Ludwig Huber

»Wissenschaftspropadeutik« —
Eine unerledigte Hausaufgabe der
Allgemeinen Didaktik

1. Das Problem

Mit den folgenden Thesen hoffe ich, der Bedeutung der Diskus-
sion Uiber das Verhiltnis von Allgemeiner und Fachdidaktik zu-
sdtzliches Gewicht zu geben — am Beispiel von Aufgaben, die
zwischen ihnen liegen und in dieser Fuge zu verschwinden dro-
hen. Sie betreffen primir die Sekundarstufe II, aber nicht nur sie.
In der Bonner Vereinbarung der Kultusministerkonferenz
(KMK) zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe von 1972
und ihren erst fiinf Jahre spiter folgenden Empfehlungen zur Ar-
beit in dieser ist der alte Zielbegriff der Allgemeinbildung ver-
schwunden und an seine Stelle der der Wissenschaftspropddeutik
getreten. Im Verhiltnis zu der ihm zugewiesenen Stellung als
durchgingigem Prinzip sind die Erlduterungen zu ihm so gering,
als ob sich von selbst verstiinde, was er bedeutet.' Insbesondere
die Beziehung der Wissenschaftspropiddeutik zur » Allgemeinbil-
dung« bleibt so unbesprochen — und damit die Frage, ob jede Art,
Wissenschaft zu treiben, aufzufassen und auf sie vorzubereiten,
dem gemeinten Ziel entspricht (kritisch dazu u.a. Folling 1986).
Aber auch die allgemeindidaktische Literatur in den alten
Bundesliandern scheint sich seit dieser Zeit nach Blankertz und
von Hentig sowie den von ihnen inspirierten Schulkonzepten
(vgl. Kollegstufe NW 1972; von Hentig 1980; Hoffmann 1986) um
die damit gestellte Aufgabe wenig — oder nur mittelbar anlidBlich
anderer Themen — gekiimmert zu haben.? Die umfassende Mo-

1 Zur Kritik der geringen Vorbereitung der LehrerInnen auf das neue
Aufgabenverstindnis und deren Folgen vgl. u.a. Eckerle 1980.

2 Das »... scheint ...« steht hier deshalb, weil die Konfusion von »Wis-
senschaftsorientierung« (als einem allgemeinen insbesondere vom
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nographie von Habel (1990) bestitigt dieses Bild; sie selbst aber
andert daran insofern nichts, als sie, historisch orientiert, vor al-
lem auf die Kldrung und Rekonstruktion der Denktraditionen,
nicht auf die praktische Auslegung und Ausfiihrung der Aufgabe
gerichtet ist. Vielleicht konnte man sich in der Aligemeinen Di-
daktik damit beruhigen, daB3 diese Aufgabe mit Fug und Recht
den Fachdidaktiken iiberlassen worden sei. Aber: Zum einen ist
zu befiirchten, daf3 das Bild dort nicht wesentlich anders ist. Zwar
befassen sie sich grundsatzlich mit Wissenschaftsorientierung als
dem allgemeinen Unterrichtsprinzip aller Stufen, aber nur bei-
laufig mit Wissenschaftspropiadeutik als dem besonderen Prinzip
der Sekundarstufe II’ Zum anderen koénnten m.E. noch so
griindliche Fachdidaktiken und Fachunterrichtspraxen der All-
gemeinen Didaktik den Auftrag nicht vollstindig abnehmen. Es
gliche dem Kunststiick Miinchhausens, sich an den eigenen Haa-
ren aus dem Sumpf zu ziehen.

