um u.a. eine fachlich adaquate Auswahl der
Methoden zu gewahrleisten.

Den Einsatz von unterschiedlichen Medien und deren Einfluss auf die Motivation,
den Flow und den Lernerfolg thematisiert Martin Dubbert bezogen auf das Fach
Elektrotechnik. Im Rahmen seines Beitrags stellt er dazu eine Studie vor, die den
Einsatz von Simulator, Papier und Stift sowie Realsystem und deren Einfluss auf
die genannten Faktoren bei Schiilerinnen und Schiilern untersucht. Der tatsachli-
che Einsatz der gewdhlten Medien im Unterricht wurde zusatzlich durch eine Be-
fragung von Lehrkréften erhoben. Die Ergebnisse beider Studien stellt der Autor
gegentiber und leitet daraus Konsequenzen fiir den Elektrotechnik-Unterricht ab.

Besondere Herausforderungen begegnen uns nicht nur in der Lehrerbildung allge-
mein, sondern auch bezogen auf Unterrichtsfacher, die bei Schiilerinnen und Schii-
lern in der Beliebtheitsskala eher untere Plitze belegen. Am Beispiel des Faches
Physik zeigt Christian Frubése anschaulich auf, welche Hintergriinde als Erkla-
rung - u.a. auch fiir die deutlichen geschlechtsspezifischen Unterschiede bei der
Beurteilung des Faches - herangezogen werden kénnen. Er hebt dabei vor allem
auf die spezielle Denk- und Arbeitsweise der Physik ab und gibt daran ankniipfend
Empfehlungen fiir die didaktische Gestaltung des Unterrichts.
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2.3 Didaktik — interdisziplinar

Vernetzte Wissensstrukturen sind heute eine nicht mehr zu unterschatzende Res-
source beim Agieren in komplexen Lebenswelten. Die Entwicklung entsprechen-
der Strukturen anzubahnen, erfordert u.a. interdisziplinir angelegte Lehr-/
Lernsettings. Diese miissen nicht zwangsldufig im Klassenraum verortet werden.
Sascha Henninger und Mirko Thiel beschreiben, wie der auflerschulische Lern-
ort Zoo fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Zentrum der Erkundung von Welt wer-
den kann und wie sich dort biologische, zoologische und geographische Aufgaben-
stellungen fiir unterschiedliche Jahrgangsstufen realisieren lassen.

Die Zielgruppe der Referendarinnen und Referendare (des berufsbildenden Be-
reichs) in den Blick nehmend legen Annette Dolzanski und Christoph Dolzanski
einen Entwurf zur Verzahnung von allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Seminarveranstaltungen vor, der im Wesentlichen auf der Entwicklung von ge-
meinsamen Lernsituationen und Lernaufgaben basiert. Sie beschreiben diesbeziig-
lich ihre Vorgehensweise ausgehend von den in den Standards fiir die zweite Phase
der Lehrerbildung dargelegten Kompetenzen bis hin zur Realisierung in Form ei-
nes Blended-Learning-Szenarios.

Der Beitrag von Anje Stork und Angela Schmidt-Bernhard weist gleich mehrere
verbindende Elemente auf, die sich auf Didaktik (Allgemeine Didaktik und Fremd-
sprachendidaktik), auf Kultur (Deutschland und Polen) sowie auf Institutionen (in-
teruniversitiarer Austausch) beziehen. Der Fokus liegt jedoch auf der interdiszipli-
ndren Vernetzung mit Hilfe von neuen Medien. Diese werden in einem Kooperati-
onsprojekt dazu genutzt, den Austausch zwischen Studierenden aus Deutschland
und Polen anzuleiten und die im Rahmen eines gegenseitigen Besuches zu realisie-
rende didaktische Aufgabe vor- und nachzubereiten. Von welchen Faktoren das
Gelingen abhangt, diskutieren die beiden Autorinnen abschliefsend kritisch.

