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• somit Lehrer- und Schülerverhal-
ten gleichermaßen bedenken

und
• zudem den Untersuchungsgegen-

ständen angemessene Unter-
suchungsverfahren präferieren.  
Interview- und Beobachtungsstu-

dien und der hohe Anteil an deskripti-
ven Forschungen haben das Bewusst-

Status quo und Perspektiven 

� Entwicklungen in der chemiedi-
daktischen Forschung und Lehre 
verlaufen in vielen Ländern parallel 
und beeinflussen sich gegenseitig. 
Dies zeigen unter anderem die Be-
richte der internationalen Sym-
posien zur Chemiedidaktik an der 
Universität Dortmund aus den Jah-
ren 2002 und 2004 sowie die Jahres-
tagungen der European Science 
Education Research Association und 
National Association for Research in 
Science Teaching, aber auch zahlrei-
che Literaturbeiträge.1–5)

Über Jahre6) hinweg aktuelle The-
men sind z. B. didaktische Konzepte, 
Unterrichtsmethoden, Einstellungen 
und Interessen. Andere Themen (ko-
gnitive Präferenzen, Piagets Stufen) 
verlieren und wieder andere Aspekte 
(Entwicklung von Wissen, situiertes 
Lernen, Einsatz neuer Medien, inter-
nationale Vergleichsstudien) gewin-
nen an Bedeutung.  

In qualitativ ausgerichteten Lern-
prozessstudien werden Hinter-
grundvariable wie Lernumgebun-
gen, sozialer Kontext und individu-
elle Dispositionen als Randbedin-
gung beachtet. Sie tragen der Deter-
miniertheit von Lehr- und Lernvor-
gängen insofern Rechnung, als For-
schungspläne
• auf die Faktorenkomplexion 

„Chemieunterricht“ ausgerichtet 
sind,

Chemiedidaktische Forschungstrends sind ein sensibler Gradmesser für vielschichtige  

Problemlagen der chemischen Bildung. Chemiedidaktik bringt sich in bildungspolitische 

Aktivitäten ein. Internationaler Erfahrungsaustausch über Forschungsinhalte und  

Forschungsmethoden findet ungeachtet aller nationalen Besonderheiten statt.  

Er ist – endlich – auf die Professionalisierung von Lehrerverhalten ausgerichtet.  

Chemiedidaktik 2004  

�Trendbericht� 

sein für die Komplexität von Lern- 
und Lehrvorgängen weiter geschärft. 
Der Schwerpunkt hat sich vom in- 
haltszentrierten hin zum schülerzen-
trierten Analysieren verschoben. Hier 
schließt der Trend Lernen mit Arbei-
ten an, die qualitative und quantitative 
Analysen kombinieren und viele Va-
riablen mit einbeziehen.  

Verbrennung

Sauerstoff

Rost

Elektronen

OxidationRedox-Reaktion

Strom

Säure Energie

Wärme
Element

Abb. 1. Beispiel für das „Own-Word-Mapping“ : Das Bild „Redoxreaktionen“17) (siehe qua-

dratisches Kästchen im Map) assoziiert bei Lernenden Vorstellungen, die sie in Interview- 

situationen geäußert haben. Das Own-Word-mapping fixiert graphisch konzeptionelle  

Begriffe und ihre Verknüpfungen. So veranschaulichte Denkzusammenhänge sind durch 

die unterschiedliche „Dicke“ der Rahmungen und der Linien quantitativ abgestuft. Der  

Begriff „Rost“ wird beispielsweise sehr oft verwendet, aber mit dem Bild „Redoxreaktion“ 

nicht so häufig vernetzt wie der Begriff „Oxidation“. Das Map „Redoxreaktion“ repräsen-

tiert somit sehr prägnant Kognitionen von Lernenden. 
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Die zur Zeit die Diskussion be-
herrschenden Large Scale Assess-
ments wie Timss,7,8) Pisa9) und in 
Skandinavien Rose10) haben nicht 
nur die Forschungsmethodik be-
einflusst, sondern auch die In-
haltsfrage und somit den Bildungs-
aspekt fokussiert. Der Trend Bil-
dung wird durch Arbeiten zur Un-
terrichtsqualität, zu Scientific Lite-
racy und zu Kompetenzmodellen 
dokumentiert. 

