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Gemeinsamer bildungspolitischer Arbeitskreis Germanistik und
Deutschunterricht (DGV/SDD):

,,LANDERGEMEINSAME INHALTLICHE ANFORDERUNGEN FUR DIE
FACHWISSENSCHAFTEN UND FACHDIDAKTIKEN IN DER LEHRERINNEN-
UND LEHRERBILDUNG®. DIE KMK-VEREINBARUNGEN VOM 16.10.2008
AUS FACHLICHER SICHT (,,BAMBERGER EMPFEHLUNGEN“)I

1. Die ,lédndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen* (JB)

Im Sinne des Beschlusses zur Lehrerbildung (vom 02.06. 2005) hat die KMK
auf ihrer Sitzung am 16.10. 2008 gemeinsame ,,inhaltliche Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken® verabschiedet. Wie fiir andere Facher auch
besteht der Vorschlag fiir das Fach Deutsch aus zwei Teilen — aus einem ,,fachspezi-
fischen Kompetenzprofil® und aus einer Zusammenstellung von ,,Studieninhalten®
zur ,,Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft und Fachdidaktik Deutsch®. Das
fachspezifische Profil nennt grundlegende Kompetenzen, die wahrend des Studiums
aufgebaut, im Vorbereitungsdienst und durch Angebote der Fort- und Weiterbildung
berufsorientiert vertieft werden. Die Studieninhalte betreffen die Lehrdmter der
Sekundarstufe I, fiir die Lehrdmter Gymnasium und Sekundarstufe II werden sie
durch inhaltliche Erweiterungen vertieft.

Sollen diese ,,Anforderungen realistischerweise im Studium von allen Studieren-
den erbracht werden konnen, so werden sie als Vorgaben in den Lindern und an
einzelnen Universititen differenziert und auf die Gegebenheiten (fachlichen
Schwerpunkte, Ressourcen) abgestimmt werden miissen. Auch die mit den Vorga-
ben intendierte Vergleichbarkeit von Lehramtsstudiengdngen und eine bessere
wechselseitige Anerkennung von Studienleistungen diirfen nicht zu Lasten der
Gestaltungsspielrdume gehen, die lehrerbildende Hochschulen fiir Studienpléne im
Fach Deutsch brauchen. Allerdings stehen kiinftig die Vermittlung und der Erwerb
eines im Sinn der Befahigung zum Lehrberuf anschlussfahigen fachlichen und
fachdidaktischen Basiswissens im Vordergrund, was auch den Einsatz jeweils
sachaddquater Methoden einschlief3t.

Die Zusammenstellung der Studieninhalte darf dabei nicht so verstanden werden, als
bildeten sie konkrete Lehrveranstaltungen ab. Es ist vielmehr Aufgabe der Studien-
planung vor Ort, die aufgefiihrten Inhalte in Studienangebote umzusetzen, Vernet-
zungen vorzusehen, fiir das Studium sowohl gemeinsame Veranstaltungen fiir alle
Studierenden des Faches zu entwickeln als auch Teile des Lehrangebots nach
Lehrdmtern und Schulformen zu spezifizieren.
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2. Die Intention des vorliegenden Beitrags (UA/JK)

Die ,ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen® sind als Wegweiser
fiir die Formulierung von gleichartigen Mindeststandards in der Deutschlehrerinnen-
und —lehrerbildung begriiBenswert. Die Formulierung wie auch die Umsetzung
hingen jedoch einerseits ab von einer Verstindigung iiber Basisbegriffe innerhalb
des Faches und seiner Teile, andererseits von der Schaffung bzw. Gewéhrleistung
institutioneller Bedingungen. Die Gefahr, dass die ,laindergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen® bei kiinftigen Akkreditierungen von Lehramtsstudiengidngen von
Akkreditierungskommissionen unzuldssig verkiirzt als eine Art Kriterienliste
genutzt werden, erkennen wir durchaus; auf der anderen Seite sehen wir aber auch
eine Chance darin, dass sich die Germanistik/Fachdidaktik im Interesse der Studie-
renden iiber ein verbindlich zu vermittelndes Fundamentum versténdigt.

Die Intention des vorliegenden Beitrags ist es daher, von einem fachlichen Stand-
punkt aus (also dem der Germanist/-innen und Fachdidaktiker/-innen, die ein Leh-
ramtsstudium verantworten) exemplarisch zu kldren, wie eine Umsetzung in ausge-
wihlten Bereichen der Germanistik und Deutschdidaktik aussehen konnte. Auf
diesem Wege soll denjenigen eine Anregung und Hilfe gegeben werden, die im
Rahmen von Lehramtsmodulen die im KMK-Papier benannten Anforderungen
konkret umzusetzen versuchen. Dabei werden auch die aus der Sicht der beiden
Fachverbiande (DGV und SDD) erkennbaren Grenzen der Umsetzbarkeit diskutiert.

Keinesfalls wollen und kénnen wir jedoch alle Studieninhalte aufzéhlen und kom-
mentieren; wir beschrdnken uns auf ausgewdhlte zentrale Schliisselbegriffe. Eine
Auswahl hat stets zur Folge, dass etwas nicht ins Licht der Betrachtung tritt. So mag
man in den folgenden Ausfithrungen zu zentralen Bereichen der Germanistik und
Deutschdidaktik zum Beispiel Konkretisierungen vermissen zu Begriffen wie
,»Mehrsprachigkeit®, ,,Syntax“ und ,,Orthographie* aus den ,,Studieninhalten* der
Sprachwissenschaft oder solche zu ,Kinder- und Jugendliteratur, , Literaturge-
schichte” und ,,Gattungen® aus den ,,Studieninhalten® der Literaturwissenschaft. Vor
die Qual der Auswahl gestellt, haben es sich die Autorinnen und Autoren dieses
Beitrags indes zur Aufgabe gemacht, exemplarische Konkretisierungen namentlich
auch fiir Bereiche zu formulieren, die — wie etwa der Begriff der Netzliteratur — iiber
den bislang iiblichen germanistischen und deutschdidaktischen Kanon hinausgehen.

Die Gliederung der Ausfiihrungen — an den Zwischeniiberschriften ersichlich — soll
dariiber hinaus Anregung sein, weitere Begriffe in &hnlicher Weise in Bezug auf die
Umsetzung der mit ihnen verkniipften ,,Studieninhalte zu konkretisieren. Der
vorliegende Beitrag ladt dazu ein.

