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Didaktik der Didaktik - eine Nichtexistenz,
oder?

Michael Fuchs

Vollkommenbheit ist die Norm des Himmels;
Vollkommenes wollen die Norm des Menschen
Johann Wolfgang von Goethe

Die im vorhergegangenen Artikel von Jurt vorgestellte Studie iiber "Aktuelle
Stoffinhalte und verwendete Lehrmittel in Allgemeiner Didaktik an Semina-
rien” wirft ein interessantes Schlaglicht auf Aspekte des Faches Allgemeine
Didaktik an Schweizer Lehrerbildungsinstitutionen. Zusammengefasst lauten
die Ergebnisse dieser 'Prospektivstudie’ folgendermassen.:

1. Es gibt sechs Themenbereiche, die den curricularen Kern des eben erwéhn-
ten Faches bilden: "Unterrichtsformen”, "Unterrichtsplanung", "Grundformen
des Lehrens', "Lernen', "Beurteilen, priifen und bewerten von Lernprozessen"
und "Soziale Komponenten von Unterricht".

2. Zur Vorbereitung des Didaktikunterrichts beniitzen die entsprechenden
Lehrkrdfte eine Vielzahl verschiedenster Biicher und Publikationen. Einheit-
lichkeit ist hier kaum auszumachen.

3. Didaktische Grundlagenbiicher in die Hand der Seminaristinnen und Semi-
naristen werden selten abgegeben. Allfillige Literaturempfehlungen sind im
wesentlichen deckungsgleich mit der Vorbereitungsliteratur der Lehrkriifte.
Ausgehend von diesen Fakten stellt der nachfolgende Artikel die Frage nach
dem generellen Zustand des Faches Didaktik an den Lehrerbildungsinstitu-
tionen. Das Auseinanderklaffen von Ideal und Wirklichkeit, das in der Folge
silghtb;zlr wird, legt die Forderung nach Entwicklung einer Didaktik der Didak-
tik nahe.

Der Hauptbefund der Studie von Jurt et al., die Tatsache, dass das Fach Allgemeine
Didaktik - im Gegensatz zu den beiden anderen berufsbildenden Fichern, Pidagogik
und Psychologie, in welchen scheinbar eine gewisse Beliebigkeit bzw. ein Fehlen kla-
rer Standards zu verzeichnen ist! - eine thematische Einheitlichkeit zeigt, kann und soll
alle Didaktikerinnen und Didaktiker zunichst einmal freuen. Uber die generelle Lage
des Faches sagt er trotzdem wenig aus. Eine curriculare Ubereinstimmung in der The-
menwahl vermag noch wenig bis nichts iiber die Qualitiit, Effektivitit und Wirkung des
Didaktikunterrichts zu offenbaren. Wenn - wie Jurt am Schluss des vorhergehenden
Beitrags in diesem Heft schreibt - die Didakiik Hauptgarant fiir eine solide Lehrerinnen
- und Lehrerbildung sein soll, dann muss es mindestens erstaunen, dass man auf der
Suche nach einer Didaktik und Methodik der Didaktik2, abgesehen von vereinzelten
Fachartikeln, nicht fiindig wird. Es existiert eine Textildidaktik (Schmidt 1994), eine
Allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung (Nezel 1992), eine Computerdidaktik
(Meier 1990), eine Didaktik des Rechnungswesens an kaufménnischen Schulen
(Rickenbacher 1991), um nur einige Beispiele zu nennen; nach einer Didaktik zum

1 vgl. den Beitrag von Criblez/Hofer in diesem Heft.