 Das Forschungsinteresse an 
Neuen Medien und an der Gender-
Problematik, die „Hits“ der 90er Jah-
re, hat nachgelassen. Neueste Pisa-
Ergebnisse11) lassen erwarten, dass 
zumindest die Frauenfrage wieder 
neu belebt wird. Gleichzeitig werden 
naturwissenschaftliche Bildungsper-
spektiven, die chemische Inhalte in-
tegrieren sowie Chancen einer che-
mischen Früherziehung12) themati-
sieren, zum Teil auch schon konkre-
tisiert.  

Untersuchungen zum fort-
geschrittenen Chemieunterricht ver-
lieren gegenüber Studien zum Ein-
führungsunterricht an Bedeutung. 
Daraus resultierende, z. T. auch ein-
schneidende Veränderungen von 
unterrichtlicher Praxis sind durch 
nachhaltige Veränderungen in der 
Lehrerbildung zu unterstützen. Die
Fort- und Ausbildung von Lehrkräf-

schritte sollen bewusst ausgelöst 
werden. Diese Entwicklung wird 
von formalisierenden, kleinschritti-
gen Aufgaben und Unterrichtspla-
nungen zu authentischen und ko-
operativen Lernformen im Che-
mieunterricht führen. Erkenntnisse 
über Schülerinteressen18,19) sind
Chancen, Chemieunterricht darauf-
hin abzustimmen und wider-
spruchsfrei zu planen. Die Resultate 
umfassender Unterrichts- und For-
schungsprogramme wie Sinus, Bi- 
aqua, „Chemie im Kontext“, „Natur-
wissenschaftlicher Unterricht“4)

werden Diskussionen über Che-
mieunterricht beeinflussen und Hin-
weise für Reformen liefern. 

Mit den Forschungsprogrammen 
und der Evaluation von Bildungs-
programmen sind große Hoffnungen 
verbunden. Lehr-Lern-Zusammen-
hänge werden dazu im Sinne tradi-
tioneller Feldforschung auch in der 
Unterrichtspraxis und nicht nur in 
Laborsituationen analysiert und so-
mit überprüfbar. Interventionsstudi-
en klären, inwieweit durch unter-
richtliche Arrangements („Treat-
ments“) lernbezogene Kognitionen 
und Emotionen gefördert und somit 
Unterrichtserfolge optimiert werden 
können.

Erste Erfolge lassen vermuten, 
dass so validierte Handlungsempfeh-
lungen nachhaltig in Unterrichts-
praxis zu implementieren sind. Das 
war nicht immer gewährleistet.20,21)

Allerdings standen auch kaum Res-
sourcen zur Verfügung. Insgesamt 
stellen forschungsstrategische Eva-
luations- und Implementationsver-
fahren chemiedidaktische Program-
me auf den Prüfstand. Dies war 
Fachdidaktik häufig verwehrt.22) So-
mit sind im Sinne des international 
akzeptierten Bildungsprogramms 
„Scientific Literacy“,23) das Unesco-, 
OECD- und AAAS–Initiativen24–26)

zugrunde liegt, persönliche Bil-
dungsprozesse zu initiieren und zu 
bewirken (Abbildung 2). 

Einheitliche Bildungsstandards, 
Kerncurricula und Kompetenzstu-
fenmodelle sind für Deutschland 
auszuschärfen, im angelsächsischen 
Bereich sind sie selbstverständlich. 
Gleichzeitig ist und bleibt nach wie 

ten wird nun selbst zum For-
schungsgegenstand und liegt im 
Trend. 

Trend „Lernen“ 

� Forderungen nach Neubesin-
nung13) oder nach prinzipieller Of-
fenheit14) von Chemieunterricht ge-
hen mit lernpsychologischen Orien-
tierungen einher, die, über behavio-
ristische Ansätze hinausgehend, ko-
gnitive Variablen (wie Wissensstruk-
turen, Vorwissen, Vorstellungen, 
Wissensvernetzung) und konstruk-
tivistische Maximen (wie Selbst-
steuerung, aktiver Wissenserwerb, 
Konstruktion von Wissensstruktu-
ren, Anwendungen, Lernumgebun-
gen, Metakognitionen) betonen.4,15)

Forschungsinstrumente, die Wis-
sens- und Verstehenszusammenhän-
ge darstellen und vergleichbar ma-
chen, werden in der Unterrichtspra-
xis als Mapping-Verfahren (Abbil-
dung 1) eine Diagnosefunktion 
übernehmen. Sie sind als Own-
Word-Mapping so verfeinert, dass 
sie Lernfaktoren individuell abbil-
den und traditionelle Leistungskon-
trollen ergänzen.16)

Das didaktische „Prinzip der 
Übung“ erlebt durch eine erwachte 
Aufgabenkultur eine Renaissance. 
Individuelle Handlungs- und Lern-

Scientific
Literacy

- Subject
Competence

- Epistemological
Competence

- Ethical
Competence

- Learning Competence
- Social Competence

- Procedural Competence
- Communicative

Competence

What do people
know?