2.4 Didaktik — interinstitutionell

Die interinstitutionelle Perspektive vertiefend stellt Katrin Temmen in ihrem Bei-
trag zwei Moglichkeiten der studienbegleitenden Integration von Praxisphasen
vor, die den Einsatz von Schiilerlaboren in der Ausbildung von Lehramtsstudieren-
den des berufsbildenden Zweigs vorsehen. Das Modell ,Erfinderwerkstatt” ist an
ein fachdidaktisches Seminar angebunden und wird somit von den Studierenden
angeleitet vorbereitet, durchgefiihrt und reflektiert. Das Modell ,Praktikum* hin-
gegen ist nicht in einen Seminarkontext eingebettet, sondern wird von einer iiber-
geordneten Einheit betreut. Die Erfahrungen zu beiden Modellen, die anhand von
Interviews mit den Studierenden dokumentiert wurden, und daraus abzuleitende
Potentiale bilden den Abschluss des Beitrags.
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Einem aktuell in der Bildungspolitik intensiv bis kontrovers diskutierten Thema
Rechnung tragend, stellen Annette Damag und Dirk Sponholz ein Konzept inklu-
siver Bildung vor, welches fiir Lehramtsstudierende der Sonderpadagogik angebo-
ten wird. Im Mittelpunkt steht dabei die Gestaltung von Unterricht fiir heterogene
Lerngruppen. Reflexionsanldsse entstehen dabei u.a. durch die Hospitation der
Studierenden an Schulen mit integrativem Schwerpunkt sowie durch die Tatsache,
dass sie im Rahmen der universitdren Veranstaltung selbst Methoden durchlaufen,
die fiir heterogene Gruppen geeignet sind.

3 Reflektieren des Produktes

Die Analogie zur Entstehung eines fotographisch erzeugten Abbildes nochmals auf-
greifend, beleuchten die zuvor beschriebenen Beitrage zwar jeweils einzelne - auf
den ersten Blick auch sehr unterschiedliche — Aspekte von Didaktik und den damit
zusammenhadngenden Prozessen des Lehrens und Lernens, es lassen sich jedoch in
der Biindelung der so entstehenden ,Lichtquellen“ auch Gemeinsamkeiten heraus-
stellen, die erkennen lassen, dass

,das produktive interdisziplindre Miteinander von Allgemeiner Didaktik, den Didaktiken
der Unterrichtsfacher und der empirischen Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung [zwar]
noch nicht erreicht, aber doch in Ansatzen vorfindbar - und als Perspektive unabdingbar
[ist]“ (Arnold/Koch-Priewe/Lin-Klitzing 2007, S. 41).

Ebenfalls die gemeinsamen Aspekte aller Disziplinen, die sich mit Lehren und Ler-
nen befassen, betonend verweist der Beitrag von Rolf Arnold darauf, dass es vor
allem darum geht bzw. gehen muss, die Perspektive des Subjekts einzunehmen,
dessen ,Kompetenzreifung”im Grunde nur durch ,Beteiligung und Selbstwirksam-
keit“ vollzogen werden kann. Das bedeutet auch, dass Lernprozesse nur vom Ler-
nenden her zu gestalten sind und Lehrende lediglich im Sinne einer ,Ermogli-
chung” (vgl. dazu Arnold/G6émez Tutor 2007) unterschiedliche Settings fiir die An-
eignung von Wissen und Kompetenzen vorbereiten kénnen.

Daran anschliefiend soll nun in der Gegeniiberstellung zentral erscheinender
Wortpaare ,Verbindendes” fiir die Didaktik und erweitert auch fiir die Lehrerbil-
dung herausgearbeitet werden.