2. Wissenschaftspropiideutik

Wissenschaftspropédeutik erschopft sich einer offenbar weitver-
breiteten Trivialisierung des Konzepts zum Trotz nicht in der
Vermittlung »wissenschaftlicher Arbeitstechniken« und auch
noch nicht in der (exemplarischen) Einfithrung in die »Grundla-
gen« des jeweiligen Faches (Grundfragen, -begriffe, -methoden)
— also in Aufgaben, die in fachspezifischer Konkretisierung
erfiillt werden miissen, die in den Fachunterricht, zumal in die
Leistungskurse gehdren und die damit prinzipiell den Fachdidak-
tiken aufgetragen, wenn auch m.E. von ihnen noch nicht befriedi-

Bildungsrat verkiindeten Prinzip der Fundierung von Unterrichtsin-
halten und -methoden) und »Wissenschaftsorientierung« (als einem
besonderen Konzept der Thematisierung und Reflexion wissen-
schaftlichen Vorgehens) trotz dieser hilfreichen Unterscheidung von
Herwig Blankertz (vgl. Kollegstufe NW 1972, S. 25) und Wolfgang
Klafki (1985) so heillos ist, daB manche Erorterung zur »Wissen-
schaftspropéddeutik« in den zahllosen Texten zur »Wissenschafts-
orientierung« versteckt sein konnte,

3 Mir bekannt gewordene Ausnahmen: Kreft 1988; v. Falkenhausen,
1985, 1989,
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gend ausgearbeitet sind. Der besondere Auftrag der Wissen-
schaftspropéddeutik dariiber hinaus, zugleich ihre spezifische Dif-
ferenz zur Wissenschaftsorientierung und die Bedingung der
Maoglichkeit, sie fiir Allgemeine Bildung in Anspruch zu nehmen,
ist vielmehr die Thematisierung des wissenschaftlichen Vorge-
hens selbst: die expliziten und vor allem die impliziten zugrunde-
liegenden Annahmen (hidden assumptions), die Grundbegriffe
(in ihrer Differenz von intra- und extradisziplindrer Bedeutung),
die Problemdefinitionen (und damit Problemausblendungen),
die methodischen Zurechtlegungen des Gegenstandes und die
Giitekriterien innerhalb der jeweiligen Zunft (scientific commu-
nity), die daraus folgende Aspekthaftigkeit des Wissens, die hi-
storischen Kontexte und Bestimmungen der Konzipierung, Her-
stellung und Verwertung wissenschaftlichen Wissens, kurz: Wis-
senschaft als soziale Konstruktion von Wirklichkeit.

Solche Thematisierung setzt voraus, dafl innerhalb der einzel-
nen Fachtradition und Fachkultur nur allzu Selbstversténdliches
liberhaupt erst unselbstverstindlich gemacht, im Brechtschen
Sinne verfremdet wird (Huber 1990). Sie verlangt einen »frem-
den« Blick, aus einer anderen Perspektive. Dafiir aber muf3 es
hinreichend Unterricht geben, der die Grenzen des Faches zu an-
deren Fachern und die der Wissenschaft zur Lebenswelt tiber-
schreitet”.

Inder Richtung auf Lebenswelt, auf Alltagswissen und -sprache
hin wird das Thema der Grenze und der Grenziiberschreitung, der
Differenz und Ubersetzungsnotwendigkeit von den reflektierten
Fachdidaktikern durchaus problematisiert und didaktisch bear-
beitet. Dieser Bezug ist zur Ermoglichung Allgemeiner Bildung,
die auf Verstindigung mit der Allgemeinheit angelegt ist, wichtig
genug, wichtiger jedenfalls als ein gymnasialer Facherkanon.
Bleibt es aber dabei, besteht doch die Gefahr, daB nur Verstehens-
hilfe, Erleichterung des Zugangs vom »unvollkommeneren« All-
tags- zum »vollkommeneren« fachwissenschaftlichen Wissen da-
bei herauskommt, dieses selbst aber nicht gegeniiber anderem re-
lativiert wird. Darum ist auch Grenziiberschreitung in die andere
Richtung, zu den je anderen Fichern hin, notig. Diesen ficher-

4 Zur Angewiesenheit von Allgemeinbildung auf Erfahrungen der
Grenziiberschreitung siehe die Entfaltung dieser Vorstellung bei
Schulze 1990.
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tibergreifenden Unterricht zu konzipieren und ihn der dagegen in
Konzeption und Unterrichtsorganisation vollig abgesperrten
gymnasialen Oberstufe abzuringen ist die unerledigte Hausaufga-
be der Allgemeinen Didaktik oder eines von ihr zu stiftenden
Biindnisses der Fachdidaktiken. Es ist jedenfalls unwahrschein-
lich, daB sie von einer einzelnen Fachdidaktik aus geleistet wird
oder werden kann. Nicht nur wegen eines Mangels an inhaltlicher
Kompetenz — dieser besteht als Problem bei jeder Grenziiber-
schreitung, also auch umgekehrt bei der Allgemeinen Didaktik,
und kann von beiden Seiten aus nur durch Kooperation ausgegli-
chen werden —, sondern vor allem aus psychologischen und sozi-
alpsychologischen Griinden: wegen der Befangenheit des Blicks,
wegen des Fehlens des »fremden« Blicks und der Sozialisation in
der eigenen Fachkultur (besonders bei »Fach-zu-Fach«-geordne-
ten Fachdidaktiken; vgl. Huber 1990).

Die Allgemeine Didaktik hat also in bezug auf Wissen-
schaftspropiddeutik als allgemeines unterrichtliches Prinzip die
allgemeinen Gesichtspunkte herauszuarbeiten, die in jedem
Fachunterricht der Sekundarstufe II im Sinne Allgemeiner Bil-
dung fiir auf ein Hochschulstudium wie auf eine Berufsausbil-
dung orientierte Schiiler zu reflektieren, gegebenenfalls zu kon-
kretisieren und zu modifizieren sind, und die dabei gewonnenen
Erfahrungen wiederum auszuwerten. In dieser Hinsicht wird die
von Klafki (siehe seinen Beitrag in diesem Band) dargestellte
Konfiguration des komplementdren Verhiltnisses aufeinander
angewiesener Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik durch un-
sere Uberlegungen zur Wissenschaftspropiadeutik nicht korri-
giert, sondern nur mit einer bestimmten, bisher m.E. vernachlis-
sigten Aufgabe konfrontiert.

Die Allgemeine Didaktik muf3 aber andererseits im Hinblick
auf Wissenschaftspropéddeutik eigens den hierfiir unverzichtba-
ren facheriibergreifenden Unterricht konzipieren und in Zusam-
menarbeit mit den Fachdidaktiken der je beriihrten Ficher ent-
wickeln. Sie muf3 dazu die Inhalte oder Themen identifizieren,
die sich fiir facheriibergreifenden Unterricht besonders eignen
oder gar danach rufen, weil sie von keinem einzelnen Fach allein
befriedigend zu behandeln sind und immer in deren Fugen fallen;
und sie muB die Unterrichtsorganisation und Methodik ausarbei-
ten, in der hierzu mit Struktur und ProgreB — also iiber punktuel-
le »Projekte« hinaus — gearbeitet werden kodnnte. In dieser Hin-
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sicht filhren unsere Uberlegungen zu einer Erginzung des von
Klafki (und manchen anderen) aufgestellten Modells — zu einer
Erginzung, deren Richtung in seiner Vierten These von der Not-
wendigkeit allgemeiner, die Fachwissenschaften iibergreifender
Fragen zu Lebenswelt, Schliisselproblemen und personlicher
Entwicklung, denen sich Fachdidaktiken und Fachunterricht zu
stellen haben, zwar angelegt, die aber nicht zu der Konsequenz
eines eigenen unterrichtlichen Bereiches vorangetrieben werden.

3. Gefiacherter und ficheriibergreifender Unterricht

Bevor ich diese Aufgaben weiter ausmale, sei reflektiert, was ich
mit dieser Forderung innerhalb des Diskurses iiber das Verhilt-
nis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik anrichte. Die
Allgemeine Didaktik bekommt zu ihren formalen Aufgaben ge-
geniiber den Fachdidaktiken (allgemeine Modelle des Unter-
richts und der Unterrichtsplanung, »Problematisierungsinstanz«
usw.) eine inhaltliche dazu: die Sichtung der fachdidaktischen
Entwiirfe quer zu den Fichern daraufhin, wieweit bestimmte
Themen darin eine Ergéinzung/Konfrontation mit den Perspekti-
ven anderer Ficher brauchen oder nahelegen bzw. umgekehrt
wichtige Themen, die die Gesellschaft oder die Menschheit der-
zeit oder kiinftig beschiftigen bzw. beschiftigen miissen
(»Schliisselprobleme« im Sinne von Klafki), darin beriicksichtigt
sind oder unter Einbeziehung dieses und jenen Faches ficher-
iibergreifend zu behandeln wiren.

Die Allgemeine Didaktik bekommt zu ithrem nur mittelbaren
Unterrichtsbezug — durch Beeinflussung der Fachdidaktik oder
der Lehrerausbildung — auch einen eigenen unmittelbaren: eben
den ficheriibergreifenden Unterricht, an dem sie sich in analoger
Weise erproben kann und bewihren muf3 wie die Fachdidaktiken
an dem ihren, dem Fachunterricht. Selbstverstidndlich gilt dies
nur in denselben grundsitzlichen Grenzen des »Praxisbezuges«
und unter denselben Voraussetzungen bewuBter Ubersetzbar-
keit, denen erzichungswissenschaftliche Theorie und Praxis im
Verhiltnis zur schulischen Theorie und Praxis unterliegt. Was im-
mer die Aligemeine Didaktik den Fachdidaktiken an Modellen
und Prinzipien zur Konkretisierung vorgibt, miite sie in der ent-
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sprechenden Modifikation auch im facheriibergreifenden Unter-
richt zur Geltung bringen. Sie hitte hier prinzipiell sogar eine
Pionierfunktion, jene demgegeniiber eine Systematisierungs-
funktion; sie gewdnne damit neue Moglichkeiten und wiirde zu-
gleich auch angreifbarer; sie stiinde nicht in der Position oder
Versuchung, jenen nur Rat oder gar Vorschriften zu geben, son-
dern wire auf deren Rat und Mitarbeit angewiesen — und dies aus
ganz praktischen Griinden, nicht nur aus den theoretischen, die
Klafki aus der von ihm gezeichneten Konfiguration ableitet.

Uber die Voraussetzungen zur Ausfiillung dieser Rolle soll
gleich noch gesprochen werden; zunichst aber sei die Aufgabe
weiter entfaltet. Die Arbeit beginnt damit, tiberhaupt erst einmal
das Feld, das Claim, abzustecken:

Es gilt zum einen, den schillernden und verflieBenden Begriff
»fachiibergreifend« zu bestimmen und vor allem vom »ungefi-
cherten« Unterricht zu unterscheiden, der hiaufig auch unter die-
sem Namen daherkommt. Es gibt ja durchaus eine ihrerseits sehr
ehrwiirdige Tradition pddagogischen (insbesondere reformpad-
agogischen) Nachdenkens’ iiber unverstellte Erfahrung, ganz-
heitliches Denken, Lebensweltbezug, Lernen mit Kopf, Herz
und Hand oder gemeinsame Arbeit und ebenso eine Tradition
von Entwiirfen fiir die Umsetzung in Gesamtunterricht, Epo-
chenunterricht, Projektunterricht, Offnung der Schule usf. Darin
taucht eine Vielzahl von Begriffen fiir solchen Unterricht auf:
vorfachlich, ungefichert, vielseitig aspektierend, mehrperspekti-
visch, fach- oder facheriibergreifend oder -iiberschreitend, iiber-
fachlich, interdisziplinir oder integrativ (vgl. die Zusammenstel-
lung bei Hiller-Ketterer/Scholze 1979, S. 85). Als Kurzbezeich-
nungen, ohne weitere Beschreibung, wirken sie notwendig
unbestimmt und wenig ordnend. Eher ist es eine grobe Eintei-
lung danach, ob es sich um (noch) ungefiacherten Unterricht vor
der Aufgliederung des Unterrichts, ungeficherten (Gesamt-)Un-
terricht statt einer sonst schon moglichen oder iiblichen Aufglie-
derung des Unterrichts oder um ficheriibergreifenden Unter-
richt neben im iibrigen erteiltem Fachunterricht handelt; oder

5 Bei der Zugrundelegung der heutigen Differenzierung der Erzie-
hungswissenschaft abwechselnd in der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft, der Schulpiddagogik, der Primarstufendidaktik, fallweise
auch der Allgemeinen Didaktik wahrgenommen.
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anders: um Unterricht mit SchiilerInnen, die Ficher noch gar
nicht kennen, oder mit solchen, die bereits nach einem Fiacherka-
non lernen, oder schlieBlich mit solchen, die bereits fachliche
Schwerpunkte gebildet bzw. gewihlt haben, sich »spezialisiert«
haben und sich mit diesen Schwerpunkten identifizieren (dhnlich
die Stufung von Klingberg in diesem Band, S. 80). Wihrend pid-
agogische und didaktische Konzeptionen fiir die ersten beiden
Formen, also fiir die Primarstufe (darin besonders fiir den Sach-
unterricht) und die Sekundarstufe I (darin besonders als Projek-
tunterricht) reicher entwickelt sind, steht die Sekundarstufe II —-
wohl, weil hier die Orientierung auf die Fachwissenschaften un-
gehemmter durchschligt — viel &rmer da. Aus dem oben benann-
ten Interesse an Wissenschaftspropiddeutik geht es hier aber ge-
rade um diese: um einen Unterricht, der die Ficherung des Wis-
sens und die Spezialisierung des Wissenden oder Lernenden
schon voraussetzt und die Differenzen der Ficher selbst ebenso
bewuBltmacht, wie er das Zusammentreffen unterschiedlich spe-
zialisierter Lernender als interkulturelle Kommunikation organi-
siert.

Es gilt zum anderen, dem fiacheriibergreifenden Unterricht in
der Schule, in Lehrplan und Stundentafel, buchstidblich Raum zu
schaffen. Daraus wird beziiglich der Sekundarstufe I rasch ein
Glaubenskrieg, wenn die Devise »Ficheriibergreifender Unter-
richt statt Fachunterricht« verfochten wird (wie in radikalen re-
formpéddagogischen Konzepten). Aber darum kann es auf der Se-
kundarstufe II nicht gehen. Das Bildungsziel dieser Stufe, Allge-
meinbildung mit bzw. durch Spezialisierung, ob nun in die Figur
des »reflektierten bzw. (reflektierenden) Experten« oder des
»kommunikations- und kooperationsfihigen Spezialisten« (vgl.
dazu Meyer 1991/92, S. 141.) gefafit, setzt Unterricht in Fichern
voraus, und der ficheriibergreifende Unterricht kann nur die
Funktion einer Ergianzung, Korrektur, Relativierung oder
Transzendierung des fachlichen Lernens wahrnehmen; es geht
hier also auch nicht um die Entwicklung eines die ganze Se-
kundarstufe IT durchziehenden Curriculums fiir ficheriibergrei-
fenden Unterricht. Aber auch in dieser Begrenzung braucht die-
ses luftige Gebilde Zeit, die nur von den Fichern geholt werden
kann. Und es braucht, wenn es denn auf Verkniipfung von in den
Féchern laufenden Stringen ankommen soll, eine Organisation
des Stundenplans um diese Knoten herum.
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Im einzelnen stellen sich die folgenden Aufgaben:

Erstens: Als Hilfsmittel der Einordnung, Evaluation und Weiter-

entwicklung der verschiedenen Konzepte ficheriibergreifenden

Unterrichts gilt es, eine Taxonomie insbesondere nach den Rela-

tionen zu entwickeln, in die in ihm die je beteiligten Ficher zu-

einander treten konnen. Grundsitzlich kann ihr Verhiltnis wie
fiir »interdisziplinidre« Forschung, so fiir fidcheriibergreifende

Lehre sein:

— konzentrisch: mehrere Sichtweisen richten sich auf einen ge-
meinsamen Gegenstandsbereich (z.B. Raum, Epoche) oder
Problembereich (z.B. Verkehrsplanung, Gesundheitspflege,
Umweltpolitik);

— komplementir: Sicht oder Erfahrung eines Faches ergiénzt die
eines anderen, bereichert sie um weitere Aspekte;

~ kontrastiv: eine Sicht oder Erfahrung widerspricht der ande-
ren, relativiert sie;

— reflexiv: mit Hilfe anderer Sichtweisen wird die eigene (phi-
losophisch, historisch, soziologisch) reflektiert (vgl. Huber
1991).

Zweitens gilt es, die didaktischen Begriindungen, die aus diesen
verschiedenen Relationen hervorgehen, zu priifen, soweit sie
inhaltlich argumentieren, und die Themen zu bestimmen, die
sich fiir facheriibergreifenden Unterricht eignen, ihn nahelegen
oder nétig machen. Zu unterscheiden sind darin die folgenden
Ansiitze:

— Es gibt gemeinsame Aufgaben in Gestalt von Problemen, die
nur durch Verbindung mehrerer Fiacher und/oder Verbindung
von Theorie und Praxis angemessen thematisiert werden kon-
nen, z.B. die »globalen« oder »Schliisselprobleme«. Die ko-
operative Losung dieser Probleme ist das Primiére und reali-
siert sich durchweg in Unterrichts- oder Studienprojekten
(konzentrisch, vgl. die Unterrichtsbeispiele bei Emer/Horst/
Ohly 1991).

— Es gibt gemeinsame Gegenstinde, z.B. Epochen oder Riaume
oder Gesellschaften, die durch Zusammenbringen mehrerer
Fiacher umfassender, vollstindiger beschrieben, verstindlich
gemacht werden konnen (z.B. Romantik, Industrialisierung,
Grenzregionen usf.), wodurch zugleich die Sichtweise, Daten
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jedes einzelnen Faches eine Bereicherung, Erginzung, aber
auch eventuell Korrektur erfahren (komplementiir, vgl. Jung-
Paarmann u.a.: »Geschichten lesen — Geschichte verstehen.«
In: Hoffmann 1986, S. 102-144).

— Es gibt gemeinsame Grundbegriffe und womoglich auch ge-
meinsame Grundmethoden mehrerer Ficher, die sie verbinden
und die deswegen integriert eingefiihrt und/oder in ihren Fa-
cetten kontrastiert werden: z.B. »Zeit«, »Geschichte«, »Sy-
stem«, »Evolution« fiir viele Ficher, »Natur« und »Experi-
ment« fiir Naturwissenschaften, »Gesellschaft« und »Statistik«
fiir Sozialwissenschaften (kontrastiv, vgl. Franzen u.a.: »Raum
und Zeit.« In: Hoffmann 1986, S. 201-239).

— Es gibt ein (das eigene) Fach, das zum Gegenstand eines ande-
ren (bzw. mehrerer) gemacht wird, z.B. Physik durch Ge-
schichte, Technik durch Sozialwissenschaften oder Okonomie,
Erkenntnisprozef3 durch Psychologie oder Sozialpsychologie,
Literatur durch Psychoanalyse, Psychoanalyse in der Literatur,
alle durch Philosophie, Wissenschaftstheorie usw. (reflexiv,
vgl. Hoffmann u.a.: »Naturwissenschaften im historisch-gene-
tischen Unterricht.« In: Hoffmann u.a. 1986, S. 359-396).

Schlielich gilt es, die Folgeprobleme in Gesamtcurriculum und
Stundenplan auch in der Allgemeinen Didaktik selbst, wiederum
durch Entwicklung entsprechender Modelle, zu bearbeiten.
Denn solche entstehen. Nicht nur die faszinierenden Moglichkei-
ten, die ficheriibergreifender Unterricht fiir das inhaltliche und
soziale Lernen erdffnet, sondern auch die Schwierigkeiten, die
sich aus ihm ergeben, lassen sich am Oberstufenkolleg — einer
wahren »Versuchsschule« — studieren: Vor- und Nachbereitung
der interdisziplindren »Ereignisse« in den Fichern, Sicherung
der Voraussetzungen, des Lernfortschritts und der Wahrneh-
mung/Kontrolle bzw. Selbstkontrolle desselben, Fragen der Se-
quenzbildung innerhalb des Ficheriibergreifenden Unterrichts
usf. Im hochdifferenzierten und -komplizierten Grund- und Lei-
stungskurssystem der Neugestalteten Gymnasialen Oberstufe,
analog aber auch in Berufsschule und Kollegschule kommen
schier unlésliche Probleme der Stundenplanorganisation —jeden-
falls bei einer Halbtagsschule — hinzu. Es konnte sein, da3 der
ficheriibergreifende Unterricht neben vielen anderen Griinden
auch deswegen bisher auf der Sekundarstufe IT sowenig Chancen
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hat, weil Stundenplanprobleme zu bedenken unter der Wiirde
der Piadagogik und speziell der Allgemeinen Didaktik ist.

Auf einen Einwand ist abschlie3end einzugehen. Die abweh-
rende Frage, was denn die Allgemeine Didaktik in den Stand set-
ze, die Aufgabe zu leisten, die die Fachdidaktiken bisher nicht
geschafft hitten. Sind die Allgemeindidaktiker so viel breiter
qualifiziert als die Fachdidaktiker? Sind sie nicht auch einer
Fachsozialisation in ein oder zwei (in ihren) Féachern unterwor-
fen oder in den Bornierungen ihrer Fachkultur befangen?
Gewil}! So wenig wie in der Interaktion mit den Fachdidaktiken
beziiglich des Fachunterrichts kénnen ste fiir den ficheriibergrei-
fenden Unterricht Omnipotenz oder pidagogische Uberlegen-
heit beanspruchen. Sie sind nicht autarke Alleskdnner und Bes-
serwisser, sondern miissen sich als Vermittler begreifen. Die so-
ziale Figur, unter der diese Aufgabe am ehesten gefaB3t werden
konnte, ist nicht die entschwundene des Universalgelehrten.
Eher ist es die eines Anwalts (der fiir sonst unversorgte Probleme
bei in ihren Fachern aufgehenden Fachdidaktikern — vgl. Ploger
in diesem Band - anklopft) oder auch eines Journalisten (der
Fachleute fiir das jeweilige Problem aufspiirt, an einen Tisch und
zum Reden miteinander bringt). Im giinstigsten Falle ist dieser
Allgemeindidaktiker Koordinator einer notwendig iiberfachli-
chen Arbeitsgruppe (die facheriibergreifenden Unterricht oder
aber die Einbeziehung fachiiberschreitender Fragen in den Fach-
unterricht konzipiert). Nur im Vorfeld umfassenderer Arbeit fiir
Wissenschaftspropéddeutik und Ficheriibergreifenden Unterricht
im hier befiirworteten Sinne kann der Allgemeinen Didaktik
auch einmal die Rolle des Pioniers zufallen, der, wissend, was er
tut, sich in »reflektiertem Dilettantismus« an einer Aufgabe pro-
biert, die an sich und spéterhin Arbeitsteilung und Kooperation
fordert.
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