What do people
value?

What can people do?

Abb. 2. 

Kompetenzmodell 

„Scientific  

Literacy“.27)  
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Der Ansatz Interdisziplinarität 
ist als traditionelles Konzept eines 
naturwissenschaftlichen Gesamt-
unterrichts geeignet, Disziplinari-
tät – auch über die Grenzen der 
Naturwissenschaft hinaus35,36) – 
bewusst zu machen und ganzheit-
lich – analytisch vorzubereiten. 
Angeregte Integrations- und Diffe-
renzierungsprozesse sollen glei-
chermaßen analytische wie synthe-
tische Denkprozesse schulen und 
zur allgemeinen Denkentwicklung 
beitragen. Somit wären Lernstrate-
gien systematisch zu vermitteln 
und aufzubauen.37)

Der Herausforderung, Chemie im 
Alltag zu entdecken, somit spezielle 
chemische Bildung zu legitimieren 
und zu motivieren, stellen sich zahl-
reiche Forschungsprojekte. Sie legen 
den Alltagsbegriff unterschiedlich 
weit aus. Kontext-orientierte Pro-
gramme präferieren Alltagssituatio-
nen als Grundlage für ihre che-
mische Interpretation. Folgerichtig 
werden curriculare Materialien ent-
wickelt. Kontextorientierungen sind 
der Bildungsprogrammatik „Scienti-
fic Literacy“ (Abbildung 2) und „ty-
pischen“ naturwissenschaftlichen 
Denkmustern19) verpflichtet. In die-
sem Sinne sollen  Lernende durch 
Vermittlung chemischer Denkwei-
sen allgemein handlungsfähig und 
gebildet werden.  

Als Teil einer gesellschaftlichen 
Bildungsoffensive „Chemie“ wird 
dieser Ansatz international zur „Un-
terrichtsreife“ getragen, in Großbri-
tannien als „Salter’s Chemistry“,38)

in den USA als „Chemistry in the 
Community“,39) in der Bundesrepu-
blik Deutschland als „Chemie im 
Kontext“40) und in den Niederlan-
den über die beispielhafte Imitie-
rung wissenschaftlicher Praxis.41)

Allerdings bleibt Skepsis – selbst bei 
Protagonisten.42)

Kommunikative Zugänge zum 
Lebensalltag insgesamt erschließt 
der „Reflektierte Alltag“.43) In einem 
konstruktivistischen Sinne werden 
mentale Repräsentationen von Stof-
fen und Phänomenen im Alltag be-
wusst gemacht – im Sinne eines 
Conceptual Growth – und auf che-
mische Vorstellungen hin weiterent-

vor aktuell, ob und wie Experimen-
talunterricht „realiter“ Lernvorgän-
ge und Schülerverhalten fördert  
(Abbildung 3). „Einfachen“ Schüler-
experimenten wird eine große Lern-
wirksamkeit zugeschrieben.28) Sie ist 
aber insgesamt viel realistischer ein-
zuschätzen als von Theoretikern 
und Praktikern angenommen. Dies 
gilt auch für die vermutete Anreiz-
funktion von Experimenten.29) Ex-
perimentelle Lerneffekte sind des-
halb im Unterricht anzuvisieren.30)

Trend „Bildung“ 

� Die Qualität von Chemieunter-
richt wird sich nicht von heute auf 
morgen ändern. Die Unterrichtsent-
wicklung hält mit den Anstrengun-
gen der grundlegenden chemiedi-
daktischen Forschungsrichtungen 
noch nicht Schritt.20) Entsprechende 
Forschungsergebnisse liefern jedoch 
für eine zielgerichtete und for-
schungsbasierte Entwicklung von 
Praxis wichtige Anregungen.3)