Es geht bei allen folgenden Versuchen der Konkretisierung um die Frage, wie ein
Lehramtsstudium im Fach Deutsch fachliche Begriffe und Gegenstinde mit Kompe-
tenzen verbinden bzw. in solche iiberfithren kann. Die Einleitung des KMK-Papiers
(S. 2) expliziert ,,Kompetenzen“ als ,Kenntnisse, Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen®. Diesen Kompetenzbegriff wollen wir hier nicht — was man konnte —
als solchen kritisch diskutieren, sondern unseren Uberlegungen zu Grunde legen.
Mit Nachdruck moéchten wir dabei auf das hinweisen, was bisher im Studium oft zu
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kurz kommt: Féhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen. Fachliches Wissen ist,
wie erst jiingst auch das Max - Planck - Institut fiir Bildungsforschung feststellte,
eine der tragenden Séulen fiir erfolgreichen Unterricht. Fachliches Wissen muss aber
auch reflektiert und auf Vermittlungsziele bezogen werden konnen. Deshalb mdch-
ten wir zeigen, dass nicht allein der Erwerb von Fachwissen als solcher, sondern der
Erwerb von Fachwissen im Verbund mit der Fahigkeit zur Auswahl prototypischer
Gegenstinde mit Bildungswert und auf sie bezogener Ziele zum angestrebten Beruf
befdhigt. Das schlieft auch die — in der zitierten Einleitung nicht genannte — Meta-
kognition als die Féhigkeit ein, den eigenen Prozess des sprachlich-literarischen
Lernens und der sprachlich-literarischen Bildung wihrend des Studiums zu reflek-
tieren und dabei auch eine bewusste Einstel/lung zum gewihlten Fach zu entwickeln.

Liest man die KMK-Angaben zum Fach Deutsch kritisch, so féllt ihre — durch Kiirze
und Abstraktion erzwungene — listenformige Darstellung auf. Die einzelnen Anga-
ben nacheinander umzusetzen und gleichsam abzuhaken, wire indessen eine falsche
Herangehensweise. Kompetenzen entstehen erst in der Verkniipfung und Vernet-
zung der Einzelpunkte. Wer Kompetenzorientierung in der Lehrer/-innenbildung
umsetzen will, wird sich jeweils fragen miissen, wie die einzelnen Teilbereiche auf
das Ganze ausstrahlen. Das gilt dann auch fiir solche Bereiche, die wir hier, wie
erwiahnt, (noch) nicht ausgefiihrt haben, z.B. Orthographie, Grammatik, Kinder- und
Jugendliteratur, Schreib(prozess-)forschung, Mehrsprachigkeit, (Massen-)Medien.

Diese Aufzihlung zeigt, was noch zu tun ist: Mit diesem Beitrag, der an alle germa-
nistischen Institute einschlieBlich der Fachdidaktiken gerichtet ist, mochte der
»Gemeinsame bildungspolitische Arbeitskreis Germanistik und Deutschunterricht®,
der im Jahr 2008 vom Deutschen Germanistenverband (DGV) und vom Symposion
Deutschdidaktik (SDD) gegriindet wurde und erstmals in Bamberg tagte, den Ein-
stieg in eine landeriibergreifende, Standards erfiillende Deutschlehrer/-innenbildung
erleichtern, und zwar durch fachliche (nicht bildungstheoretische und auch nicht
hochschulpolitische) Uberlegungen dazu, wie man auf den Lehrerberuf vorbereiten
kann, ohne das Fach zu verfehlen.

3. Ausgewihlte Gegenstandsbereiche und ihre Beziige zu Kompe-
tenzprofil, Vermittlungsperspektiven und Vernetzungsmoglich-
keiten

3.1 ,,Sprachwandel*/*Sprachgeschichte* (JK)

3.1.1 Gegenstandsbereich

Die ,,lindergemeinsamen Anforderungen fiithren fiir die Sek. I ,.historische
Aspekte von Sprache und Sprachgebrauch® an, des Weiteren ist von ,,Sprachwandel,
Spracherwerb und Sprachentwicklung™ die Rede sowie von ,,Varietdten und deren
historischer Hintergrund®, fiir die Sek. II fortfilhrend sodann vom ,,Uberblick iiber
die Geschichte der deutschen Sprache®. Eine Konkretisierung dieser Studieninhalte
ist dahin gehend zu formulieren, dass die groben Periodisierungsabschnitte fiir
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historische Sprachstufen des Deutschen (Ahd., Mhd., Fnhd., Nhd.) sowie verschie-
dene Ansitze zu feineren Periodisierungen auf dem Plan stehen und auch kritisch als
Konstrukte in den Blick genommen werden. Auf dem Plan stehen miissen ferner die
wichtigsten Prinzipen und Entwicklungen der dt. Sprachgeschichte in den Bereichen
Phonologie (z.B. die sog. Zweite Lautverschiebung), Graphematik (z.B. die Ent-
wicklung der Alphabetschrift), Morphologie (z.B. der Abbau des Formensystems),
Syntax (z.B. die Normierung der sog. Satzklammer), Lexikologie und Semantik
(z.B. Etymologie und Wortbedeutungsgeschichte), Pragmatik (z.B. die Entwicklung
von Textsorten), Varietitenlinguistik (z.B. Entstehung der dt. Standardsprache,
Entwicklung der Dialekte). Wesentliche Ansdtze und Methoden der modernen
germanistischen Sprachgeschichtsforschung (z.B. der diachronen Systemlinguistik
und der soziopragmatischen Sprachgeschichtsschreibung) und Sprachgeschichts-
schreibung sowie entsprechende Ansitze zur Erkldrung des Sprachwandels bilden
gleichsam das theoretische Zentrum der Studieninhalte.

3.1.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Im ,,fachspezifischen Kompetenzprofil* lassen sich zu diesen ,,Studieninhal-
ten“ nur mittelbar Ankniipfungspunkte finden, wenn es dort heiflt, die Deutschleh-
rer/innen ,,vernetzen Sachwissen iliber Sprache und Kommunikation, Literatur und
Medien sowie deren Geschichte im Hinblick auf Kinder und Jugendliche® (S. 14;
Kursivhervorhebung von uns). Zentral fiir diese ,,Vernetzung® ist, dass Studienab-
solvent/inn/en Fahigkeiten und Fertigkeiten besitzen, die genannten Gegenstdnde,
Zugriffe und Ergebnisse der Sprachgeschichtsforschung als didaktischen Schliissel
zum sprachlichen Lernen und zur sprachlichen Bildung zu nutzen. So sollen sie z.B.
befdhigt sein, das fachwissenschaftliche Wissen fachdidaktisch zu modellieren, um
Schiiler/innen zu einem historisch reflektierten Begriff von ,,Sprache” zu leiten,
ihnen Angebote zum kritischen Nachvollzug von Periodisierungen zu unterbreiten
und ihnen sprachhistorische Zugriffe auf den verschiedenen Sprachbeschreibungs-
ebenen sowohl als historische Prozesse wie auch als Erkldrungspotenziale fiir
Sprach- und Normenfragen der Gegenwart bewusst zu machen.