21ch spreche nachfolgend hauptsichlich von der Didaktik. Vieles gilt aber analog fiir die dbrigen be-
rufspraktischen Ficher.
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Fach Didaktik hilt man vergebens Ausschau3. Fiir eine Berufsgilde, die sich profes-
sionell mit Unterricht befasst, mutet es reichlich seitsam an, dass sie sich mit dem eige-
nen Fachunterricht kaum auseinanderzusetzen scheint. Natiirlich ist heute die Mehrzahl
der Berufsbildnerinnen und Berufsbildner an Seminarien akademisch ausgebildet und
damit ohne weiteres fihig, auf der Grundlage ihres betréichtlichen Wissenskorpus nach
allen Regeln der Kunst - schliesslich hat man die Didaktik ja studiert - und nach be-
griindbaren Kriterien die Seminarist(inn)en optimal und in vorbildlicher Weise in ihr
spezifisches Professionswissen einzufithren und am Aufbau ihrer Berufskompetenzen
qualifiziert mitzuwirken. Als Garantie fiir qualitativ guten Unterricht kann dies aller-
dings nicht gelten. Zu oft findet sich Ziehes (1991, 71) Bemerkung bestiitigt, dass
Akademiker, "die demonstrieren konnen, dass sie in der Logik des Gegenstandes auf-
gehen, ... oft drgerlich schlechte Lehrer” sind. "Dem Niveau ihres Fachwissens ent-
spricht dann leider das Niveau ihrer Vermittlungsreflexion iiberhaupt nicht."

Im folgenden will ich zeigen, dass die vermutete Nichtexistenz einer Didaktik der Di-
daktik ein echtes Defizit darstellt, setze dazu beim Auseinanderklaffen von Intention
und Wirklichkeit in der Lehrerbildung an, greife einige Versuche auf, die Didaktik samt
ihrer Verzahnung mit der Praxis neu zu denken, und pliddiere zum Schluss fiir einen
vermehrten Erfahrungsaustausch unter den Berufsbildnern und Berufsbildnerinnen be-
ziiglich ihres Faches und den Aufbau einer entsprechenden Forschung.

1. Die Praxisrelevanz der Didaktik - fnehr Traum als
Wirklichkeit

In der Frage, an welchen Richtzielen die Allgemeine Didaktik sich orientieren soll, be-
steht ein weitgehender Konsens dariiber, dass das Fach dazu beitragen soll, die zu-
kiinftigen Lehrkrifte auf ihre Praxis hin vorzubereiten. Dieser Anspruch manifestiert
sich dffentlich auf verschiedene Weise:

- zum Beispiel in Lehrplénen:
Der Rahmenplan der Hoheren Péidagogischen Lehranstalt Zofingen, hier stellver-
tretend fiir andere angefiihrt, formuliert diesen Anspruch in der zweiten von insge-
samt vier Leitideen so: "Der Unterricht in Allgemeiner Didaktik soll den Studieren-
den helfen, ....das eigene didaktische Handlungsrepertoire zu erweitern und zu er-
proben (Forderung der Handlungskompetenz)" (S. 12).

- zum Beispiel bei den Seminaristinnen und Junglehrern:

Sie messen den Erfolg und den Ertrag des Faches hartnickig an der Praxis, die sie
mit den gelernten professionsbezogenen Handlungsschemata (nicht) zu bestehen
vermdgen. Bezeichnend, was Kiiffer (1988, 138) nach einem Treffen mit ehemali-
gen Seminaristen in sein Tagebuch notierte: "Der urspriingliche Vorrat an Optimis-
mus ist geschwunden... Unablissige Produktion im Einbahnverkehr. Hier wiren
lektionsfertige Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblitter) dienlich. Sie fehlen. Die Leh-
rerausbildung miisste mehr Fertigprodukte an die Auszubildenden abliefern”
(Hervorhebung MLF.).

3 Die Tatsache, dass dén Seminaristen und Seminaristinnen als Studienliteratur bzw. Lehrmittel diesel-
ben Biicher angeboten werden, wie die von den Lehrkriften zur Unterrichtsvorbereitung benutzten, kann
als Indiz fiir das Fehlen didaktischer Aufbereitung fiir den Bereich Didaktik gelten (vgl. These 6 von
Criblez/Hofer in diesem Heft).
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- zum Beispiel bei den Lehrkriften der Didaktik als Anspruch an sich selbst:

Albert Bremerich etwa umschrieb am Symposium Deutschdidaktik das Richtziel
berufspraktischer Ausbildung so, "dass die Studierenden lernen sollen, mit Kin-
dern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen in einer Institution in lehrender Ab-
sicht ... umzugehen" (Bremerich-Vos 1994, 159). Gianni Ghisla seinerseits stellte
1990 in den "Beitriigen zur Lehrerbildung"” fest: "Die Koppelung von Theorie und
Praxis, von reflexionsorientiertern Kompetenzaufbau und praktischer Erfahrung ist
wohl zu einem Axiom der Lehrerausbildung geworden" (Ghisla 1990, 301). Und
pragmatisch fiigt er hinzu: “Die Umsetzung dieses Prinzips bereitet aber mehr
. Kopfzerbrechen als dessen Legitimation."

Wer die wenigen empirischen Untersuchungen, die die berufliche Sozialisation von
Lehrerinnen und Lehrern zum Gegenstand haben, durchgeht, der wird Ghislas Skepsis
teilen. So zeigt die von Hirsch, Ganguillet & Trier (1989, 1990) vorgenommene Be-
fragung von Ziircher Oberstufenlebrkriften, dass letztere ihrer Ausbildung riick-
blickend einen geringen Stellenwert fiir ihre berufliche Sozialisation beimessen. Viel
hoher bewerten sie "ihre pidagogische Begabung, den personlichen Einsatzwillen oder
den Rat von Kollegen" (Hirsch, Ganguillet & Trier 1989, 65). Dies deckt sich mit den
Forschungsresultaten von Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann (1978), die den Nach-
weis erbrachten, dass nicht die Ausbildung, sondern im wesentlichen der Berufseintritt
der entscheidende Faktor bei der Bildung der Lehrerpersonlichkeit ist. In dieser Phase
und nicht wihrend der Ausbildung entstehen die iiberdauernden Unterrichtsstrategien
der Lehrpersonen (vgl. auch Zeichner & Tabachnick 1981 und Schnydrig 1993), so
dass das erniichternde Fazit von Dick (1994, 30) lautet: "Berufsbezogene und innova-
tive Einstellungen von Lehrern - wiihrend des Studiums aufgebaut - werden nach Be-
rufseintritt im Zuge des Praxisschocks wieder aufgeweicht, wobei damit die Ausbil-
dung zur blossen Episode ‘en passant' wird...". '

Wo die Lehrkrifte nach der erwihnten "Episode" der Schuh driickt, ist aus der Jung-
lehrerforschung ziemlich exakt bekannt. In absteigender Reihenfolge bieten besonders
die folgenden Bereiche Schwierigkeiten: Klassenfiihrung/-disziplin, Motivierung der
Schiilerinnen und Schiiler, Auseinandersetzung mit den individuellen Unterschieden
von Schiilerinnen und Schiilern, Einschétzen/Bewerten der Unterrichtsaktivititen und
Schiilerarbeiten, Kontakte mit den Eltern, Organisation der Klassenaktivititen, Um-
gang mit und Kenntnis von Schulmaterial, Auseinandersetzung mit spezifischen
Problemen einzelner Schiilerinnen und Schiiler (nach Veenman [1984]). Vergleicht
man diesen Befund mit den im vorhergehenden Artikel von Jurt nachgewiesenen the-
matischen Schwerpunkten, so ldsst sich ohne grosse Miihe konstatieren, dass eine
weitgehende Deckungsgleichheit zwischen den Defiziten der Junglehrerinnen und
Junglehrer und den in der Allgemeinen Didaktik behandelten Themen besteht. Dick
(1994, 31) spricht Klartext, wenn er feststellt, "dass ein an Lehrerausbildungsinstitu-
tionen in Kursen und Seminaren vermitteltes offizielles Wissen nur wenig Einfluss auf
das konkrete Handeln der Lehrerstudierenden bei ihren ersten Praxiskontakten hat."
Die Klage, "die im Unterricht vermittelte erzichungswissenschaftliche Theorie werde
nicht verhaltenswirksam" (Reusser 1989, 425), ist nicht wegzudiskutieren, und die
Divergenz zwischen Intention und Wirklichkeit im Fach Didaktik ist betréchtlich.
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2. Die Suche nach einem "Optimum an Verhaltens-
wirksamkeit"