So validiert Evaluationsfor-
schung curriculare Materialien un-
ter Berücksichtigung spezifischer 
Lernumgebungen. Neue Curricula 
berücksichtigen systematisch em-
pirisch gewonnene Erkenntnisse,21)

knüpfen insbesondere an Vorwis-
sen und naive Theorien der Ler-
nenden16) an und bieten Anlässe, 
vermitteltes Wissen in neuen, vor 
allem außerschulischen Lernsitua-
tionen anzuwenden, also Transfer 
zu lernen. Wissen muss individuell 
auf der Basis vorhandener Wis-
senszusammenhänge und -vorräte 
erworben werden, gleichzeitig sind 
fachliche Wissensstrukturen und 
-netze im Sinne vertikaler Lernver-
netzungen nicht zu vernachlässi-
gen. Dies ist eine große Herausfor-
derung für die Forschung. Die Ver-
änderung der Lehrplanpraxis – weg 
von „Top-down“-Lehrplanreformen 
hin zu „Bottom-up“-Lehrplan-An-
sätzen32) – führt zwangsläufig zur 
engen Kooperation von Schulprakti-
kern und Fachdidaktikern. In die-
sem Sinne agieren die partizipative 
Aktionsforschung in Deutschland33)

oder das Developmental Research in 
den Niederlanden.34)
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Trend „Ausbildung“ und  
„Fortbildung“ 

� In jüngster Zeit nimmt Chemiedi-
daktik „alte“ Forderungen51) auf, sich 
verstärkt Lehrerverhalten in Aus- 
und Fortbildung zu widmen. Die Fra-
gen, wie an unterrichtliche und schu-
lische Vorstellungen von Studieren-
den bzw. Lehrkräften anzuknüpfen 
und professionelles Lehrerverhalten 
bewusst zu machen ist, werden zu-
nehmend untersucht,52) Ergebnisse 
werden hochschuldidaktisch umge-
setzt. Im Kern geht es darum, Reflexi-
onskompetenzen und analytische Fä-
higkeiten als Voraussetzungen für 
nachhaltige qualitative Veränderun-
gen der Unterrichtspraxis zu stärken. 
Erste und zweite Phase der Lehrer-
ausbildung sind zur Dialogbereit-
schaft heraus- und aufgefordert. 
Durch fachspezifisches-pädagogi-
sches Coaching53) oder Erlebnisori-
entierungen54) sind neue Wege vor-
gezeichnet. Durch partizipative Akti-
onsforschung,33) durch „Forschung 
in der Lehre“55) oder durch Teacher's 
Learning Communities56) werden 
handlungsbestimmende Kognitionen 
beim Unterrichten bewusst, gleich-
zeitig erforscht und vermittelt.  

Nach wie vor kommt das Wissen 
von chemiedidaktischer Theorie und 
Theorieelementen in der Bewältigung 
von Unterrichtspraxis kaum zum 
Tragen.57–59) Fachdidaktische Lehr- 
und Lernprozesse setzen nicht allein 
auf kognitive Belehrung.60) Unter-

wickelt – im Sinne eines Conceptual 
Change.44) Dieser Zugang eröffnet 
als Denkansatz und Orientierungs-
rahmen Handlungsspielräume, 
stärkt somit Lehrerautonomie. Kon-
zeptionen, die naturwissenschaftlich 
– technische Sachfragen im Zusam-
menhang mit ethischen bzw. gesell-
schaftskritischen Grundfragen fo-
kussieren,45) sollen im Sinne von 
Scientific Literacy Bewertungskom-
petenzen46) aufbauen, ein an-
spruchsvolles Vorhaben. 

Basale Bildungsdiskussionen fin-
den statt. Sie tradieren unterschied-
lich legitimierte Wertvorstellungen, 
getragen von individuellen Autoritä-
ten oder gesellschaftlichen Ansprü-
chen. Sie mühen sich um einen Aus-
gleich konkurrierender Bildungs-
ansprüche und -verpflichtungen.47)

Chemischer Bildung scheint immer 
auch ein emotionaler, interessegelei-
teter Aspekt inne zu wohnen, dies 
fordern Lernende in einem didak-
tisch-methodischen Sinne ein,18) der 
Kompetenz „Mündigkeit“ verpflich-
tet. Dies ist ernst zu nehmen. Wäh-
rend also „Warum“- und „Wozu“- 
Fragen die Scientific Community in 
vielfältigsten Argumentationszusam- 
menhängen bewegen, werden In-
haltsfragen (die „Was“-Fragen) kaum 
reflektiert, dafür stillschweigend fort-
geschrieben – auch international.48)