3.1.3 Vermittlungsperspektive

Mit Blick auf die ,,KMK-Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittle-
ren Schulabschluss® ist zu erwarten, dass Studienabsolvent/inn/en tiber fachdidakti-
sche Fihigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen verfiigen, sich mit ,historischen
Erscheinungsformen von Sprache® auseinanderzusetzen und ,,sprachliche Gestal-
tungsmittel” in ihrer ,.historischen Bedingtheit™ zu erkennen (vgl. S. 6 u. S. 14 der
genannten Bildungsstandards). Aus fachdidaktischer Perspektive empfiehlt es sich,
von der Gegenwartssprache ausgehend einzelne sprachliche Erscheinungsformen in
synchronischen Querschnitten durch die Jahrhunderte zuriickzuverfolgen und aus
den Querschnitten vergleichend Léngsschnitte zu rekonstruieren (z.B. Wortge-
schichten). Spracherfahrungen und Sprachbiographien der Schiiler/innen kénnen als
Vermittlungshilfen dienen, um an représentativen Beispielen das Gewordensein der
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Gegenwartssprache erfahrbar und bewusst zu machen und in den Umgang mit
historischen Quellen sowie mit wissenschaftlichen Hilfsmitteln einzufiihren.

3.1.4 Vernetzungsmdglichkeiten

Studienabsolvent/inn/en sollen im facherverbindenden Zusammenhang auch
historisch-synchronisch das sprachliche Gesicht einer Epoche erarbeiten konnen
(z.B. die deutsche Sprache zur Zeit der Bibeliibersetzung Luthers in Verbindung mit
dem Religions- und dem Geschichtsunterricht). Dabei sind namentlich Zusammen-
hénge von innerer und duBlerer Sprachgeschichte bewusst zu machen (z.B. sprachin-
terne Ausgleichsprozesse und die Rolle von Buchdruck und Bibeliibersetzung).

3.1.5 Kommentar

Sprachgeschichte gehort nicht zu den selbstverstindlichen Gegenstinden im
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Curriculum germanistischer Lehramts-
studiengénge. Die Erfiillung der ,lindergemeinsamen Anforderungen® im Rahmen
der hier skizzierten Konkretion wird daher in den meisten Féllen zusitzlicher perso-
neller und struktureller Ressourcen bediirfen.

3..2 ,Semantik* (JK)

3.2.1 Gegenstandsbereich

Der Gegenstandsbereich ,,Semantik® erscheint in den ,ldndergemeinsamen
Anforderungen® fiir die Sek. I und die Sek. II (,,Sprache — Denken — Wirklichkeit*)
konzentriert auf das Gebiet der lexikalischen Semantik; satz-, text- und diskursse-
mantische Fragestellungen sowie Aspekte der Semantik grammatischer Strukturen
werden nicht erwdhnt. Dementsprechend ist eine Konkretion dieses Gegenstandsbe-
reichs mindestens auszurichten auf unterschiedliche linguistische Ansdtze zur
Beschreibung und Ermittlung dessen, was ,,lexikalische Bedeutung* ist und welche
Existenzformen sie im Sprachsystem, in der Sprachnorm (einschlieBlich sozio- und
areallinguistischer Aspekte), im Sprachgebrauch (einschlieBlich pragmatischer
Aspekte) und im mentalen Lexikon des Individuums entfaltet. Dazu ist lange Zeit
der strukturellen Merkmalsemantik ein Vorzug gegeben worden, zumal in diesem
Zusammenhang lexikalisch-semantische Relationen (und deren Termini) in opera-
tionalen Verfahren zu erarbeiten sind. Dariiber hinaus gehoren neuere Ansétze der
lexikalischen Semantik zum Studieninhalt, insbesondere Ansitze der kognitiven
Semantik, zu denen die Prototypen-, Stereotypen- und Framesemantik gezéhlt
werden konnen, die zusdtzliche Ordnungskategorien des mentalen Lexikons spie-
geln. Dariiber hinaus sollten Anteile des Studiums auch standardisierten Instrumen-
ten der Diagnose und Forderung lexikalisch-semantischer Kompetenzen gewidmet
sein.
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3.2.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Im Studium soll die Fihigkeit erworben werden, auf der Grundlage der
linguistischen Ansétze deklaratives, prozedurales, problemldsendes und metakogni-
tives Wissen iiber lexikalisch gebundene semantische Strukturen, deren Ermittlung
und Beschreibung zu erzeugen. Dazu miissen Studienabsolvent/inn/en die Fahigkeit
erworben haben, Semantik als Schliissel zur Beantwortung der Frage nach dem Sinn
eines Sachverhalts bewusst zu machen. Hinzu tritt die Fahigkeit, in die Zugriffe der
linguistischen Semantik als Ansdtze und Methoden der Ermittlung und Beschrei-
bung lexikalisch-semantischer Strukturen (semasiologische, onomasiologische,
syntagmatische, paradigmatische, assoziative usw.) einzufiihren. Dariiber hinaus
sind im Studium semantische Voreinstellungen kritisch zu reflektieren sowie auch
eine Einstellung dazu, ob und inwiefern es eine Aufgabe der Didaktik der Semantik
ist, die mit semantischen Konzeptualisierungen verkniipften familiensprachlichen,
gruppensprachlichen oder altersspezifischen ,,Weltansichten* der Lernenden norma-
tiv zu bewerten.

3.2.3 Vermittlungsperspektive

Laut KMK-Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss sollen Schiilerinnen und Schiiler bei Erreichen des Mittleren Schulabschlus-
ses ,,iiber einen umfangreichen und differenzierten Wortschatz verfiigen®. Dariiber,
was unter einem ,umfangreichen und differenzierten Wortschatz* verstanden
werden konnte, lassen sich beim gegenwirtigen Forschungsstand allerdings keine
seriosen Angaben machen. Insofern, als die fachdidaktische Modellierung des
Gegenstandsbereichs ,,Semantik® zwar grundsétzlich mit zuféllig gewéhlten Bei-
spielen erfolgen kann, besser jedoch einem lernerorientierten Plan fiir eine systema-
tische Wortschatzarbeit folgen sollte, ist zu empfehlen, die Titel (,,Namen®) relevan-
ter gesellschaftlicher Kommunikations- und Praxisbereiche bzw. sachlich und/oder
thematisch gebundener Bedeutungsbereiche zum Ausgangspunkt der Erarbeitung
zentraler lexikalisch-semantischer Netze zu wihlen. Onomasiologische Worterbii-
cher, die auf korpusgestiitzten Frequenzanalysen beruhen, vermogen erste Orientie-
rungen zu geben. Vom den Titel gebenden Stichwort aus (z.B. Gesundheif) sind
sodann dessen semantische Strukturen und lexikalisch-semantische Vernetztheit zu
erarbeiten. Auf diese Weise ist linguistische Methodenlehre zu betreiben.