3.1 Integrierend statt konkurrierend

Die in Abschnitt 1 erdrterte Ausgangslage machte deutlich, dass bedingt durch die
Entwicklung der Lehrerbildung und damit einhergehend der Teilbereiche, haupt-
sdchlich zu identifizieren als Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Fachwissen-
schaft, viel Energie aufgewendet wurde, um sowohl die Verhaltnisse untereinan-
der als auch in Bezug auf angrenzende Disziplinen wie die Lehr-Lern-Forschung zu
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klaren. Bei genauer Betrachtung stellt sich heraus, dass diese bislang nie wirklich
geklart wurden. Die Konzentration fiel eher auf die als defizitar zu bezeichnenden
Aspekte, die sich aus der Ungeklartheit und der damit haufig zusammen gebrach-
ten Angst um Legitimierung des jeweils eigenen Teilbereichs ergeben. Jenseits der
Debatten um Legitimation und Hierarchisierung finden sich jedoch auch Ansatze,
die konzentriert auf die Ressourcen, die sich aus den Teilbereichen fiir eine ge-
meinsame Bildungsaufgabe ableiten lassen, die Vorteile einer integrativen Denk-
und Vorgehensweise herausstellen und anzugehen versuchen. Einige ,Versuche”
bzw. theoretische Uberlegungen sowie konkret ausgestaltete Forschungsansitze
und Praxisberichte legen die Beitrdge des vorliegenden Tagungsbandes vor. Sie
machen deutlich, dass Vernetzung kein Feld ist, welches den Lernenden, seien es
Studierende, Referendarinnen und Referendare oder Schiilerinnen und Schiilern,
allein tUberlassen werden kann. Es wird vielmehr ersichtlich, dass diese Vernet-
zungsleistung - zwischen Theorie und Praxis oder zwischen den verschiedenen
Ausbildungsanteilen - einer gemeinsamer Anstrengung aller Beteiligten und somit
auch der Lehrenden bedarf. Ubergreifend muss dies nattrlich auch, um nicht nur
punktuell Wirkung zu erzielen, in einen Prozess des Qualititsmanagements der be-
treffenden Organisationen eingebettet sein (vgl. dazu Gémez Tutor/ Menzer 2012).

3.2 Dazwischen statt vereinzelt

Der gewdahlte Gegenpart zum Wort ,vereinzelt” bedarf zunachst einer ndheren Er-
lauterung: Zum einen ist fir ein ,dazwischen” zu pladieren, weil sich das Feld der
Didaktik und die damit verbundenen Aufgaben aus verschiedenen Blickwinkeln
(z.B. Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik, Lehr-Lern-Forschung) beleuchten lassen,
die wiederum je unterschiedliche Aspekte des ,geteilten Gegenstandsfeld[s] schu-
lischen Lehrens und Lernens” (Arnold/Rof3a 2012, S. 14) betonen. Zum anderen ist
ersichtlich, dass keine der genannten Positionen die Komplexitat des Gegenstands-
felds vollstandig alleine erfassen kann, was eine Aufrechterhaltung einer konkur-
rierenden Situation, bezogen auf die unterschiedlichen Disziplinen, aber auch In-
stitutionen der Lehrerbildung, wie in Abschnitt 3.1 verdeutlicht, ad absurdum
fiihrt.# Zu fragen ist also eher nach geeigneten Kooperationsformen interdiszipli-
nérer, intradisziplindrer und interinstitutioneller Provenienz, die gemeinsam ei-
nen Beitrag zur Entwicklung einer zukunftsfahigen Lehrerbildung leisten. Vor-
schldge dazu konnen aus einigen der in Abschnitt 2 aufgefiihrten Artikel entnom-
men werden. Die Autorinnen und Autoren gelangen dabei zu dem Ergebnis, dass
eine ,Praxisorientierte Lehrerbildung sich in Analogie zu didaktisch elaborierter
padagogischer Praxis ab[spielt]“ (Wildt 2005, S. 189), denn

4 Das Pladoyer fiir ein ,dazwischen” ist in Teilen angelehnt an Blankertz (1991, S. 16), der diese Aspekte des Begriffs
- wenn auch in einem etwas anderen Zusammenhang und in Form des ,zwischens” - ebenfalls ausfiihrt.
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,auf diese Weise werden Spiegelungsphdnomene fiir den Lernprozess aktiviert. Gleichzeitig
wird Wissen iiber pddagogische Praxis generiert, das in die Lehr- und Lernprozesse an der
Hochschule riickgekoppelt werden kann“ (ebd.).

Dies verweist nochmals auf die von Rolf Arnold als grundlegend fiir eine nachhal-
tige Kompetenzreifung erachtete ,Beteiligung und Selbstwirksamkeit des Lernen-
den selbst“ (siehe S. 221 im vorliegenden Band) und legt nahe, dass Lehr-/Lernset-
tings mit Fokus auf das , Erfahrbarmachen” angelegt sein miissen - und zwar abge-
stimmt in allen Phasen der Lehrer(aus)bildung. Denn, so Jiirgen Oelkers,

»[...] der Aufbau professioneller Kompetenz [hat] stark mit Erfahrungen im Berufsfeld zu
tun, die thematisch aufbereitet und wissenschaftlich reflektiert werden sollen. Das gelingt
nicht, wenn schulpraktische Studien nichts mit anschliefSenden Seminaren und Vorlesun-
gen zu tun haben” (Oelkers 2009, S. 79).