Die Widerspiegelung der Chemie 
in von Menschen gestalteten und ge-
deuteten Erfahrungsräumen bzw. 
Kulturzusammenhängen nebst ihren 

erkenntnistheoretischen Spezialitä-
ten werden fachdidaktisch zwar be-
achtet, allerdings bisher ohne wirk-
mächtige bildungstheoretische wie 
unterrichtspraktische Konsequen-
zen.49) Bildungsgangsdidaktische Un-
tersuchungen,50) die eine geringe Be-
deutung schulischer Lernprozesse 
für eine spezielle chemische Bildung 
und für eine allgemeine Persönlich-
keitsbildung belegbar machen und 
beklagen, mahnen allerdings quanti-
tative Reduzierungen („Abbau der 
Stofffülle“) und qualitative Erleich-
terungen („Verzicht auf zu frühe 
Abstraktionen“) an – zumindest bis 
Klassenstufe 10.

Für die gymnasiale Oberstufe 
scheint in Deutschland nach wie 
vor die Tendenz zu bestehen, An-
sprüche stetig zu steigern und 
durch regulierende Maßnahmen 
(Zentralabitur, Prüfungsstandards) 
Wissens- und Verstehenserfolge zu 
„erzwingen“ – auf dem Hinter-
grund „schlechter“ Ergebnisse in-
ternational vergleichender Bil-
dungsstudien. In diesem Zusam-
menhang ist die „Mutterwissen-
schaft“ Chemie aufgefordert, sich 
an der Entwicklung von Kriterien 
für die Inhaltsauswahl zu betei-
ligen. Sie hat sich bisher sehr zu-
rückgehalten. Zunächst ist zu ent-
scheiden, welche Themen in einem 
allgemeinbildenden Sinne – also 
für Nicht-Chemiker – die Fachdis-
ziplin Chemie repräsentieren und 
verstehbar machen.  
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Jahr   Autor Forschungen „Experiment und Lernen“

1969 Weltner Schülerversuche effektiver als Lehrerversuche 

1973 Bruhn Lernmotive bedeutender als experimentelle Unterrichtsform 
1977 Becker Keine kurzfristige Steigerung der Fachbeliebtheit durch Schülerversuche  

1978 Jung Demonstrationsversuche ohne Effekte 
1981 Demuth Pädagogische Zielsetzungen von Schülerversuchen als Aufgabe der Chemielehrkräfte

1982   
  

  

 
  

  

  
  

Riekens Motivation durch Schülerexperimente 
1982 Nentwig/Wenck Schülerexperimente als Lehrerprobleme 

1985 Nümann Experimente nicht effektiver als andere Methoden 
1986 Demuth Förderung kognitiver Schülerfähigkeiten durch Schülerexperimente 

1990 Schmidkunz/Büttner Effektivitätssteigerungen durch prägnante Experimentalaufbauten 
2002 Klaetsch Wahrnehmungsverbesserung von Experimenten im Unterricht 

1992 Boeck Optimierung experimenteller Effekte durch das Vollständigkeitsprinzip 
1997 Roth et al.  Students can’t connect theory and experimental phenomenon 

1998 Welzel u. a. Persönlichkeitsentwicklung durch Experimente (Ausnahme: Demonstrationen) 
2000 Anton Experimente als Abstraktions- und Motivationsfalle 
2001 Lück Experimente zur Interessenssteigerung bei Kindern 

2003 Hopf/Wiesner Einfache Experimente als effektive Lernhilfen 

Abb. 3. 

Das Paradigma  

„Experiment“:  

Ergebnisse einer  

Literaturrecherche 

nach Fadok.31) 



richtssequenzen werden „gemein-
sam“ vorbereitet, durchgeführt und 
reflektiert, dem Spannungsverhältnis 
von Theorie und Praxis verpflichtet.  

Der Trend, Lehrkräfte in For-
schungsprojekte einzubinden und 
somit aus der Rolle des Konsumenten 
zu entlassen, wird sich fortsetzen. 
Empirische Forschung im Che-
mieunterricht ist ohne die Mitarbeit 
von Lehrerinnen und Lehrern gar 
nicht möglich. Somit werden eben – 
im ersten Schritt – Selbstvergewisse-
rungskompetenzen geschult und – 
im zweiten Schritt – Ergebnisse gene-
riert und rückgemeldet. Insgesamt 
wird die kooperative Zusammen-
arbeit bei allen Beteiligten jene Ver-
antwortlichkeit für Chemieunterricht 
freisetzen, auf die Chemieunterricht 
im Dienste der chemischen All-
gemeinbildung angewiesen ist.5,32)

Methode bleibt somit in Didaktik 
aufgehoben und verselbstständigt 
sich nicht. Diese Gefahr ist noch 
nicht gebannt. Gleichzeitig sollten in 
der fachdidaktischen Lehre erkennt-
nistheoretische Aspekte der Chemie 
thematisiert werden.49,61,62)

Lehrerverhalten ist nur langfristig 
zu beeinflussen. Dazu muss chemie-
didaktische Hochschullehre immer 
Ausgangspunkt sein: Konsensfähiges 
Berufswissen ist hochschuldidaktisch 
gewissermaßen als Kerncurriculum 
für die Ausbildung ernst zu nehmen 
– im Sinne der Einheit von For-
schung und Lehre.63) Diese Einsicht 
bricht sich allmählich Bahn.  

Die studentische Ausbildung – 
speziell für die Lehrämter Grund -, 
Haupt-, Real- und Gesamtschule – 

folgt dem (verordneten?) Trend, die 
Naturwissenschaften Chemie, Phy-
sik, Biologie in der Schule als inte-
grierten Wissenschaftskomplex zu 
unterrichten – bei gleichzeitiger Spe-
zialisierung in Einzelfächer. So wer-
den angehende Grundschullehrer 
beispielsweise vertieft in Chemie aus-
gebildet. Im Hinblick auf notwendige 
Reformen chemiebezogener Bildung 
sind didaktische und pädagogische 
Grundanliegen innerhalb der Ausbil-
dung zu verzahnen. Der Trend „Euro-
pa“, durch die Bologna-Beschlüsse 
(1999) auf das Jahr 2010 ausgerich-
tet, ist Herausforderung für kulturell 
übergreifende (Aus)Bildungskonzep-
te. Diese europäische Dimension 
wird in Europa – Deutschland macht 
da keine Ausnahme – bisher noch 
kaum bewusst wahrgenommen. 

Die gesellschaftliche Dimension  

� Chemieunterricht ist in Bewe-
gung geraten. Über chemische Bil-
dung wird in den Medien breit dis-
kutiert. Alle Betroffenen sind enga-
giert, sie sind Partner für die Che-
miedidaktik.64) Die Gespräche ha-
ben zwei Kernfragen zum Inhalt: 
• Wie viel („gut“ gemeinte) didak-

tische Regulierung verträgt der 
Anspruch nach offener und situa-
tiver Unterrichtsgestaltung, also 
der Anspruch Deregulierung?  

• Wie viel Konstruktivismus ist ei-
gentlich unterrichtlich und schu-
lisch praktikabel? 

Auf Chemie bezogene Bildungsakti-
vitäten finden derzeit „überall in der 
Gesellschaft“ statt – hektisch – spon-
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tan zwar, aber durchaus einfalls-
reich. Sie zielen meist nicht direkt 
auf Chemieunterricht. Chemiedi-
daktik sollte solche Ereignisse natio-
nal wie international koordinieren 
und somit in „außerschulische“ Er-
ziehungs- und Bildungsinitiativen12)

hineinwirken. Dazu sind Ressourcen 
notwendig, um zu verhindern, dass 
Initiativen aktionistisch „verpuffen“. 
Es ist nicht unbekannt, dass in der 
vorschulischen Bildungsarbeit enga-
gierte Personen emotional wenig mit 
Chemie anfangen können.31,65)

Zu guter Letzt 

� Eine systematische Chemiedidak-
tik, grundlegend für wissenschaftli-
chen Anspruch, systematische For-
schungsleistungen und ein curricula-
res Lehrfundament, ist national wie 
international noch im Aufbau begrif-
fen.19,51) Hierzu wäre dann zunächst 
einmal Aktionismus angezeigt: ad 
rem, denn. 

Dieser Trendbericht basiert zu einem großen 

Teil auf Recherchen in der Datenbank Fadok.31)
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