Auf diesem Hintergrund lésst sich schon mal fragen: Ist der Didaktiklehrer der mo-
derne Sisyphos? Wohlwissend darum, dass sein Unterricht nichts niitzt, investiert er
Zeit, Energie und Nerven, um mit den besten Absichten - aber immerhin mit dem Trost
versehen, sich im Gegensatz zu den Psychologie- und Padagogiklehrern in einer Gilde
mit einer einheitlichen Materie zu befinden - seine Unterrichtsziele zu verfehlen?

Das Bild gefillt mir nicht. Und natiirlich ist es auch nicht vollstindig stimmig. Die be-
rufspraktische Bildung von Lehrkriften kann, selbst wenn sie sich seit jeher in einem
engen Theorie-Praxis-Bezug definiert (Oelkers 1987, 95), nicht technologisch in einem
trivialen Input-Output-Schema verstanden werden. Deshalb ist schwer abzuschitzen,
was die formal-theoretische Ausbildung der erziehungswissenschaftlichen Ficher, ins-
besondere der Didaktik, bewirkt, wie sie in die Gesamtpersonlichkeit der Studierenden
integriert wird und was fehlen wiirde, wenn es sie nicht mehr gidbe. Zu beachten ist
iiberdies, dass anwendungsfliissiges Wissen sehr schwer aufzubauen ist und, wie
Mandl, Gruber & Renkl (1993) zeigen konnten, sogar die vermeintlich ausgezeichnet
ausgebildeten Medizinstudenten versagen, wenn es darum geht, wihrend des Studiums
erworbenes Wissen beim Losen doménenspezifischer Probleme anzuwenden. Warum
sollte es dann ausgerechnet Junglehrerinnen und -lehrern gelingen, ihr in der Didaktik
erworbenes Wissen erfolgreich umzusetzen?

Trotzdem bleibt ein Stachel. Der Stachel wird mir immer wieder von meinen Studie-
renden gesetzt, fiir die es kein Trost ist, dass es mir als Lehrer klar ist, dass lehrbares
didaktisches Know-how primér aus Methoden besteht, die nur aus Griinden der Lehr--
barkeit "in mehr oder weniger systematische Form gebracht werden, ohne dass aus der
Systematik auf die Wirksamkeit geschlossen werden konnte" (Oelkers 1987, 96).
Denn ein Fach zu unterrichten mit der permanenten Warnung, die Moglichkeiten eben-
dieses Faches nicht zu iiberschitzen, trigt nicht gerade zur Motivierung fiir den Ge-
genstand bei. Zu fragen ist in diesem Zusammenhang, ob die Moglichkeiten des Fa-
ches tatsichlich ausgeschopft werden. Mit Reusser (1989, 425f.) denke ich mir, dass
die mangelnde Wirksamkeit des erziehungswissenschaftlichen Wissens zum Teil in der
praktizierten Didaktik der Lehrerbildung zu suchen ist. Selbst wenn man Wirksamkeit
im Sinne eines technologischen Input-Output-Schemas ablehnt, gibt es doch wohl so
etwas wie ein "Optimum an Verhaltenswirksamkeit" (ebd., 426). Dieses Optimum wird
im Durchschnitt der Lehrerausbildung verpasst. Was falsch lduft, sicht Reusser so:
"Bei der Vermittlung erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse in der Lehrerbildung
treten oft dieselben Probleme auf bzw. werden die gleichen didaktischen Fehler ge-
macht wie im begriffsbildenden Unterricht unserer Schulen generell. Ich denke zum
einen an das Problem des phidnomenal unverwurzelten, mit keinen Primérerfahrungen
verkniipften, genetisch verkiirzten Begriffsaufbaus, d.h. in der Lehrerbildung werden
psychologische, pidagogische und didaktische Begriffe vielfach kaum mit den sie her-
vorbringenden Phinomenen und mit den Titigkeiten, auf die sie sich beziehen, ver-
kniipft. Zum anderen denke ich an das Problem, dass erziehiingswissenschaftliche Be-
griffe nach ihrer Einfiihrung kaum durchgearbeitet werden und ihre Anwendung in
Theorie-Praxis-Beziigen zu wenig systematisch und unter zu wenig kompetenter Su-
pervision geiibt und gestiitzt wird. D.h. unser eigenes schlechtes didaktisches
Handwerk als Lehrerbildner ist fiir viele Schwierigkeiten mitverantwortlich, die
wir unter dem Stichwort der mangelnden Verhaltenswirksamkeit beklagen" (426;
Hervorhebung M.F.).