4 Resilimieren der Ergebnisse

Welches Bild der Didaktik lasst sich nun allgemein, aber auch in Bezug auf die hier
prasentierten Diskurse — wenn auch nur als Momentaufnahme - festhalten? Es ist
sicherlich eines, dessen interpretative Offenheit die ein oder andere Leserin bzw.
den ein oder anderen Leser abschrecken mag, weil die ,Figuren®, die darin eine
Rolle spielen, in ihren Haltungen zueinander nicht eindeutig zu fassen sind und so-
mit nur bedingt ,erwartbar” handeln. Dennoch sollen abschlief3end nicht die Schat-
ten der ,Figurenkonstellation“ im Sinne einer Defizitorientierung betont werden,
sondern die Potentiale, die darin enthalten sind und die in ihrer Zusammenfiihrung
neue Herausforderungen, auch zu verstehen als eine ressourcenorientiere Per-
spektive auf ,Probleme”, evozieren. Diese gilt es, in einem Dialog, der iiber die Be-
teiligung von Lehrenden und Lernenden hinausgeht, produktiv zu wenden. Dabei
koénnen punktuell entwickelte Losungen, die meist dem Engagement von Einzel-
personen zuzuschreiben sind, zwar Anderungen anstofRen helfen, jedoch miissen
diese Anstrengungen, um tatsichlich Nachhaltigkeit zu entfalten, integrierend und
in einem Raum des ,Dazwischens” angelegt sein. In diesem Raum geht es fiir die
dort Agierenden zum einen darum, ,[...] eine professionelle Lehrpersonlichkeit
auf[zu]bauen und sich im dialogischen Austausch lber ihre Interventions- und
Interaktionslogiken bewusst [zu] werden“ (Gémez Tutor/Menzer 2012, S. 133).
Solche Prozesse der Sensibilisierung bediirfen natiirlich auch (evidenzbasierte)
Erkenntnisse dariiber, welche Faktoren das Lernen ,wirksam“ machen, was wie-
derum in einer doppelten Wendung didaktische Konsequenzen nach sich ziehen
muss, aber auch sinn- und relevanzstiftende Aspekte im lernenden Subjekt hervor-
bringen kann.
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RENATE GIRMES
Allgemeine Didaktik und Unterrichtsfacher

Konzept zu beider Vernetzung in Ausbildung und Praxis

Zusammenfassung

Alle Facher der Schule bereiten auf die Losung der Aufgaben vor, die das Leben mit
sich bringen kann und wird. Das aber tun sie arbeitsteilig und zwar mit einem aus-
differenzierten Angebot von unterschiedlichen Bearbeitungs- und Lésungsmog-
lichkeiten fiir die sich im Leben der Menschen stellenden Aufgaben. Es wird als
Auftrag der jeweiligen Fachdidaktik folglich zu kldren sein, welchen je spezifischen
Beitrag ein Schulfach dabei leisten kann. Dazu kann die Allgemeine Didaktik als
Theorie der sich stellenden Aufgaben einen Referenzrahmen bieten. Der Beitrag
zeigt, wie sie dazu das Gelande, das alle Facher zu ,beackern’ haben, kartiert’. Das
erlaubt zu sehen, dass und wie Facher gemeinsam aber in bewusster Arbeitsteilung
ihrem Bildungsauftrag gerecht werden kénnten. Der Beitrag formuliert, was eine
bildungstheoretisch fundierte Allgemeine Didaktik als eine Theorie der sich stel-
lenden Aufgaben leisten kann - fiir die Selbstverstandigung der Facher, fiir die Ori-
entierung einer aufgabenorientierten Arbeitsweise in schulisch angeregten Bil-
dungsprozessen und fiir die organisatorischen Mdglichkeiten einer durchdachten
Kooperation zwischen den Unterrichtsfachern. Der Beitrag behandelt schliefdlich
auch das Ensemble der ,Facher, die in der Lehrerbildung unter dem Dach einer
,Bildungswissenschaft’ professionalisierend zusammenwirken kénnten und soll-
ten und formuliert deren mégliches Selbstverstandnis und damit verbundene aus-
bildungsbezogene Konsequenzen.