3.2.4 Vernetzungsmoglichkeiten

Eine besondere Grundlage zur Ermittlung eines ,,Schiiler-Grundwortschatzes*
bilden die Fachwortschitze der Unterrichtsfacher. Nur wenige Gegenstandsbereiche
bieten derart zahlreiche Mdglichkeiten zu facheriibergreifendem und doch zugleich
fachspezifischem — in diesem Falle sprach(wissenschaft)lichem — Kompetenzer-
werb.
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3.2.5 Kommentar

In den ,Jidndergemeinsamen Anforderungen* wird ,,Semantik* eingereiht in
eine Abfolge linguistischer Disziplinen, wie sie als Kapitel in einer typischen ,,Ein-
filhrung in die germanistische Linguistik™ zu finden ist. Die hier empfohlene Konk-
retisierung wird angesichts der Bedeutsamkeit von Wortschatz und Semantik fiir das
sprachliche Lernen und die sprachliche Bildung einen gro3eren Rahmen beanspru-
chen.

3.3, Text* (PK)

Eine zentrale Kategorie aller sprachbezogenen Ficher, ganz besonders des
Faches ,,Deutsch®, ist der Text-Begriff. Er ist die Bezugskategorie fiir das Verfassen,
Uberarbeiten, Lesen und Verstehen von Alltagstexten und Literatur sowie ficher-
iibergreifend von Fachtexten und Aufgabenstellungen.

3.3.1 Gegenstandsbereich

Texte sind, wenn sie wohlgeformt sind, Systeme, die gleichermaflen internen
und externen Kommunikationsregeln folgen. Die internen Regeln lassen sich zu
einem groflen Teil grammatisch, semantisch und pragmatisch beschreiben; sie
formen den inneren Zusammenhalt des Gewebes "Text", die Kohdsion. Sprachliche
Komponenten der Kohésion sind beispw. morphosyntaktische Elemente wie Tem-
pus, Modus und genus verbi, Wort- bzw. Satzgliedfolge, alle konnektiven Mittel wie
Junktionen und Proformen, Thema-Rhema-Strukturen sowie die Isotopien und das
Register bei Wort- und Stilwahl. Doch da diese kohdsiven Mittel kommunikativ und
soziokulturell bekanntlich nicht geniligen, werden externe Komponenten und Regeln
fiir die Herstellung von Kohérenz beansprucht. Kohdrenz wird fiir die Rezipienten
eines Textes immer dann mdglich, wenn Inhalt und Form des Textes an ihr Weltwis-
sen einigermaflen anschlieBbar sind; d.h. fachliche, soziale, kulturelle Kompatibili-
titsbedingungen mit dem jeweiligen Weltwissen bestimmen tiber die erfolgreiche
Kommunizierbarkeit eines Textes wesentlich mit.

Texte sind Makrozeichen; Zeichen also, die auf etwas verweisen, was sich sprach-
lich formulieren ldsst und was in der konkreten und/oder geistigen Welt vorfindlich
ist. Texte rufen also mehr oder weniger komplexe Sachverhalte auf, ohne sie selbst
zur Géinze abzubilden. Sie haben Verweischarakter. Worauf sie verweisen, sind aber
nicht nur die durch sie thematisierten Sachverhalte, sondern sie verweisen gleichzei-
tig auf Kontexte, in die die jeweiligen Sachverhalte eingebettet sind bzw. den
Kommunikationspartnern eingebettet erscheinen. Diese Kontexte finden sich in der
kommunikativen und soziokulturellen Situation, und sie sind in Diskursen, Pri-,
Inter- und Kotexten présent.

Texte sind sprachliche Handlungen, die iiber ihre Intentionalitidt und ihr Wirkungs-
potential weitgehend konventionellen Kommunikationserwartungen und solcherma-
Ben sogen. Textsorten und — in der Literatur — Gattungen entsprechen. Als Hand-
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lungszusammenhénge und -prozesse sind sie an soziokulturelle Kompatibilitidt und
ihre Kommunizierbarkeit gebunden.

Literarische Texte haben insofern zwei spezifische Textualititsebenen, als einerseits
die dsthetischen bzw. formalen Strukturen der Mikrogattungen (z. B. wie Sonett,
biirgerliches Trauerspiel, Novelle) als gewordene und z. T. sich fortentwickelnde
AuBerungsformen Differenzerfahrungen erméglichen, und andererseits sind sie in
ihrer fiktional présentativen und imaginativ produktiven Funktion zu begreifen. — Im
iibrigen bemaéchtigt sich die Kulturwissenschaft zunehmend des Textbegriffs, indem
sie die Zeichen einer Kultur (z. B. Kleidung, Architektur, Theatralitét) in einen quasi
textuellen Zusammenhang stellt.

3.3.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Die zentrale Bedeutung des Textbegriffes erfordert von den Studierenden
eines Lehr-amtes, dass ihnen alle Komponenten der Textualitét als Verfligungswis-
sen vertraut sind. GleichermaBlen brauchen sie ein Wissen iiber die Ontogenese des
Textverstehens und des Texteschreibens, damit sie mittels didaktisch integrativer
Konzepte den Aufbau von Textkompetenzen Heranwachsender begleiten und fordern
konnen. Sie bediirfen dafiir einer differenzierten Einsicht in Methodik, tiber die sie
zum Abschluss des Studiums als Orientierungswissen dergestalt verfiigen sollen,
dass sie im Referendariat methodische Mdglichkeiten und Varianten in bewusster
Weise im Literatur- und im Sprachunterricht beobachten und erproben kénnen.

3.3.3 Vermittlungsperspektiven

Notwendig ist eine Auswahlkompetenz fiir kiinftige Lehrkréfte, die nicht nur
die Inhaltsseite der Texte ontogenetisch und schulartbezogen fiir Heranwachsende
zuordnet, sondern dies auch in Bezug auf formale, pragmatische und literarisch-
poetologische Aspekte des Textwissens zu leisten vermag. Voraussetzung flir eine
solche Kompetenz sind gute Kenntnisse pragmatischer Textsorten sowie literari-
scher und jugendliterarischer Primirtexte. Dariiber hinaus sind Einsichten in die
medialen Bedingungen von Textgestaltung und Textverstehen (z.B. diskontinuierli-
cher Texte) ebenso erforderlich wie ein Wissen {liber soziokulturell differente Text-
und Sprachhandlungskonzeptionen von Mitschiilern nicht-deutschsprachiger Her-
kunft.

3.3.4 Vernetzungsmoglichkeiten

Der Gegenstandsbereich Text verkniipft alle Teilgebiete des DU, und er ist
substantiell fiir fadcheriibergreifendes Arbeiten, zumal wenn sich das Fach Deutsch
in einer ,,Servicefunktion® fiir die Heranwachsenden versteht, da sie doch nicht nur
fachlich, sondern auch nach ihren Rezeptionsfiahigkeiten von Fachtexten und Auf-
gabenstellungen sowie nach ihren Darstellungsfihigkeiten beurteilt werden. Rele-
vant hierfiir ist eine Sicht auf Text, die Miindlichkeit und Schriftlichkeit nicht
dichotomisch, sondern als Kontinuum begreift.
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3.3.5 Kommentar

Die Ausbildung in Fachwissenschaft und Fachdidaktik ist noch immer nicht
geniligend an Textualitdt und Sprachpragmatik orientiert. Fiir die Schulpraxis ist iiber
ein Erfahrungswissen hinaus eine theoriegeleitete Kompetenz zu fordern, deren
Grundlagen im Studium gelegt werden.

3.4 ,Methoden der Textanalyse/ -interpretation (UA)

3.4.1 Gegenstandsbereich

Der durch die Formulierung ,Methoden der Textanalyse/ -interpretation®
abgesteckte Kompetenzbereich wird hier nur auf die Analyse von Printtexten bezo-
gen. ,,Analyse” kann sich auf jede Dimension eines Textes (vgl. hierzu den Ab-
schnitt ,,Text*) beziehen, und der Ubergang von der Analyse zur Interpretation ist
jedenfalls flieBend. Wichtig ist grundsitzlich, da Texte als Formen sprachlichen
Handelns begriffen werden, vor allem die Bezugsgro3e Textsorte / Textmuster: Eine
Analyse entsteht erst aus der Verkniipfung beschriebener Textelemente und —
strukturen mit einer zu beweisenden Vorannahme iiber den Handlungscharakter
eines Textes. Sprachwissenschaftlich sind die sog. Makro-Textsorten (eigentlich
Rezeptions- und Produktionshaltungen) Informieren, Argumentieren und Erzdhlen
zu unterscheiden, literaturwissenschaftlich Gattungen, Formen und Genres.

3.4.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Die Formulierung ,,Methoden und Verfahren der Textanalyse/ Textinterpreta-
tion im Unterricht, einschlieBlich der Anleitung zur angemessenen Anschluss-
kommunikation® sollte nicht dazu verleiten, Analyseverfahren fiir etwas zu halten,
was objektive Ergebnisse liefert: Die Perspektivitit der Analyse zu erkennen, ist ein
wichtiges Ziel des Studiums: Man versteht etwas immer als etwas. Der Begriff
Leseweise, der weniger vorbelastet ist als der Interpretationsbegriff, macht das
deutlich. Dariiber hinaus geht es zentral um die Féhigkeit, sich an der Anschluss-
kommunikation als Aushandeln und Vermitteln von Analyseresultaten zu beteiligen
und bei Lernenden entsprechende Kommunikationsformen anzuleiten.

3.4.3 Vermittlungsperspektive

Trotz aller literaturwissenschaftlichen Schulenbildung ist es im Sinn der von
den ,Léndergemeinsamen Anforderungen“ herausgestellten basalen Analyse-
kompetenz wichtig, “klassische” Analysekategorien, z.B. Text/Werk, Gattung/
Genre, Thema/ Motiv, Form/ Struktur und Epoche/ Strémung, zu vermitteln, und
zwar jeweils einschlieBlich der Fahigkeit, sie in Bezug auf ihre Reichweite kritisch
zu kommentieren. Hinzu kommt, als strukturalistisches Verfahren, das Herausarbei-
ten von Oppositionen | Relationen im Text. Dabei ist eine Beherrschung nicht nur
dieser Begriffe, sondern ihrer funktionalen Anwendung entscheidend.



100 Didaktik Deutsch 27/2009

Insgesamt geht es im Lehramtsstudium um die Vermittlung der Fahigkeit, solche
z.T. sprach- , z.T. literaturwissenschaftlichen Beschreibungsbegriffe auch auf noch
unbekannte Texte anzuwenden und zu entscheiden, welche Zuginge dem Text
angemessen sind in dem Sinn, dass sie helfen, die ganzheitlich wahrgenommene
Eigenart eines Textes einzelheitlich zu belegen: Analysekompetenz zeigt sich darin,
dass angehende Deutsch-Lehrer/-innen weitgehend selbststindig eine Passung
zwischen Textangebot und Analyseinstrumenten erreichen und auch in der Lage
sind, Schiiler/-innen die Funktion von Begriffen und Verfahren der Analyse zu
demonstrieren.

3.4. 4 Vernetzungsmdglichkeiten

Wie im Einleitungstext erwahnt, werden sich die im Studium aufzubauenden
Kompetenzen nicht wirklich vermitteln lassen, solange die Inhalte und Methoden
der germanistischen Teildisziplinen isoliert gelehrt werden. Besonders bei der
Aneignung von Textanalyse- und Interpretationskompetenz ist es entscheidend, dass
die zu beherrschenden Begriffe quer zu den Gegenstandsbereichen angewandt
werden, d.h. sowohl auf pragmatische als auch auf poetische Texte, und sowohl auf
solche der élteren als der neueren Literatur. Damit entstehen Vernetzungsmdglich-
keiten nicht nur sprachwissenschaftlich zu ,,Grundlagen der Phonologie, Morpholo-
gie, Syntax, Semantik, Pragmatik und Texttheorie®, sondern auch literaturwissen-
schaftlich zu ,,Gattungen, Textsorten, Textformen, Themen und Motive®. Und da die
Kinder- und Jugendliteratur fiir den Deutschunterricht wichtig ist, kann auch ,,deren
spezifische Rezeption®™ mit analytischen Bemiithungen verbunden werden.

3.4.5 Kommentar

Textanalyse ist letztlich nur praktisch, d.h. handlungsorientiert erlernbar. Die
Bedingungen, unter denen das im Lehramtsstudium mdglich ist (kleine Lerngrup-
pen), sind oft noch nicht gegeben, miissen aber im Rahmen der neuen Studiengéinge
geschaffen werden, wenn die Standards erfiillt werden sollen. Kiinftige Deutschleh-
rer/-innen miissen die Moglichkeit haben, eigene Erfahrungen mit vielen Textsorten
zu machen!

Die Medialitdt der Texte schlieBlich bleibt eine Herausforderung fiir die Analyse,
die durch das Gesagte noch nicht eingeldst ist.

3.5 Literaturgeschichte und Altere Literatur (IK)

3.5.1 Gegenstandsbereich

Literaturgeschichte betrifft prinzipiell die gesamte textliche und im engeren
Sinne literarische Uberlieferung von den Anfingen ab dem spéten 8. Jahrhundert bis
zur Gegenwart. Unter LJAlterer Literatur” wird gemeinhin die Literatur fritherer
Sprachstufen verstanden. Weder liegt jedoch ,,Literaturgeschichte” einfach vor noch
ist Altere Literatur eine rein sprachliche Erscheinung. Literaturgeschichte manifes-



Berichte & Ankiindigungen 101

tiert sich in Literaturgeschichtsschreibung als sinngebendes Konstrukt, das seiner-
seits wissenschaftlicher Verhandlung ausgesetzt ist. Altere Literatur basiert auf
einem anderen Autorbegriff, unfesten Texten, Uberschneidungen zwischen Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit, anderen &sthetischen Vorstellungen sowie einer anderen
Wissens- und Verhaltenslogik.

3.5.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Die KMK-Vereinbarungen folgen in ihren Bezeichnungen und Abgrenzungen
gingigen Vorstellungen von Epochen und ihren Literaturen. Davon Kenntnis zu
haben, ist wichtig; ein fachspezifisches und wissenschaftlich fundiertes Kompetenz-
profil muss sich allerdings in der Fahigkeit erweisen, gidngige Auffassungen und
griffige Begrifflichkeiten von Epoche, Werk, Autorschaft, von Literatur und Text,
von Entstehung und Wirkung auch hinterfragen zu kénnen. Dies bedeutet, sich am
Diskurs der wissenschaftlichen Teildisziplinen, d.h. der Art und Weise, wie dort
gegenwartig iiber dieses Gegenstandsfeld gesprochen und wie es bearbeitet wird,
beteiligen zu kénnen.

3.5.3 Vermittlungsperspektive

Wissen um den Konstruktcharakter von Literaturgeschichte als in unterschied-
lichen Modellen vorliegende Literaturgeschichtsschreibung l4sst wahrnehmen, dass
damit Sinngebungen vorgenommen werden (und andere nicht) und macht darauf
aufmerksam, dass damit immer auch Entscheidungen {iber Wertung und Textaus-
wahl verbunden sind. Damit sind Grundfragen der Vermittlung angesprochen: Es
geht um die Verantwortung, was und in welcher Weise einer nachwachsenden
Generation als der Gegenstandsbereich der literarischen Uberlieferung vorgestellt
wird und welche Bearbeitungsmoglichkeiten ihr dafiir angeboten werden. ,,.Lesen®
gegen Literatur zu setzen, wiirde den Sachverhalten des Unterrichts ihre historische
Dimension rauben. Altere Literatur als fiir die Gegenwart irrelevant zu deklarieren,
wiirde nicht nur ihre Qualitdt, sondern auch die von Texten anderer Zeiten verken-
nen, vor allem aber entscheidende Chancen zum Erkenntnisgewinn versperren.
Vormoderne Texte schiarfen den Blick dafiir, dass kein Text fiir sich allein steht und
kein literarisches Muster und keine &dsthetische Position selbstverstidndlich ist.
Gerade heute ist die Vermittlung von Fragen iiber Realitdt und Fiktionalitit, Grenz-
ziehungen und Virtualitdt brisant. Nicht zuletzt ist auch angesichts der européischen
und der globalen Herausforderung mit einer jungen Generation dariiber zu reden,
wie sich dabei die eigene literarische Tradition und ihre Weiterfithrung verorten und
begriinden lassen.

3.5.4 Vernetzungsmdglichkeiten

Altere Literatur und Literaturgeschichte zu vermitteln macht es geradezu
erforderlich, die Grenzen herkoémmlich getrennter germanistischer Teildisziplinen,
und dies auch unter Einbeziehung der Sprachwissenschaft, zu iiberwinden. Metho-
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denentscheidungen haben wahrzunehmen, dass sie im Unterrichtsverfahren stets
auch den Gegenstand mit konstituieren. Daher ist mit Blick auf das oben genannte
Erkenntnispotenzial gerade von Literaturgeschichte und Alterer Literatur eine
stindige wechselweise Riickkopplung von wissenschaftlicher Modellierung, didakti-
scher Entscheidung und unterrichtlicher Praxis zu reflektieren.

3.5.5 Kommentar

Vernetzung zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Praxis bedeutet
keine ,,irgendwie” erfolgende Zusammenfithrung von in jeweiligen eigenen Diskur-
sen generiertem Wissen iiber Literatur in geschichtlichen Zusammenhéngen. Fach-
didaktik und Vermittlungsfragen sind weder systematisch noch chronologisch dem
fachwissenschaftlichen Diskurs nachgeordnet, sondern sind an ihm beteiligt. Nie-
mand verbietet einer Lehrperson, Walthers von der Vogelweide Lyrik unter genie-
asthetischen Vorzeichen zu lesen und einer empathischen Lektiire im Klassenzim-
mer auszusetzen. Nur verdndert eine solche Methode den Gegenstand. Literaturwis-
senschaft macht jedoch bisher keine Aussagen zu Fragen der Vermittlung und so
wire gemeinsam in Forschung und Lehre Verantwortung zu iibernehmen, wie sich
der Gegenstand denn konstituieren soll.

3.6 Literatur im Netz / Netzliteratur (PJ/BW)

3.6.1 Gegenstandsbereich:

Literarische Texte im World Wide Web bilden eine spezifische Subgattung
von Hypertexten, die sogenannte Hyperfiction. Man unterscheidet Literatur im Netz
und Netzliteratur (Hyperfiction i.e.S.). Erstere umfasst Online-Ausgaben der Weltli-
teratur sowie andere in elektronischer Form publizierte lineare literarische Texte.
Netzliteratur bezeichnet hingegen diejenigen literarischen Werke, die auf die
multimedialen Moglichkeiten des Internets angewiesen sind. Thre Verfiigbarkeit in
Hypertext-Strukturen ist ihr integrales Merkmal. Dadurch kénnen neue intermediale
Formen entstehen, z.B. im Grenzbereich von Literatur und Spiel.

3.6.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Das Verstdndnis fiir neue Literaturformen wird erst durch grundlegendes,
strukturiertes und ausbaufihiges Wissen im Umgang mit literarischen Texten
traditioneller und ,neuer® Art erreicht. Hier ist insbesondere umfassendes Wissen
iiber Gattungen und Formen, iiber die Produktion und die Rezeption von Literatur
sowie reflektiertes Wissen iiber Methoden der TexterschlieBung und —gestaltung
unabdingbar. Da die Ubergiinge der worttextgebundenen Hyperfiction zu nicht
wortgebundenen Textformen flieBend sind, miissen auch Kenntnisse im Bereich
angrenzender medialer Formen der Literatur vorhanden sein. Fortlaufend kommt
Neues hinzu. Die Befdhigung, unvertraute Aspekte des Faches selbststidndig erarbei-
ten zu kénnen, wird wohl in kaum einem anderen Bereich so dringend bendtigt wie
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in diesem. Vernetztes Sachwissen iiber Sprache und Kommunikation, Literatur und
Medien mit grofem Anwendungsbezug ist eine unverzichtbare Kompetenz, verbun-
den mit der Fahigkeit, Deutschunterricht zu planen und zu realisieren sowie durch
Auswertung stindig fortzuentwickeln, weil dieser Unterrichtsgegenstand ein sich
permanent verdndernder ist.

3.6.3 Vermittlungsperspektive

Fir die Nutzung von Netzliteratur sind Kenntnisse im Bereich des neuen
Lesens und Schreibens grundlegend erforderlich. Die Bedingungen fiir die Rezepti-
on von Hyperfiction sind andere, als sie fiir die Lektiire linearer Literatur gelten,
denn Netzliteratur verdndert die Rollenverteilung zwischen Autor und Leser und
erfordert erweiterte kommunikative Kompetenzen seitens der User. Diese miissen
sich im fiktionalen wie im virtuellen Raum sicher bewegen konnen, miissen die zu
lesenden Texte erst selbst mittels Linksemantik generieren, aber auch netzliterarisch
schreiben konnen, z.B. in Mitschreibeprojekten und Blogs. Lernende, die diese
Kompetenzen im Umgang mit Hypertexten in einem qualifizierten Deutschunter-
richt erwerben, verfiigen iiber ein anschlussfahiges Wissen, das sie zukunftsfahig
macht.

3.6.4 Vernetzungsmoglichkeiten

Es ergeben sich zunéchst innerfachliche Vernetzungen, z.B. mit Methoden der
Textanalyse ,herkdommlicher” und ,neuer Texte. Literaturgeschichtliches und
gattungsspezifisches Wissen wird erweitert, die Lese- und Schreibkompetenz
allgemein gestérkt. Kreativitdt und eigenverantwortliches Lernen werden gefordert,
intermediale Verbindungen erkannt und hergestellt. AuBerfachlich wird durch die
Beschéftigung mit netzmedialen Inhalten die spezifische Sprachkompetenz sowohl
auf der Rezeptions- als auch auf der Produktionsebene gesteigert. Neben dem
einschldgigen Wissenserwerb wird Sicherheit im Umgang mit neuen Kommunikati-
onsformen vermittelt.

3.6.5 Kommentar

Die oben beschriebenen Kompetenzen und Inhalte sind mit Blick auf die
Zukunft unabdingbar. Es handelt sich um Basisqualifikationen, iiber die die nichste
Generation in hohem Mafle wird verfligen miissen. Der zugleich sachadédquat-
kompetente wie auch angemessen kritische Umgang mit computerbasierten Medien
wird in seiner Sprachgebundenheit in erster Linie im Deutschunterricht gelehrt, die
anderen Féacher profitieren von diesem Grundwissen, die Personlichkeit der Lernen-
den wird insgesamt entwickelt.
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3.7. Miindlichkeit: Sprechen und Zuhoren (MP-W)

3.7.1 Gegenstandsbereich

In den KMK-Standards fiir die Schule steht die miindliche Kommunikation
gleichberechtigt neben der schriftlichen Kommunikation, dem Umgang mit Texten
und Medien und der Sprachreflexion. Auch wenn miindliche Kommunikation in
allen Fachern mit geiibt wird, ist der Deutschunterricht die dafiir ausgewiesene
Doméne. Deshalb miissen die fiir den Unterricht notwendigen Qualifikationen im
Lehramtsstudium fiir das Fach Deutsch besondere Beriicksichtigung finden. Dabei
geht es im Einzelnen um Grundlagen wie sich artikuliert, verstindlich, sach- und
situationsangemessen zu #&uflern, verschiedene Formen miindlicher Darstellung
(Erzdhlen, Berichten, Informieren, Beschreiben, Appellieren, Argumentieren,
Erortern), die Wirkungen der Redeweise (Korpersprache, Stimmfiihrung etc.)
situations- sowie adressatengereicht einzuschitzen, um das verstehende Zuhoren,
das Reden und Prisentieren vor anderen, die Gespréchsfithrung, das Textsprechen
und szenische Spielen.

3.7. 2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Wenn Studienabsolventen ,,iiber erste reflektierte Erfahrungen in der kompe-
tenzorientierten Planung, Realisierung und Auswertung von Deutschunterricht
verfiigen sollen, dann miissen sie auch entsprechende Eigenkompetenzen haben,
denn diese sind Voraussetzung fiir erfolgreiches didaktisches Handeln. Und dabei
geht es nicht nur um die stimmlich-sprecherischen, sondern auch um rhetorisch-
strukturelle Kompetenzen in Rede- und Gesprachsformen sowie édsthetische Kompe-
tenzen beim Sprechen und Spielen.

Ankniipfungspunkte fiir den Bereich ,Miindlichkeit“ sind bei den Inhalten der
»landergemeinsamen Anforderungen® vor allem

unter Sprachwissenschaft: ,,Phonologie” sowie ,,Theorien und Modellierungen von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit*

unter Literaturwissenschaft: ,,Methoden der Textanalyse/Textinterpretation” sowie
,» Theorien zur Produktion und Rezeption literarischer und pragmatischer Texte*

unter Fachdidaktik: ,,Theorie und Konzepte (des Deutschunterrichts und) seiner
Lernbereiche, einschlieSlich der Erprobung im Unterricht*.

Das Studium der miindlichen Kommunikation l4sst sich nicht einem der traditionel-
len Wissenschaftsbereiche ,,Sprache” oder ,Literatur® zuordnen; Sprechwissen-
schaft/ Sprecherziehung als Disziplin ist eher fachdidaktisch anerkannt, beschéftigt
sich aber auch wissenschaftlich mit allen Aspekten miindlicher Kommunikation und
liegt quer zur traditionellen Einteilung in Sprach- und Literaturwissenschaft.
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3.7. 3 Vermittlungsperspektive

Wer ,,Sprechen und Zuhoren erfolgreich unterrichten will, muss zwischen
Konzept und Medium unterscheiden. Konzeptionelle Miindlichkeit wird im Unter-
richt zwar reflektiert, ist aber nicht der Fokus bei der Vermittlung. Im Wesentlichen
geht es in Schule und Studium um konzeptionell schriftliche Formen im Medium der
Miindlichkeit. Es sollen die giiltigen Sprach- und Sprechnormen, Rede- und Ge-
sprachsformate sowie darin enthaltene Anspriiche an Hoérerbezug, Argumentation
etc. vermittelt werden, und diese zdhlen zur konzeptionellen Schriftlichkeit. Den-
noch muss eine moglichst weit reichende mediale Miindlichkeit gefordert werden, d.
h., auch entfaltete und vorbereitete Formen wie Prisentationen, Reden etc. sollten
nicht schriftsprachlich ausformuliert, sondern anhand von Stichwoértern frei gespro-
chen werden.

3.7.4 Vernetzungsmoglichkeiten

Aspekte der Eigenkompetenz konnen z. T. auch in allgemeinen Praxistrai-
nings zu Schliisselqualifikationen und schulpraktischen Studien erworben werden,
diagnostische Kenntnisse iiber den Spracherwerb, die Modellierung von Sprech-
denk- und Horverstehensprozessen sowie Stimm-, Sprach- und Sprechstérungen (bei
Kindern) in psychologischen bzw. psycholinguistischen Veranstaltungen.

3.7.5 Kommentar

Man wird besonders darauf achten miissen, dass die medial miindlichen
Formen in der Ausbildung hinreichend Beriicksichtigung finden. Denn nichts ist
unglaubwiirdiger als eine Lehrperson, die Miindlichkeit lehren will, selbst aber
Inhalte nicht iiberzeugend miindlich prisentieren kann.

4. Verzahnung der Phasen (CP)

4.1 Gegenstandsbereich

Die Lehrerbildung stellt ohne Frage eine der grofiten Herausforderungen der
Bildungspolitik dar, geht es doch darum, Menschen nachhaltig dafiir zu qualifizie-
ren, eines der teuersten und wichtigsten Giiter unseres Staates an Generationen von
Schiilerinnen und Schiilern zu vermitteln, d.h., diese zur konstruktiven Teilhabe an
der Gesellschaft zu beféhigen. Zugleich sind aber zentrale Kennzeichen der Bil-
dungspolitik in Deutschland zum einen die foderale Zersplitterung des Bildungsge-
dankens sowie das Fehlen einer Gesamtkonzeption fiir die Berufsqualifikation
angehender Lehrerinnen und Lehrer, wie zu Recht immer wieder, z. B. von Terhart,
bemingelt wird. Die im Bildungsprozess — in den Landern zudem sehr unterschied-
lich — angelegten Phasen der Ausbildung sind mit der Berufsiibernahme nur vor-
dergriindig abgeschlossen. Fiir einen nachhaltigen Erfolg der Qualifizierung ist eine
Abstimmung der Zielsetzungen und Inhalte der einzelnen Phasen (1. Hochschu-
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le/Wissenschaft; 2. Studienseminar/Praxis; 3. Schule/Berufseinstieg) unverzichtbar,
wenn die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer ihren immer anspruchsvoller werdenden
Aufgaben auch gerecht werden sollen.

4.2 Bezug zum fachspezifischen Kompetenzprofil

Ohne einer ,,Funktionalisierung® gerade von wissenschaftlicher Bildung das
Wort reden zu wollen, ist doch fiir die Gesamtqualifikation ein Blick auf das Ende
der Berufsausbildung, also auf die Erfordernisse des Berufsalltags, unverzichtbar.
Dabei soll vor dem Hintergrund der KMK-Vereinbarung, in der zwar die Bedeutung
der Anschlussfihigkeit des Wissens nachhaltig betont wird, in der die Notwendigkeit
einer Verzahnung verschiedener Teilbereiche der Gesamtqualifikation allerdings
keine Beriicksichtigung findet, aus pragmatischen Griinden der Blick zunéchst auf
die erste und zweite Phase der Lehrerausbildung gerichtet werden.

4..3 Vermittlungsperspektive

Unklar bleibt insbesondere die Gestaltung der Praxisphasen, die in viel
komplexerer Form als bisher in die Bachelor- und Masterstudiengéinge integriert
sind, was allerdings zugleich der Grund fiir die Verkiirzung der Ausbildungszeit in
der zweiten Phase in nahezu allen Bundeslédndern ist. Dabei ist die Gewéhrleistung
einer qualifizierten Vorbereitung, Betreuung und Auswertung der Praxisversuche
der Studenten unverzichtbar, um den klassischen Praxisschock zu vermeiden oder
zumindest zu verringern, aber auch um fiir den Lehrberuf ungeeignete Personen
moglichst frithzeitig dahingehend beraten zu kénnen, dass sie ihre Berufsorientie-
rung ihren Mdglichkeiten anpassen.

4.4 Vernetzungsmoglichkeiten

Denkbar wiren beispielsweise die Gestaltung von Vor- und Nachbereitungs-
seminaren in Tandems (Universitdt/Studienseminar). Hierzu kdnnten gemeinsame
Module entwickelt werden, die die Verflechtungsmoglichkeiten beider Phasen
exemplifizieren. Sinnvoll erscheint auch die wechselseitige Teilnahme von Vertre-
tern beider Phasen an Lehrveranstaltungen bzw. die gemeinsame Durchfiihrung
einzelner Seminarveranstaltungen oder -blocke. Dadurch kdnnte einerseits der Blick
auf die fiir den Unterricht unverzichtbare Didaktisierung wissenschaftlicher Erkenn-
tnisse, andererseits auf die Notwendigkeit wissenschaftlicher Fundierung von
Unterricht gerichtet bzw. geschérft werden.

4.5 Kommentar

Leider scheitert die Verzahnung der einzelnen Phasen bislang oft an rdumli-
chen, personellen oder institutionellen Bedingungen, vielfach aber auch an der
fehlenden Kommunikationsbereitschaft der jeweiligen Vertreter. Dennoch gibt es
bereits an verschiedenen Universititen Kooperationsmodelle mit vergleichbaren
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Zielsetzungen; sie sollten in sehr viel stirkerem Maf3e als bisher institutionalisiert
werden. Problematisch sind Studienordnungen, die durch Verlagerung von Praxis-
phasen in die Masterausbildung den wissenschaftlichen Anteil der Ausbildung
(Berechtigung zur Promotion) ebenso reduzieren wie die Praxisorientierung im
Referendariat. Unverzichtbar erscheint vor diesem Hintergrund der bundesweite
Ausbau einer qualifizierten Betreuung der Berufseingangsphase.

' Die Autor/-innen dieses Beitrags sind die folgenden, von den Verbanden (DGV

bzw. SDD) benannten Mitglieder des Gemeinsamen Arbeitskreises: Ulf Abraham
(UA), Jirgen Baurmann (JB), Petra Josting (PJ), Ina Karg (IK), Jorg Kilian (JK),
Peter Klotz (PK), Marita Pabst-Weinschenk (MP-W), Christian Plien (CP), Berbeli
Wanning (BW).