Hier will ich anschliessen und einige weiterfiihrende Fragen formulieren:
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* Kann es sein, dass wir Didaktiklehrerinnen und -lehrer uns inhaltlich zu stark daran
orientieren, wie guter Volksschul-Unterricht aussieht, uns vorwiegend entspre-
chendes Wissen aneignen, dieses dann den Seminaristinnen vermitteln wollen und
uns zu wenig tberlegen, wie guter Didaktikunterricht als solcher aussieht?

* Kann es sein, dass wir Didaktiklehrerinnen und -lehrer von unseren Seminaristen
als "Normgeber" guten Unterrichts wahrgenommen werden und gleichzeitig in un-
serem eigenen Didaktikunterricht diese Normen permanent verletzen und sie damit
unterlaufen? '

s Kann es sein, dass wir die "heimlichen negativen Nebeneffekte des Unterrichts"
(Kramis 1990) in der Anlage unserer Ficher zu wenig beachten, z.B. die Tatsache,
dass meist die Didaktiklehrkrifte bei der Einschétzung der berufspraktischen Eig-
nung von Lehrerstudenten beteiligt sind, sich daraus ein besonderes Abhingig-
keitsverhiltnis ergibt, das wertvolle Lernprozesse (z.B. angstfreies Lernen aus
Fehlern) auf der Seite der Seminaristen unterdriickt?

* Kann es sein, dass wir zu wenig darauf achten, dass unser Zielpublikum aus jun-
gen Erwachsenen, die erwachsenenbildnerisch angesprochen werden wollen, be-
steht?

e Kann es sein, dass die im Fach Allgemeine Didaktik behandelten Inhalte zu stark
auf formale Kriterien des Unterrichtens ("Formalstufen des Unterrichtens/ Grund-
formen des Lehrens") fokussieren und zu stark ausblenden, dass Unterrichten eine
kuiturstiftende Titigkeit ist, die das Produzieren von konkreten Ideen zur Unter-
richtsgestaltung voraussetzt?

* Kann es sein, dass es unserem Didaktikunterricht an Sinnlichkeit (Rumpf 1983)
fehlt und er zu stark von oben nach unten vorgeht, scheinbar klare, aus der Empirie
stammende Erkenntnisse als Norm voraussetzt, "diese stufenweise - unter Verwen-
dung entwicklungs- und denkpsychologischer Zubereitungs- und Verarbeitungshil-
fen - an den Mann" zu bringen versucht und dabei scheitert (Rumpf 1983, 31)?

¢ .Und schliesslich - daran anschliessend -: Kann es sein, dass durch die starke An-
lehnung der Didaktik an die kognitive Psychologie (siche These 2 bei Criblez/Ho-
fer in diesem Heft) eine gerade fiir das Fach Didaktik verhingnisvolle Vereinsei-
tigung des Begriffes "Wissen" (und damit des Verstindnisses von 'didaktischem
Wissen') stattfindet4?

Auch fiir uns Didaktiklehrerinnen und -lehrer gilt, was Thomas Ziehe (1991, 70) iiber
den idealen Lehrer schreibt: Er "macht einen spezifischen (das heisst: begrenzten)
Kompetenzvorsprung, den er hat, produktiv. Er vermag dies, indem er in (s)einen Ge-
genstandbereich einfiihrt und dabei iiber Vermittlungsempathie verfiigt. Das heisst, er
bewegt sich zwischen der Logik des Gegenstandes und der Logik der Subjekte, also
ihrer Rezeptionshorizonte, Aneignungsgewohnheiten und subjektiven Verarbeitungs-
strukturen. Mein Lehrer geht also in der Logik des Gegenstandes nicht auf. Er vermit-
telt Gegenstiande immer in-Beziehung-zu."

4 Wer Wissen - wie das heute geschieht - vorwiegend in kognitiven Schemata ausdriickt, lagert fiir den
Aufbau des Wissens massgebliche Elemente wie Emotionen, Motivationen oder das Klima, in wel-
chem gelernt wird, weitgehend aus. Dies dringt sich zwar nicht von der Sache her auf, scheint aber in
der kognitiven Deskription von Wissen (z.B. in Netzdarstellungen oder Propositionen) regelmissig so
auf.
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3. Suchlinien

Die im ersten Abschnitt erwihnten Ergebnisse der Lehrersozialisationsforschung legen
nahe, dass uns Didaktikern und Didaktikerinnen die Bewegung zwischen der Logik der
Gegenstinde und der Logik der Subjekte im Horizont der Nachhaltigkeit unseres Un-
terrichtes nicht optimal gelingt.

Die von Reusser (1989) vorgeschlagene Optimierungsthese der erziehungswissen-
schaftlichen Ficher verdient deshalb Konkretisierungsbestrebungen. Das geht in
Richtung einer Didaktik der Didaktik.

Wie nachhaltiger(er) Didaktikunterricht aussehen konnte, dazu sind in jiingster Zeit
einige Vorschlige gemacht worden. Ich werde drei Ansitze nachfolgend andeutungs-
weise skizzieren. Gemeinsam ist den drei Ansitzen, dass sie so etwas wie "punktuelle
Verdichtungen" (Ziehe 1991) des didaktischen Wissens anstreben.

Unter dem Titel "Suchlinien" plidiert der Marburger Didaktiker Hans Christoph Berg
(1993), ausgehend von Comenius (1638) und Ratke (1614/15), fiir eine Wiederent-
deckung der Didaktik als Lehrkunst, als "ars docendi". Die Grossmeister der Didaktik -
Comenius, Diesterweg, Willmann - zeichneten sich nach Berg (ebd., 27) dadurch aus,
dass sie zugleich Meister und Magister, Lehrmeister und Lehrwissenschaftler waren,
selber unterrichtet, dabei Lehrginge, Lehrstiicke, Lehrwerke verfasst und daran
anschliessend Lehrtheorien und Lehrregeln aufgestellt haben. Mit diesem Vorbild vor
Augen plidiert Berg dafiir, dass Lehrerbildung nicht mehr langer Lehrtheoretikerbil-
dung sein diirfe: "Es ist beim Lehrer #hnlich wie beim Arzt. Ohne eine tiichtige Portion
Musiktheorie wird niemand ein guter Musiker und ohne medizinische Wissenschaft
niemand ein guter Arzt. Aber die jeweilige Wissenschaft ist bloss eine notwendige Be-
dingung fiir den guten Musiker und den guten Arzt, keine hinreichende" (ebd., 27).
Wie will Berg das Ziel errichen? Die Antwort lautet: durch eine an Exempeln orientierte
Didaktik. Berg sammelt dazu zu verschiedenen klassischen Unterrichtsthemen (z.B.
Pythagoras, Faradays Kerze) Unterrichtsexempel im Sinne von: Schauen wir mal, wie
Comenius, Pestalozzi, Herbart, Diesterweg, Willmann, Wagenschein u.a. je den
Pythagorasstoff gelehrt haben (ebd. 51), und: Vcrgleic;hep wir mal, worin sie 51§:h
einig sind und worin sie sich unterscheiden, studieren wir sie also und danach: studie-
ren wir die iiberzeugendsten Varianten mit den Seminaristen ein (ebd., 27).. So grobt
Berg verschiedene Lehrkunststiicke aus seinem Lehrkunstmuseum mit seinen
Student(inn)en konkret ein und lisst letztere danach mit ihren Schiilern diese
Lehrkunststiicke nochmals durchfiihren. Der Didaktiklehrer als "Konner und Kenner"
(ebd., 99) statt als"Nichtskdnner und Besserwisser" (ebd., 27) - so versteht er sich
dabei.

Von Seiten der empirisch orientierten Forschung bekommt Berg Sukkurs. Andreas
Dick (1994) kommt nach seinen auf dem Paradigma von Schéns (1983) "reflective
practitioner”-Konzept aufbauenden Untersuchungen zum Lehrerwissen zum Schluss,
dass das im Didaktikunterricht hdufig verwendete Vorgehen, deklaratives, propositio-
nales didaktisches Wissen zu vermitteln und dieses Wissens in der Ubungsschule (als
Klinikum) zu tiben (vgl. z.B. Messner 1987, 10 oder Dorer 1985, 81) nicht optimal
ist. Fallbezogener miisse die Lehrerausbildung werden, denn in _Féillen.5 treffen seiner
Meinung nach Praxiserfahrungen und das propositionale Wissen in einer Form
aufeinander, die besser behalten werden kann (ebd., 376).

S Unter Fillen sind ausgewihite dokumentierte "Gelegenheiten oder Mengen von Gelegent'lelten, d'ere'n
Grenzen fixiert sind" zu verstehen. "Verallgemeinerbarkeit steckt nicht 'im’ Fall, sondern im begriffli-
chen Apparat desjenigen, der den Fall expliziert. Ein Ereignis k'ann.man beschreiben; ein Fall muss
expliziert, interpretiert, zerlegt und neu zusammengesetzt werden" (Dick 1994, 377).
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Das Postulat der verdichteten didaktischen Ausbildungselemente bestitigt auch der
dritte hier Erwdhnung findende Ansatz: Kramis' (1988) mehrdimensionales Lehrerfer-
tigkeitstraining. Dieses Training, das sich durch eine verhéltnismissig hohe Wirksam-
keit auszeichnete, wies ebenfalls eine Verdichtung bzw. Integration mehrerer Faktoren
auf: Modell-Lernen, Lernen durch eigenes Tun/Handeln, reflektierende Selbstbeobach-
tung und -analyse und Lernen durch konstruktives Feedback.

4. Fragen und Forderungen

Ideen und Postulate wie diejenigen von Berg und Dick vermégen, sieht man sie auf
dem Papier vor sich, durchaus einzuleuchten. Aber die Praxis ist oft widerborstig und
voller Uberraschungen. Tragen die erwihnten Modelle dazu bei, dass der Praxisschock
gemindert werden kann, dass Lehrerinnen und Lehrer mit mehr Zuversicht in ihre Pro-
fession steigen? Wie muss Didaktik in der Lehrerausbildung unterrichtet werden, damit
sie ihrem Ziel, den Seminaristen eine reflektierte und begriindete Handlungskompetenz
und Zuversicht in bezug auf das Bestehen der Praxis zu vermitteln, méglichst nahe
kommt? Fiihrt der Weg tatséichlich vermehrt iiber ein fall- bzw. exempelbezogenes
Unterrichten? Oder ist der Weg iiber eine methodisch-didaktische Lehre, wie sie in der
Ausbildung der Lehrkrifte im Krankenwesen praktiziest wird, erfolgreicher? Oder ist
nicht doch der herkommliche Didaktikunterricht der nachhaltig wirkendere? Was sofort
zur weiteren Frage fiihrt: Wie wird Didaktik iiberhaupt in der Schweiz unterrichtet?

Fragen iiber Fragen. Antworten sind kaum zu geben. Der Grund ist der, dass sowohl
eine Zusammenschau dariiber fehlt, wie an den einzelnen Lehrerbildungsstiitten die be-
rufsspezifische Initiation genau vorgenommen wird, geschweige denn, dass verschie-
dene Ansitze in ihrer mittelfristigen Auswirkung gegeneinander abgewogen wiiren.

Im Hinblick auf die anstehenden Strukturinderungen in der Lehrerbildungslandschaft,
insbesondere im Hinblick auf zu errichtende Pidagogische Hochschulen und den damit
gegebenen Chancen (und Gefahren) never Gestaltungsmoglichkeiten der berufsprakti-
schen Ausbildung, formuliere ich abschliessend einige Postulate:

* Inden letzten Jahren wurden die Krifte sehr vieler Unterrichtsexperten von Struk-
turfragen in bezug auf die Schule und die zukiinftige Form der Lehrerbildung ab-
sorbiert. Die Frage nach gutem Didaktikunterricht und wirkungsvollen Initiations-
formen in die Berufspraxis ist dabei - mindestens was eine breitere Fachtffentlich-
keit betrifft - in den Hintergrund getreten. Diesem Manko sollten wir entgegentreten
und uns (wieder) verstirkt mit unserem Fachbereich beschiftigen.

¢ Dies kann einerseits geschehen, indem die Forschung in bezug auf erziehungswis-
senschaftlichen Unterricht intensiviert wird. Die an der Universitit Bern entstan-
denen "Prospektivstudien" markieren ebenso wie die zur Zeit an der Universitit
Fribourg entstehende Studie "Die Berufseinfiihrung fiir Lehrerinnen und Lehrer
neu denken" (vgl. Aktuelles in Kiirze Nr. 3/94 der Schweiz. Koordinationsstelle
fiir Bildungsforschung) den Weg in die richtige Richtung. Mégliche Fragestellun-
gen einer solchen Forschung sind oben erwihnt worden.

* Im Hinblick auf die Gestaltung der allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Curricula fiir die Lehrerbildung im Tertidirbereich wiire schon ein intensiverer Aus-
tausch bestehender Didaktikkonzepte an Seminaren und anderen Lehrerbildungs-
institutionen von grossem Nutzen. Geschehen konnte dies einerseits dadurch, dass
die Konzepte einzelner Seminare und anderer Ausbildnerinstitutionen verstérkt

6 vgl. Anmerkung 1 im Beitrag von Criblez/Hofer in diesem Heft.
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publizistisch verbreitet wiirden (z.B. in den BzL), oder aber auch durch das Ein-
richten eines Netzwerkes "Berufspraktische Ausbildung” an der Koordinations-
stelle fiir Bildungsforschung in Aarau (analog zum Netzwerk "Beurteilungsfor-
men"). :

¢ Und schliesslich: Diejenigen akademischen Ausbildungsgiinge, die Lehrer fiir er-
ziehungswissenschaftliche Ficher ausbilden, sollten der beruflichen Initiation ihrer
Studentinnen und Studenten - selbst wenn sie vorher bereits als Primar- oder Se-
kundarlehrer titig waren - ein grosseres Gewicht als bisher beimessen. Auch Semi-
narlehrerinnen und Seminarlehrer machen eine Junglehrerzeit durch, haben es mit
einem spezifischen Zielpublikum zu tun und miissen entsprechende Kompetenzen
(z.B. die, wie man Didaktik gut unterrichtet) einiiben.

Eine wie auch immer geartete Vollkommenheit werden wir in der berufspraktischen
Ausbildung unserer Lehrkrifte aus naheliegenden Griinden nie erreichen - sie ist ja
nach Goethe sowieso die Norm des Himmels. Gibe es eine Didaktik der Didaktik,
konnte die Frage, ob wir hier auf der Erde einen Schritt hin zu einer grisseren Voll-
kommenheit im Bereich didaktisch-methodischer Kompetenz tun konnen, diskutiert
und vielleicht (auf)geklirt werden. Diese Anstrengung sind wir nicht nur uns selbst,
sondern allen zukiinftigen Seminaristinnen und Lehrerstudenten schuldig.
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