1 Gemeinsam die Welt aufschlieBen: Eine Aufgabe, der sich Allgemeine
Didaktik, Schulfacher und Fachdidaktiken gleichermafRen widmen sollten?!

Die Menschen werden immer in eine konkrete Umgebung hineingeboren, in der
die darin lebenden Menschen in einer von ihnen jeweils etablierten Welt leben und
dabei lernend diese Welt fiir sich erschliefsen. Das vollzieht sich als ein individuel-
les formgebendes und formannehmendes Tun und ist zunachst einmal durch die
zuféllig umgebende Welt bedingt. Es ist und bleibt auch dann bedingt, wenn durch
Bildungsangebote im Bildungsraum die zufdllige Begrenztheit der individuellen
realen und sozialen Umgebung aufgehoben wird, dadurch dass der mogliche Ge-
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sichtskreis auf die Welt insgesamt ausgeweitet wird. Wie weitraumig oder ein-
schrankend diese Bedingtheit durch die von den Menschen schon konstruierten
Weltverstandnisse ist, entscheidet sich mit dem inhaltlichen Angebot des Bil-
dungsraums, bei dem es mehr oder weniger gut gelingt, ihn durchdacht zu etablie-
ren. ,Die Menschheit selbst erzieht sich fortwahrend durch den Gedankenkreis,
den sie erzeugt”, schreibt Herbart (1806, S. 29) und insofern kann man sehen, dass
es an der Unabhéngigkeit und mentalen ,Souveranitiat’ der Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler, die fiir Bildungsrdume zustdndig sind / sein sollten, liegt / lie-
gen miisste, wie reich und wertschopfend die sich-bildende Auseinandersetzung
mit den Objekten der Welt ausfallen kann.

Es ist deutlich, dass dafiir - spatestens heute - die mittlerweile entstandene Welt
in ihrer Vielgestaltigkeit und Fiille deshalb zu einer ernsten Herausforderung wird,
weil - in modifizierter Weise als frither die Armut - jetzt ggf. die Fiille der Formie-
rungsangebote durch die Objekte in der Welt die Heranwachsenden schlecht ,er-
ndhrt’ und ihre Entfaltung mehr beeintrachtigt als fordert. Das passiert, wenn in
der unstrukturierten Vielzahl und Beliebigkeit der Objekte deren formgebende
Kraft zu beliebigen und letztlich zu nicht mehr zusammenfithrbaren Formierungen
der Menschen fiihrt. So werden Menschwerdungsprozesse hervorgerufen, derer
die Menschen selbst nicht Herr sind oder werden kénnen. Diese Gefahr besteht vor
allem dann, wenn und solange die Menschen dem Ansturm der Objekte blof$ aus-
gesetzt sind, d.h. solange sie wahrnehmen und aufnehmen, was sich ,zuféllig’ als
,ihre Objekte’ in ihnen als werdenden Subjekten versammelt.

Dem Zufall also gilt es bildungswissenschaftlich und dann schulisch gezielt und
durchdacht etwas entgegenzusetzen: Damit stellt sich also die Frage nach der Aus-
wahl und Ausgestaltung dessen, ,was‘ aus der Fiille der Objekte der Welt Einzug
halten soll in die Denk-Welt der Bildungsraume. Und es besteht die weitere Frage,
,wie‘ es dort prasentiert und verhandelt werden soll, damit es das Sich-Entfalten
im mondialen Welten-Denken befordern kann. Es braucht also ein Curriculum, das

a) triftig in der Begriindung fiir die getroffene Auswahl ist und

b) geeignete, Formgebungsprozesse eroffnende Wege der Auseinandersetzung mit dem Aus-
gewahlten anbieten kann.

Die Triftigkeit bezieht sich auf die Eignung des Ausgewahlten fiir die sich stellende
Aufgabe, die darin besteht, die Menschwerdung des Menschen klug zu unterstiit-
zen. Der dabei zu bewaltigende Auftrag wurde - in der Vorwegnahme des heutigen
Bewusstseins der Kontingenz von aktuellen Wissensbestinden - von Herbart
(1806, S. 19) bereits so formuliert:



