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Iris Winkler

ZWEI WELTEN!? — INWIEWEIT DAS STUDIUM DER
FACHDIDAKTIK DEUTSCH ZUR PROFESSIONALISIERUNG
ANGEHENDER LEHRPERSONEN BEITRAGEN KANN

1. Einfiihrung'

Ob es uns gefillt oder nicht: Die Lehrerbildung wurde der Fachdidaktik bei der Ein-
richtung der Disziplin konstitutiv ins Pflichtenheft geschrieben (Kémper-van den
Boogaart 2008: 93). Dieser Umstand stoft in der Deutschdidaktik auf geteiltes Echo
(z.B. Kepser 2013: 60), und er bringt bei der Selbst- und Fremdwahrnehmung als
Wissenschaft durchaus problematische Begleiterscheinungen mit sich. Aber es ist
nicht zu dndern: Die Fachdidaktik Deutsch agiert in einer hybriden Doppelrolle
(z.B. Wieser 2015: 20). Als Wissenschaft erforscht sie aus der Perspektive der Dis-
tanz traditionell das Lehren und Lernen im Schulfach Deutsch. Neuerdings richtet
sich deutschdidaktische Forschung verstérkt auch auf das Lehren und Lernen in der
Deutschlehrerbildung. In der Lehrerbildung agiert die Deutschdidaktik zugleich als
eingreifende Instanz; sie tut das, indem sie Lernangebote fiir angehende wie prakti-
zierende Deutschlehrkréfte entwickelt und damit implizit oder explizit normativen
Annahmen iiber ‘gute’ Deutschlehrerbildung folgt. In den Projekten der Qualitats-
offensive Lehrerbildung wird diese Doppelrolle besonders augenfallig (Winkler et
al. 2018).

Interessanterweise befasst sich, wie Dorothee Wieser (2016) hervorhebt, der
deutschdidaktische Diskurs bislang kaum mit Zielen und Funktionen der Disziplin
im Rahmen der Lehrkriftebildung (Wieser 2016: 133). Wir folgen im Rahmen der
uns zugewiesenen Rolle nicht selten Setzungen von auflen, etwa dass mehr Praxis
gut fiir die Professionalisierung sei oder die (wie auch immer geartete) Vernetzung
von Fachwissenschaft und Fachdidaktik wiinschenswert.

Ich moéchte mit meinem Beitrag den deutschdidaktischen Diskurs iiber Ziele und
Reichweite deutschdidaktischer Hochschullehre anregen. Dabei bewege ich mich in
der eben skizzierten Doppelrolle als Wissenschaftlerin und Entwicklerin von Lern-
angeboten. Ob aus dieser Perspektiviiberlagerung diskussionswiirdige Reibungen
entstehen, klammere ich im Folgenden aus. Was ich zeigen mochte, ist, dass aus der
Perspektive der Wissenschaftlerin die Wirksamkeitserwartungen, die die Entwick-
lerin an die Lehre richtet, kréftig erschiittert werden. Das ist das erste Zwei-Welten-
Erlebnis, das diesen Beitrag grundiert.

1 Dem Beitrag liegt ein Plenarvortrag beim Symposion Deutschdidaktik 2018 in Hamburg
zugrunde. Fiir die Verdffentlichung wurde der Vortragsduktus beibehalten.
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Der erste Teil der Ausfiihrungen geht recht grundlegend auf Ziele deutschdidakti-
scher Lehre ein und soll diesbeziiglich meine eigenen normativen Setzungen, aber
auch deren Kontext explizieren. Die folgenden Teile des Beitrags befassen sich mit
den Moglichkeiten fachdidaktischer Hochschullehre vor dem skizzierten Zielhori-
zont. Diese Teile beziechen ganz wesentlich den Umstand mit ein, dass an den meis-
ten Studienorten in Deutschland mittlerweile Praxissemester als Bestandteile des
wissenschaftlichen Lehramtsstudiums eingefiihrt wurden. In diesem Aufeinander-
treffen zweier Sozialisationsinstanzen — Universitidt und Schule — in der akademi-
schen Lehrerbildung liegt die zweite Zwei-Welten-Begegnung, auf die der Titel
anspielt.

2. Normativer Rahmen: Ziele deutschdidaktischer Lehre

Was die akademische Lehrkréftebildung der ersten Phase betrifft, besteht weithin
Einigkeit, dass hier keine Handlungskompetenzen fiir das Unterrichten aufgebaut
werden konnen. Die erste Phase gilt, folgt man u. a. den einschlagigen KMK-Vorga-
ben, als zustindig fiir den Aufbau wissenschaftlicher, sog. theoretischer Wissensbe-
stinde der angehenden Lehrpersonen (KMK 2014: 4, KMK 2017: 3f.). Diese Wis-
sensbestinde werden in Uberlegungen zum Verhiltnis von Wissen und Handeln oft
als Reflexionswissen akzentuiert (Neuweg 2005, Neuweg 2011, Winkler 2015).
Dieses sollte mindestens bei der Vor- und Nachbereitung von Unterricht greifen.
Immer wieder als Zielgro3e benannt wird — nicht zuletzt in den Projekten der ,,Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung® — der ,,reflective practitioner™ (Schon 2000 [1983]).
Damit verbunden ist die fachdidaktische Hoffnung, dass entsprechende wissensba-
sierte Reflexionen dann auch irgendwann irgendwie produktiv durchschlagen auf
konkrete Entscheidungen im Unterricht. Krauss et al. (2017) etwa stellen ausgehend
von vorliegenden empirischen Befunden fest, dass Wissen als ,,notwendige Voraus-
setzung fiir professionelles Handeln im Unterricht” betrachtet werden kann, auch
wenn es nicht automatisch zu professionellem Handeln fiihrt (Krauss et al. 2017: 38;
Hervorhebung ebd.).

Wie man sich den Weg vom Wissen zum Handeln vorstellen kann, so wie er in der
zweistufigen Lehrerbildung und den KMK-Standards angelegt ist, dazu bietet das
Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015: 7) einen Erkldrungsansatz. Ich gehe
darauf an dieser Stelle etwas ausfiihrlicher ein, weil es sich um ein aktuell géngiges
Modell der Lehrkrifteprofessionalisierung handelt und weil die weiter unten fol-
genden Uberlegungen (siehe Abschnitt 4.2) dazu anregen, die dahinterliegenden
Annahmen zu liberpriifen. Blomeke et al. (2015) modellieren Kompetenz als Konti-
nuum. Dieses Kontinuum reicht von kognitiven und motivationalen Dispositionen
des Individuums {iiber die situationsspezifischen Fihigkeiten des Wahrnehmens,
Interpretierens und Entscheidens bis zur Performanz, also dem beobachtbaren Ver-
halten. Dem Modell zufolge ist davon auszugehen, dass im Studium erworbenes
Wissen die Wahrnehmung und Interpretation von Unterrichtssituationen und damit
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auch situationsbezogene Entscheidungen und das beobachtbare Verhalten beein-
flusst. Das Modell stiitzt also die Relevanz des Erwerbs von ‘Theoriewissen’ im Stu-
dium.

Ich komme zuriick zum oben angesprochenen Reflexionskonzept, das Zielvorstel-
lungen fiir die Lehrkréftebildung in der ersten Phase rahmt und dennoch in der
Regel abstrakt bleibt. Damit deutlicher wird, welche Anforderungen an Lernende
damit verbunden sind, muss es konkretisiert werden. Das Reflexionskonzept préigt
sehr stark meine personlichen Uberlegungen zu den Zielen fiir (meine) deutschdi-
daktische Lehre (Winkler 2015). Meinen Studierenden lege ich zu Beginn meiner
Lehrveranstaltungen folgende Eckziele dar, an deren Erreichen ich den Erfolg mei-
ner Lehre messe. Ich mochte, dass die Studierenden

e sich ihr implizites Wissen iiber Deutschunterricht bewusst machen;

e cxplizites wissenschaftliches Wissen zu ausgewéhlten Fragen des Deutschunter-
richts erwerben;

e beides zueinander schlussfolgernd in Beziehung setzen;

e vor diesem Hintergrund Beispiele aus der Unterrichtspraxis analysieren und
reflektieren;

e also: neue Perspektiven auf Deutschunterricht einnehmen.

Sie sehen, dass ich wissenschaftliches Wissen durchaus fiir praxisrelevant erachte.
Nun lehrt uns, wenn wir in die fachdidaktische Lehre an der Universitét involviert
sind, unsere Privatempirie, dass das Verhiltnis von ,Theorie’ und ‘Praxis’ span-
nungsreich ist —und zwar entgegen allen normativen Annahmen wissenschaftlicher
Lehrerbildung. Die Debatte in Didaktik Deutsch (Heft 44 und 45, 2018) wirft darauf
ein Schlaglicht. Die Problematik wird besonders augenfillig, seit in Form von Pra-
xissemestern und Langzeitpraktika immer mehr Praxisanteile ins Lehramtsstudium
integriert werden. Ein Student und Teilnehmer der Interviewstudie meines Dok-
toranden Felix Ziihlsdorf, gefragt nach Vorschldgen fiir ein ideales Lehramtsstu-
dium, bringt die Lage aus seiner Sicht wie folgt auf den Punkt:

Ja, also auf jeden Fall wiirde ich die ersten Semester [...] gleich praxisorientierter
gestalten. [...] dass man gleich mal mit STUNDENplanung beginnt in den ersten
Semestern und NICHT erst solche Dinge hat wie Historische Grammatik, die in der
Praxis / in der Praxis nichts bringen. [...] Dass man gleich weif3 ,,Okay, was kommt auf
mich zu?“. Nicht erst dann im Praxissemester ,,Oh! Das ist ja alles / ich hab / was hab
ich denn bis jetzt gelernt? Jetzt sitze ich liber den Unterrichtsstunden und hab keinen
Plan.” (Ziihlsdorf'i. V.)

An der zitierten Stelle im Interview verweist der Student zwar auf fachwissenschaft-
liche Studieninhalte, im weiteren Verlauf des Interviews aber wird in Bezug auf die
Fachdidaktik die praktische Relevanz von ,,Empirie” und ,,theoretische[n] Studien*
bezweifelt.

Mir ist im vorliegenden Beitrag wichtig zu zeigen, dass wir durch die Konstruktion
des Studiums und mangelnde Bewusstheit dariiber, welche Anforderungen aus
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dieser Konstruktion resultieren, solche Probleme erst verursachen. Mit anderen
Worten: Wenn wir von den Studierenden Reflexionsleistungen erwarten, wie ich sie
eben skizziert habe, die in Praxisphasen auf das eigene Unterrichtshandeln bezogen
werden sollen, dann stellen wir Maximalstandards auf, die kaum erreichbar sind —
und zwar nicht, weil die Studierenden nicht verstindig genug wéren, sondern auf-
grund in der Ausbildungsstruktur angelegter Hiirden. Die folgenden Beispiele bil-
den den Ausgangspunkt der Argumentation. Sie zeigen, inwieweit Studierende des
Lehramts Deutsch in der Mitte ihres Studiums die erwiinschten reflexiven Kompe-
tenzen ausgebaut haben.

3. Lernstand: Erste Befunde aus dem Projekt OVID-PRAX
3.1 Projektkontext

Die Beispiele stammen aus dem Forschungsprojekt OVID-PRAX, das wir in der
Fachdidaktik Deutsch in Jena zusammen mit der Arbeitsgruppe des Kollegen Ale-
xander Groschner aus der Erziehungswissenschaft durchfiihren. In OVID-PRAX
untersuchen wir im Rahmen einer Interventionsstudie, wie unterschiedliche For-
mate von Feedback wihrend des Praxissemesters auf bestimmte Facetten professio-
neller Kompetenz seitens der Studierenden wirken. Die Teilnehmenden an der
Untersuchung studieren das Lehramtsfach Deutsch fiir Gymnasium oder Regel-
schule. Sie absolvieren zum Zeitpunkt der Untersuchung das Praxissemester, das in
Jena im 5. oder 6. Semester stattfindet und seit 2007 etabliert ist. Das Akronym
OVID-PRAX steht fiir ,,Onlinebasiertes Videofeedback im Praxissemester* und
deutet auf ein zentrales Interventionsmerkmal (s.u.) hin. Die Studierenden durch-
laufen im Rahmen des Projekts folgende Schritte:

(1) Dokumentation:

In beiden Interventionsgruppen dokumentieren die Studierenden eine selbst gehal-
tene Unterrichtsstunde im Praxissemester. Die erste Interventionsgruppe — die
Video-Gruppe — videographiert eine eigene Unterrichtsstunde und stellt einen
Videoausschnitt, der nach festgelegten Kriterien auszuwihlen ist, auf einer moodle-
basierten Online-Plattform ein (Kleinknecht/Gréschner 2016). In der zweiten
Interventionsgruppe — der Text-Gruppe — tritt an die Stelle des Videoausschnitts ein
ausfiihrliches Hospitationsprotokoll, das die Studierenden wechselseitig von ausge-
wihlten Praxissemesterstunden erstellen. Auerdem werden in beiden Gruppen die
Unterrichtsplanung und eine Beschreibung des Unterrichtskontextes auf der Lern-
plattform verfiigbar gemacht.

(2) Selbstreflexion:

Aus deutschdidaktischer Perspektive sollen die Studierenden zum dokumentierten
Unterrichtsausschnitt eine Fragestellung formulieren, zu der sie Feedback erbitten.
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(3) Feedback:

Peers und im Anschluss auch Expertinnen und Experten aus der Deutschdidaktik
und der Erziechungswissenschaft geben tliber das Tool Feedback zum eingestellten
Unterrichtsausschnitt.

(4) Feedback-Balance:

In ihren deutschdidaktischen Hausarbeiten zum Praxissemester sind die Studieren-
den in Text- wie Videogruppe gefordert, den thematisierten Stundenausschnitt riick-
blickend nochmals zu reflektieren und Schlussfolgerungen aus den Feedbacks zu
ziehen.

Ergédnzend zu erwéhnen ist, dass die Studierenden seitens der Fachdidaktik die Vor-
gabe erhalten haben, eine Stunde aus dem Literaturunterricht zu dokumentieren, in
deren Mittelpunkt ein epischer Kurztext steht. Dadurch sollen die Daten wenigstens
einigermalflen vergleichbar gehalten werden.

Die Intervention hat im Wintersemester 2017/18 und im Sommersemester 2018
stattgefunden. Insgesamt haben 80 Studierende teilgenommen, davon 38 in der
Video-Gruppe und 42 in der Text-Gruppe. Im Wintersemester 2018/19 wird die
Erhebung mit einer Kontrollgruppe (N=43) vervollstandigt.

Die Untersuchung ist im Kontext dieses Beitrags zweifach von Interesse. Durch die
Dokumentationen 80 studentischer Deutschstunden liegt eine relativ breite Daten-
grundlage dariiber vor, wie Literaturunterricht im Praxissemester angelegt bzw.
durchgefiihrt wird. Das ist angesichts der noch immer eher sparsamen empirischen
Befundlage zu tatsdchlich stattfindendem Deutschunterricht ein Gewinn. Aufler-
dem ermdglichen die Daten einen gleichfalls breiten diagnostischen Blick darauf,
was Studierende in diesem Stadium ihres Lehramtsstudiums zu leisten in der Lage
sind, sowohl als unterrichtende Novizen, aber eben auch auf der Ebene der fachdi-
daktischen Reflexion. In meinem Vortrag ist vor allem der zuletzt genannte Aspekt
interessant. Das heif3t, es riicken die Stundenplanungen und -reflexionen in den
Fokus, und zwar unter folgender Fragestellung: Wenn wir annehmen, dass das Stu-
dium der Fachdidaktik Deutsch insbesondere auf den Erwerb von Reflexionswissen
zielt, das zumindest vor und nach dem Unterrichten wirken sollte — wie ist es im 5./
6. Semester um den diesbeziiglichen Lernstand bestellt?

Die folgenden Beispiele haben im Argumentationsgang den Stellenwert der [1lustra-
tion. Sie dienen zur Generierung von Thesen und zur Theorieentwicklung. Die Aus-
wertungen im Rahmen von OVID-PRAX sind noch nicht so weit, dass systematisch
empirische Befunde vorgelegt werden konnten. Allerdings stehen die Beispiele fiir
Merkmale, die sich in vielen Féllen zeigen.
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3.2 Kommentierte Beispiele
3.2.1 Skripts von Literaturunterricht

Betrachtet man alle in OVID-PRAX dokumentierten Literaturstunden, ist das fiir
mich auffilligste Merkmal, dass ganz klar Skripts von Literaturunterricht zutage
treten, also mehr oder weniger unbewusste Drehbiicher fiir Stundenabldufe in Bezug
auf bestimmte Lerngegenstidnde. Das Konzept der Unterrichtsskripts ist von Seidel
(2003), die sich mit Skripts fiir den Physikunterricht befasst, in den fachdidakti-
schen Diskurs eingebracht worden. Es greift zuriick auf kognitionspsychologische
Arbeiten seit den 1970er Jahren. Unter Skripts werden im Gedéchtnis gespeicherte
routinisierte Handlungsfolgen fiir wiederkehrende Situationen verstanden. Zu
einem Skript gehdren auch bestimmte Rollen und an sie gerichtete Erwartungen
(Schank/Abelson 1977: 36—42). Bei Unterrichtsskripts handelt es sich Seidel
zufolge um ,,implizites Wissen iiber typischen Unterricht [...] mit der Funktion,
dass der Ablauf und wesentliche Kennzeichen von Unterricht fiir die beteiligten Per-
sonen nicht stindig neu expliziert werden miissen® (Seidel 2003: 35).

Grundsétzlich haben Skripts eine orientierende und entlastende Funktion, gerade in
komplexen Situationen wie der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung. Problema-
tisch sind sie, wenn sie zur Tradierung von Mustern fiithren, auch wenn diese Muster
eben gerade nicht den verfolgten Zielen dienen. Unterrichtsaktivititen stehen dann
losgeldst von oder gar im Widerspruch zu didaktischen Uberlegungen, als hitten
sich entsprechende Routinen verselbststidndigt. Das diesbeziiglich dominanteste
(Teil-)Skript in den OVID-PRAX-Daten ist, dass bei der Arbeit mit dem ausgewahl-
ten epischen Kurztext listenartig Gattungsmerkmale priasentiert und/oder nachge-
wiesen werden. Ein Bezug zu den {ibrigen Stundenschritten ist dabei bei Weitem
nicht immer gegeben. Als weitere prominente Varianten oder auch Teile von Skripts
fiir die Arbeit mit epischen Kurztexten zeigen sich die Kldrung unbekannter Worter
nach der Primérlektiire — auch wenn die durch den jeweiligen Text aufgeworfenen
Verstehensprobleme auf einer ganz anderen Ebene liegen — und das Formulieren
von Abschnittsiiberschriften — auch wenn dadurch Kohérenzetablierung oft eher
behindert als gefordert wird.

Dass es im Literaturunterricht so etwas wie Skripts gibt, ist nicht neu (z. B. Golitzer
2009, Herrlitz 1998, Wiezorek 2017: 104f.). Neu an den OVID-PRAX-Daten ist die
groBBe Anzahl der Beispiele, die die Annahme empirisch fundieren, dass es sich nicht
um eine zufillige Beobachtung handelt. Es ldsst sich also feststellen, dass die Stu-
dierenden bei der Unterrichtsplanung vorwiegend auf Muster zuriickgreifen, die sie
vermutlich in der eigenen Schulzeit erworben haben. Das ist bei ihrem Ausbildungs-
stand wenig verwunderlich. Fiir alternative Modelle, wie sie beispielsweise Juliane
Koster (2015) fiir den Umgang mit Gattungswissen skizziert, fehlt es an Vorbildern.
In ihrer Not (,,°Oh! Das ist ja alles / ich hab / was hab ich denn bis jetzt gelernt?
Jetzt sitze ich liber den Unterrichtsstunden und hab keinen Plan’“; s. 0., Abschnitt 2)
entscheiden sich die Studierenden fiir Vertrautes. Interessanter — oder, wie ich finde,
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regelrecht aufregend — wird es, wenn man sich anschaut, inwieweit die Studierenden
ihr in Hochschulseminaren erworbenes fachdidaktisches Wissen nutzen, um ihre
Planungs- und Unterrichtsentscheidungen im Nachhinein zu begriinden und zu
reflektieren. Das ist, wenn wir den normativen Vorgaben und Annahmen folgen, die
Ebene, auf der die Studierenden bereits etwas gelernt haben sollten.

3.2.2 Fachdidaktisches Reflektieren

Die Datenquelle, die den folgenden Ausfithrungen zugrunde liegt, sind die Hausar-
beiten zum Praxissemester, in denen die Studierenden gefordert waren, die sog.
Feedback-Balance herzustellen, also den eingestellten Unterrichtsausschnitt vor
dem Hintergrund der Feedbacks zu reflektieren und ggf. Alternativen zu entwickeln.
Die Studierenden in OVID-PRAX wurden vorab klar dariiber informiert, dass ihre
Hausarbeiten sich an die Fachdidaktikerinnen an der Universitit richten, die auch
die Bewertung vornehmen. Erwartbar wiren also fachdidaktische Argumentatio-
nen, die sich an Kriterien der Wissenschaft orientieren. Der Konjunktiv II deutet es
schon an: Tatséchlich zeigen sich in der Mehrzahl der Hausarbeiten Varianten des
Umgangs mit fachdidaktischem Wissen und dem gesetzten Reflexionsanspruch, die
unsere (jedenfalls meine) deutschdidaktischen Lehrziele und Wirksamkeitserwar-
tungen ins Wanken bringen.

Wenn man die vorliegenden Hausarbeiten durchgeht, lassen sich in Bezug auf den
Reflexionsanspruch grob fiinf Varianten unterscheiden, die sich zwischen den Polen
des Sich-Entziechens und des Sich-Einlassens bewegen. Mehr oder weniger dem
Sich-Entziehen ordne ich drei Varianten zu: Ignorieren, Zuriickweisen, Prisentie-
ren. Das Sich-Einlassen duflert sich zum einen im performativen Einlosen des
Anspruchs, zum anderen im Schwanken zwischen den Relevanzsetzungen von
Fachdidaktik und Schule.

Ignorieren

Auswahlentscheidungen werden in den Hausarbeiten hdufig mit den Vorgaben der
betreuenden Lehrperson oder auch mit Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
begriindet. Was die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts betrifft, ist das, wie
bereits angemerkt, nachvollziehbar und mit der Praktikanten- bzw. Novizenrolle
erklarbar. Beachtenswert ist nicht der Umstand der Orientierung an Bekanntem,
sondern dass in der universitdren Hausarbeit, also der Argumentation fiir den akade-
mischen Kontext, andere Begriindungen schlicht nicht fiir nétig erachtet werden.
Das Reflexionsgebot wird also ignoriert:

Ich habe mich fiir die Kurzgeschichte ,,Das Brot“ von Wolfgang Borchert entschieden.
Die Geschichte wurde wihrend meiner Schulzeit des Ofteren behandelt, zunéchst in
der Mittelstufe, spater unmittelbar vor dem Abitur. Mir war der Text sehr geldufig und
zudem wusste ich bereits, wie eine Diskussion liber einzelne Probleme oder Charak-
tereigenschaften aussehen kann, da ich als Schiiler bereits an solchen teilgenommen
hatte. (V_17_18)
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An diesem Beispiel sieht man auch, dass Skripts bis auf die Ebene des konkreten
Unterrichtsgegenstandes, also hier des Textes, hinunter wirken: Man weiB3, wie ,,Das
Brot“ zu besprechen ist.

Zuriickweisen

Die Variante des Zuriickweisens tritt auf, wenn Feedback zwar aufgegriffen, aber
mit Verweis auf schulische Relevanzsetzungen abgewehrt bzw. nicht zur Entwick-
lung von Handlungsalternativen genutzt wird. So scheint fiir etliche Studierende ein
anderer Zugang zu epischen Kurztexten als der iiber Gattungsmerkmale gar nicht im
Rahmen des Méglichen oder Bedenkenswerten zu liegen. Auch dafiir ein Beispiel:
Uber die Feedbacks angesprochen auf den fehlenden Zusammenhang zwischen
dem Unterrichtseinstieg iiber Gattungsmerkmale und der folgenden Stunde zu Wla-
dimir Kaminers ,,Schonhauser Allee im Regen® beschwert sich ein Student zunéchst
iiber die Vorgaben der Universitit, einen epischen Kurztext unterrichten zu miissen,
was dazu gefiihrt habe, dass seine Stunde keinen Kontext gehabt habe. Damit
begriindet er auch seinen Einstieg. Er schreibt:
[Ich wusste], dass die Schiiler bereits im Vorjahr das Thema Kurzgeschichten behan-
delt haben. Mein Gedanke war demnach, dass ich in einer ohnehin thematisch kontext-
losen Stunde nicht auch noch ohne Ankniipfung an vorhandenes Wissen seitens der
Schiiler einsteigen wollte. Durch diesen Einstieg konnten sich die Schiiler zumindest
grob thematisch orientieren, um zu verinnerlichen, was wir in dieser Stunde bearbei-
ten. Ich finde deshalb, dass mein Einstieg trotz des scheinbar nicht absehbaren Zusam-
menhangs zur restlichen Stunde trotzdem durchaus sinnvoll war. (T_18_7)

Prasentieren

Eine Variante des Umgangs mit fachdidaktischem Wissen bezeichne ich als
,,Priasentieren®. Es handelt sich um Hausarbeiten, in denen Studierende ihr Wissen
iiber fachdidaktisch prominente Konzepte platzieren, ohne dass daraus irgendetwas
fiir die Argumentation folgt. Es geht in diesen Arbeiten nicht darum, das Wissen zur
Reflexion zu nutzen, sondern nachzuweisen, dass man es kennt. Perkins (2008)
spricht diesbeziiglich von einem possessiven Wissensverstindnis. Um den Re-
flexionsanspruch einzuldsen, wire, folgt man Perkins, eine performative oder gar
proaktive Haltung gegeniiber Wissen erforderlich und damit eine Einstellungs-
dnderung:

The shift from possessive knowledge to performative knowledge involves a transition
from a utilitarian to a sense-making spirit. Understanding rather than just getting
something done now occupies the foreground. The further shift to proactive know-
ledge invokes yet another mindset, a disposition towards inquiry and creativity.
(Perkins 2008: 8)

Nicht selten zeigen die Hausarbeiten, dass die prasentierten Wissensbestande nicht
verstanden wurden, beispielsweise wenn Reihumlesen als Lautleseverfahren zur
Forderung von Lesekompetenz bezeichnet wird oder wenn das Nachweisen von
Gattungsmerkmalen als Einlosen des Spinner’schen Aspekts ,,Prototypische Vor-
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stellungen von Gattungen gewinnen® (Spinner 2006) gilt. Positiv gewendet kann
man feststellen, dass diese Studierenden es immerhin fiir erforderlich halten, wis-
senschaftliche Wissensbestinde zu erwihnen, auch wenn sie sie nicht zum Weiter-
denken von Bekanntem nutzen.

Einlosen

Was die Formen der Einlassung betrifft, soll auf die Variante des Einldsens nur
knapp eingegangen werden. Die entsprechenden Hausarbeiten folgen weitestge-
hend den Anspriichen an wissenschaftliches Argumentieren und Reflektieren.
Damit losen sie die im akademischen Kontext gesetzte Erwartung ein, sie zeigen
also fachdidaktische Performanz. Auch wenn sie das Professorinnenherz héher-
schlagen lassen: Man kann diese Variante nicht vorschnell als Optimalvariante ein-
ordnen. SchlieBlich ist auch denkbar, dass diese Studierenden schulische und akade-
mische Anforderungen souverdn voneinander abkoppeln und hier dieser und dort
der anderen Logik folgen. Besonders interessant erscheint deshalb die Variante des
Schwankens.

Schwanken

Diese Studierenden scheinen sich in einer Art Rollenkonfusion zu befinden; d. h. sie
schwanken als Autorinnen der Hausarbeit zwischen ihrer Rolle als Praktikantinnen,
fiir die die Logik der Schule gilt, und ihrer Rolle als Studierende, in der sie sich die
Regeln wissenschaftlicher Argumentation zu eigen machen sollten. Ein Beispiel
hierfiir ist ein Student, der, weil es sich wegen der Gegebenheiten vor Ort nicht
anders einrichten lieB3, nicht einen epischen Kurztext, sondern Giinter Eichs ,,Inven-
tur zum Unterrichtsgegenstand gewdhlt hat. Das Gedicht wird themenorientiert
betrachtet. Es soll als Hintergrundfolie dafiir dienen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in einem 11. Gymnasialjahrgang die Bedeutung von Besitz in ihrem Leben
reflektieren und entsprechende eigene ,,Inventur*-Gedichte schreiben. Zielstellung
und Anlage der Stunde sind vor diesem Hintergrund schliissig. Allerdings schiebt
der Student ecine Phase in seinen Unterricht ein, in der er den Schiilerinnen und
Schiilern eine Formanalyse des Eich-Gedichts abverlangt. Diese steht in keinerlei
Zusammenhang zum ibrigen Stundenkonzept. In meiner Deutung des Beispiels
scheint hier wiederum ein Skript von Literaturunterricht durchzuschlagen, nimlich
dass eine Lyrikstunde ohne Formanalyse schlicht nicht denkbar ist. Der Student
bemerkt selbst, dass die Stundenphase mit der Formanalyse fragwiirdig ist, und er
erbittet dazu von sich aus Feedback. Riickblickend begriindet er seine Entscheidung
damit, dass er bei seinen ,,erste[n] eigenen Gehversuchen auf dem Gebiet der Lyrik*
Sicherheit gesucht habe. Im Ubrigen habe er, wie im Expertenfeedback angespro-
chen, die Analyse tatsdchlich ,.lediglich aus Gewohnheit™ und orientiert am Ablauf
iiblicher Lyrikstunden in den Unterricht integriert.

Obwohl mir bereits bei den Voriiberlegungen der inhaltliche Bruch zwischen Einfiih-
rung der Unterrichtseinheit und dem eigentlichen Hauptteil — eben der Ubertragung
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[von] personlichen Uberlegungen zum Thema emotionaler Besitz auf das Geriist von
Giinter Eichs Gedicht — negativ aufgefallen war, habe ich den Schritt nicht gewagt, auf
die Analyse zu verzichten. Auch jetzt kime es mi[r] noch falsch vor, diese vollstindig
zu ignorieren. (V17_7)

In Beispielen wie diesem sind die Studierenden prinzipiell in der Lage, ihr fachdi-
daktisches Wissen zur Reflexion von Planungs- und Umsetzungsentscheidungen im
Unterricht zu nutzen. Das Beispiel zeigt aber auch, dass die Studierenden schwan-
ken, ob sie bei ihren Reflexionen innerhalb der Textsorte Hausarbeit die Logik der
Wissenschaft oder nicht doch lieber die Logik der Schule anlegen sollen, wobei die
Schule im Vorteil erscheint: ,,Auch jetzt kime es mi[r] noch falsch vor, diese [die
Formanalyse] vollstidndig zu ignorieren.*

3.3 Zwischenbilanz

Die Daten aus dem Projekt OVID-PRAX legen den Schluss nahe, dass Studierende
im Praxissemester sich bei ihren deutschdidaktischen Entscheidungen in erster
Linie an bekannten schulischen Mustern orientieren. Dies gilt auch fiir die im
Rahmen der Hausarbeiten geforderten Reflexionen, und zwar obwohl diese institu-
tionell klar im Kontext der Universitit und der wissenschaftlichen fachdidaktischen
Diskussion angesiedelt sind.

4. Erklarungsansatz und Diskussion

Einen interessanten Erklarungsansatz fiir die skizzierten Phinomene bietet die
neoinstitutionalistische Organisationstheorie, die aus der Soziologie kommt
(Walgenbach 2014: 295-298). Die Neoinstitutionalisten gehen davon aus, dass das
Handeln von Akteuren in Organisationen von Erwartungen bestimmt wird, die von
auflen an sie herangetragen werden. Es wird also eine Makroebene eingefiihrt, die
Entscheidungen auf der Mikroebene der jeweiligen Organisation beeinflusst. Die
Akteure selbst teilen diese Erwartungen als kollektive Vorstellungen von Rollen und
Aufgaben. Wenn Handlungen und soziale Beziehungen in Organisationen als
gesetzt hingenommen und nicht mehr hinterfragt werden, dann sind sie institutiona-
lisiert. Der Deutschunterricht ist diesem Verstindnis zufolge eine Institution, fiir die
geteilte Vorstellungen und Erwartungen dazu bestehen, wer in welcher Situation
was zu welchem Zweck zu tun hat. Institutionen haben eine kulturelle Dimension,
weil sie sozial konstruiert sind; und sie haben eine kognitive Dimension, weil sie bei
den Individuen mental repriasentiert sind und so deren Wirklichkeitswahrnehmung
und Handeln beeinflussen (Goldenstein/Walgenbach 2018: 4). Der Befund, dass
sich in den Unterrichtsstunden der Studierenden in OVID-PRAX wiederkehrende
Unterrichtsskripts zeigen, lisst sich mit dieser Uberlegung unmittelbar in Einklang
bringen. Beim Nachdenken dariiber, wie weit deutschdidaktische Lehre wirken
kann, lenkt der Neoinstitutionalismus den Blick auf zwei blinde Flecken in unseren
hochschuldidaktischen Annahmen:
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e Wir iibersehen, dass im schulischen Deutschunterricht andere Regeln gelten als
die, die wir von der Fachdidaktik aus betrachtet dort gern gelten sehen wiirden.

e Wir iibersehen den Einfluss der Makroebene auf das Akteurshandeln.

4.1 Zur Logik der Praxis

Dass Praxis ihrer ganz eigenen Logik folgt, ist zundchst einmal nicht neu (z.B.
Bourdieu 1993; Neuweg 2011; Bohnsack 2012). Uber den Neoinstitutionalismus
aber wird ausgeschirft, dass der Gegenstandsbereich ,,Deutschunterricht® als /nsti-
tution in der wissenschaftlichen Deutschdidaktik und im Handlungsfeld Schule
unterschiedlich reprisentiert ist. Oder anders ausgedriickt: In Universitit und
Schule haben sich in Bezug auf den Deutschunterricht kategorial unterschiedliche
Betrachtungsweisen herausgebildet (,,institutionalisiert”), die durch die Anforde-
rungslogik der jeweiligen Organisation bestimmt sind (Abb. 1). Die Deutschdidak-
tik als Wissenschaft sucht aus der Distanz der Beobachterin heraus nach Zusam-
menhingen und Erkldrungen. Dabei stellt sie Etabliertes infrage und institutionali-
siert in ihrem Diskurs Normen fiirs Handlungsfeld, die das aus wissenschaftlicher
Sicht Wiinschenswerte fokussieren. Fiir Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer in
der Schule dagegen, die unter Zeitdruck in komplexen Situationen Entscheidungen
treffen miissen, ist in Bezug auf den Deutschunterricht vorrangig das Machbare
normsetzend und Bewéhrtes institutionalisiert.

DU* DU**

Nahe:

* Entscheiden

¢ Storungen vermeiden
* Machbares erreichen
¢ Bewahrtes nutzen

Distanz:

e Erklaren

* Infrage stellen
* Normen setzen

Universitdt
Deutschdidaktik
a|nyas

Deutschunterricht (DU)

Abb. 1 Logik der Deutschdidaktik — Logik der Schule’

2 Mit den Denkblasen in dieser und den folgenden Grafiken sollen die mentalen Représentationen
dargestellt werden, die Akteure in Universitit und Schule vom Handlungsfeld Deutschunterricht
bilden. Dass sich diese Représentationen wie erldutert je nach Perspektive der jeweiligen Organi-
sation unterscheiden, ist mit Sternchen angedeutet, die fiir Varianten stehen: DU* bezieht sich
als mentale Reprisentation zwar auf denselben Gegenstandsbereich wie DU**, beide Reprisen-
tationen unterscheiden sich aber aufgrund des Organisationskontextes kategorial.
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Im Lichte des Neoinstitutionalismus betrachtet, ist das altbekannte Theorie-Praxis-
Problem keines, das unter Verweis auf die Begriffsstutzigkeit der jeweils anderen
Seite diskutiert werden kann. Aufgrund der Relevanzsetzungen in der Organisation
Schule auf der einen Seite und der Organisation Universitdt auf der anderen Seite
miissen sich geradezu die Vorstellungen von Deutschunterricht systematisch unter-
scheiden, weil sich die institutionalisierten Erwartungen an Akteure in Universitét
und Schule systematisch unterscheiden.

Vom Individuum aus gesehen kann Deutschunterricht allerdings durchaus parallel
in unterschiedlichen Rationalititsformen repriasentiert sein. Goldenstein und Wal-
genbach (2018) unterscheiden diesbeziiglich ein diskursives und ein praktisches

Bewusstsein. Beide Formen konnen sich auf ein und dieselbe Institution richten
(Abb. 2).

5 3 -

@ :g Distanz: Nahe: . §

g S e Erkldren * Entscheiden g

S5 g « Infrage stellen * Stérungenvermeiden  ®
a * Normen setzen * Machbares erreichen

* Bewadhrtes nutzen

Deutschunterricht (DU)

hifghet

Abb. 2 Diskursives und praktisches Bewusstsein — konkurrierende Dispositionen

Eine Institution wird im praktischen Bewusstsein repriasentiert, wenn sie in wieder-
kehrenden Situationen durch Nachahmung unbewusst internalisiert wird. Das dis-
kursive Bewusstsein dagegen greift, wenn auf die Institution bezogenes Wissen
i.d.R. liber Sprache gezielt vermittelt und angeeignet wird. Fiir unsere Studieren-
den, die selbst jahrelang Schiilerinnen und Schiiler waren, heif3t das, dass sie Muster
und Regeln des schulischen Deutschunterrichts 1angst im praktischen Bewusstsein
verankert haben, bevor sie im Studium der Fachdidaktik eine neue, wissenschaftli-
che Vorstellung von Deutschunterricht aufbauen. Wenn Institutionen bei Akteuren
zugleich im diskursiven und praktischen Bewusstsein abgelegt sind, dann konkur-
rieren beide Bewusstseinsmodi oder Dispositionen. Diese Konkurrenz wirkt immer
dann, wenn Wahrnehmungen, Interpretationen und Entscheidungen (Blomeke et al.
2015) in Bezug auf den betreffenden Gegenstandsbereich — in unserem Fall: in

Bezug auf den Deutschunterricht — gefragt sind (Goldenstein/Walgenbach 2018:
14f1)).
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Indem nun das Praxissemester ins Studium integriert wird, werden die Studierenden
in eine Doppelrolle mandvriert, deren immanenter Widerspruch nur schwer aufzu-
losen ist. Als Studierende sollen sie einen wissenschaftlich grundierten, distanziert-
reflexiven Blick auf eigenes und fremdes Handeln im Deutschunterricht einneh-
men. Das ist die Intention, die hinter den Praxisphasen als Teil des Universititsstudi-
ums steht. Im Praxissemester aber agieren sie in der Organisation Schule, den dort
geltenden Zwéngen und Erwartungen ausgesetzt. Aus der Perspektive des Prakti-
kanten bzw. der Praktikantin ist das wissenschaftliche Wissen notwendigerweise
nicht viel wert, weil es gemessen am Anspruch, zur Bewéltigung von Praxis beizu-
tragen, nicht geniigen kann. Die Ausbildungsstruktur provoziert also, dass die Stu-
dierenden unter dem Druck der Situation der Logik der Praxis Vorrang einrdumen,
bevor sich ihr wissenschaftliches Denken stabilisieren konnte.

DU*

Distanz:
¢ Erkldren
* Infrage stellen

STUDENT/IN | * Normen setzen

Universitdat
Deutschdidaktik

Pl
Nahe:
* Entscheiden
* Stoérungenvermeiden
¢ Machbareserreichen

* Bewahrtes nutzen PRAKTIKANT/IN

I ainyos

Abb. 3 Eigene Unterrichtspraxis wissenschaftlich reflektieren

Wenn die Studierenden ihre Hausarbeiten zum Praxissemester verfassen, miissen
sie die Rolle des Praktikanten oder der Praktikantin verlassen, die Studierendenrolle
einnehmen und ihr eigenes Agieren in der Praktikantenrolle aus wissenschaftlicher
Distanz heraus reflektieren (Abb. 3). Das erscheint als hoher Anspruch, denn er
setzt letztlich das Bewusstsein iiber die eigene Doppelrolle und die unterschiedli-
chen institutionellen Erwartungen voraus. Die Art und Weise, wie die Studierenden
in ihren Hausarbeiten mit der Reflexionserwartung umgehen, illustriert diese
Schwierigkeiten: Diejenigen, die den Anspruch ignorieren oder zuriickweisen, blei-
ben als Schreibende in der Praktikantenrolle. Sie argumentieren aus ihrem prakti-
schen Bewusstsein von Deutschunterricht, aus der Logik der Schule heraus. Die
Schwankenden sind zwischen beiden Rollen hin- und hergerissen, wobei die Wirk-
machtigkeit der Logik der Schule durchscheint. Auch das ‘Présentieren’ ist letztlich
vom Schwanken zwischen beiden Rollen gekennzeichnet, wobei der Reflexionsan-
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spruch hier anders als beim ‘Schwanken’ nicht eingeldst wird. Aber es offenbart
zumindest das Bewusstsein, dass die Hausarbeiten in der Rolle der Studierenden zu
schreiben sind, die {iber wissenschaftliches Wissen verfiigen sollen.

4.2 Zum Einfluss der Makroebene auf das Akteurshandeln

Es gilt im Neoinstitutionalismus als umstritten, inwieweit Akteure rational handeln
und intentional zur Verdnderung von Organisationen beitragen konnen. Goldenstein
und Walgenbach verweisen darauf, dass Rationalitit als ,.ein institutionalisierter
Wert [gelte], nicht jedoch [als] eine Akteurseigenschaft* (Goldenstein/ Walgenbach
2016: 127). Vor diesem Hintergrund mochte ich noch einmal auf das Kompetenz-
modell von Blomeke et al. (2015: 7) eingehen. Die Annahmen, die dem Modell
zugrunde liegen, erscheinen im Lichte der bisherigen Uberlegungen diskussions-
wiirdig. Denn wenn in Bezug auf Unterricht diametral unterschiedliche Dispositio-
nen wirken konnen, die einerseits akademisch und andererseits mimetisch-prak-
tisch ausgebildet werden; und wenn es in der Schule eher nicht die akademischen
Perspektiven sind, die gefragt sind; dann steckt im Modell eine Verkiirzung. Es sind
dann némlich nicht die akademischen Wissensbestinde, die Wahrnehmung, Inter-
pretation und Entscheidungen von Lehrpersonen im Unterricht tiberhaupt vorrangig
pragen konnen. Denn es ist Performanz in einem anderen institutionellen Kontext
gefragt, in dem andere Dispositionen als die im akademischen Kontext ausgebilde-
ten dominieren (Abb. 4).
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Abb. 4 Zum Einfluss der Makroebene auf das Akteurshandeln

Betrachtet man die ersten Befunde aus OVID-PRAX aus organisationstheoretischer
Perspektive, sind in der Tat Zweifel angebracht, inwieweit fachdidaktisches Wissen
auf den Deutschunterricht wirken kann. Im Ubrigen sind mit dem Problem, dass in
den beiden Welten Universitdt und Schule unterschiedliche Logiken gelten, nicht
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nur Studierende konfrontiert. Mir geht diesbeziiglich die Aussage der Kollegin nicht
mehr aus dem Kopf, die zugleich als Deutschlehrerin an der Schule und als Fachdi-
daktikerin an der Universitét arbeitet. Die Fachdidaktikerin und die Lehrerin in ihr
seien nicht gut vernetzt, sagt sie. Die Lehrerin orientiere ihre Entscheidungen an
anderen Kriterien als an fachdidaktischem Wissen. Kann also fachdidaktisches Wis-
sen im Deutschunterricht nicht wirksam werden, weil divergierende institutionelle
Erwartungen das Handeln der Lehrpersonen bestimmen — weil also die Dispositio-
nen wirken, die im praktischen, nicht im diskursiven Bewusstsein verankert sind?

Aus Sicht der Deutschdidaktik ist diese Vorstellung kaum akzeptabel, miissen wir
aufgrund unserer Aufgabe zur Lehrkriftebildung doch geradezu davon ausgehen,
dass wir durch unsere Lehre Angebote schaffen, die, vermittelt iiber die Rationalitét
der angehenden Lehrpersonen, das Potenzial haben, zur Verbesserung von Unter-
richt beizutragen. Vor diesem Hintergrund erscheint es fiir die Entwicklung
abschlieBender Perspektiven zweckmiBig, zwei Ebenen zu trennen, ndmlich die
Ebene fachdidaktischer Reflexion an der Universitit und die Ebene unterrichtlichen
Handelns.

5. Perspektiven

Die erste Ebene ist diejenige, auf die die Ziele fachdidaktischer Lehre in der ersten
Phase der Lehrkriftebildung vorrangig ausgerichtet sind. Auf dieser Ebene konnen
wir es m. E. durchaus erreichen, den reflexiven Riickblick der Studierenden auf ihre
Unterrichtserfahrungen zu schirfen. Wenn es die institutionellen Erwartungen sind,
die das Handeln der Akteure beeinflussen — und auch Reflektieren ist an der Univer-
sitdt Handeln —, dann miissen wir die diesbeziiglichen Erwartungen der Deutschdi-
daktik noch deutlicher machen, damit sie in deutschdidaktischen Argumentationen
der Studierenden wirksam werden. Die in diesem Beitrag diskutierten Befunde aus
OVID-PRAX haben fiir mich dabei den Stellenwert einer Analyse der Lernvoraus-
setzungen unserer Studierenden im Praxissemester. Konkret: Ich werde mit meinen
Studierenden kiinftig dariiber sprechen, in welcher Doppelrolle sie sich im Praxisse-
mester befinden und welche Erwartungen an sie daraus resultieren. Dass die Refle-
xion der Praxis nicht im Kontext der Schule, sondern an der Universitit stattfindet,
kann, wenn die Studierenden sich dessen bewusst sind, das Einnehmen der ‘Vogel-
perspektive’ auf Schule moglicherweise erleichtern (Goldenstein/Walgenbach
2016: 130f.).

Nicht aufgeldst ist damit allerdings das Problem, das dadurch entsteht, dass die Pra-
xisphase in die universitire Ausbildung integriert ist, aber weitgehend losgelost
davon im institutionellen Rahmen der Schule stattfindet. Solange das so ist, werden
unter dem Handlungsdruck der Praxisphase die Logik der Praxis und der Frust iiber
das Ungeniigen wissenschaftlichen Wissens vorherrschen.

Die Frage, inwieweit fachdidaktisches Wissen tiberhaupt auf die Entwicklung von
Deutschunterricht wirken kann, die Frage also, die die oben genannte zweite Ebene
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betrifft, hingt damit unmittelbar zusammen. Wie bereits ausgefiihrt, konnen in
Bezug auf Unterricht diametral unterschiedliche Dispositionen wirken, die einer-
seits akademisch und andererseits mimetisch-praktisch ausgebildet werden. Deut-
lich geworden ist auch, dass akademische Perspektiven unter den institutionalisier-
ten Handlungserwartungen in der Schule kaum Giiltigkeit beanspruchen kdnnen.
Daraus folgt fiir mich, dass wir Praxisbeziige intelligenter konzipieren miissen, als
die Studierenden einfach in die Schule zu schicken und mehr oder weniger gut zu
begleiten. Zu vermeiden ist im Lehramtsstudium die Konfusion, an welchen institu-
tionellen Relevanzsetzungen in Bezug auf Deutschunterricht sich die Studierenden
orientieren sollen.

Es gilt also, Praxiserfahrungen im institutionellen Kontext der Universitit zu
ermdglichen, in denen alternative Handlungsmodelle entwickelt und erprobt — also
auch ‘erfahren’ — werden kdnnen. Es geht um Lernsituationen, in denen die institu-
tionellen Erwartungen der Schule nachrangig sind. Dewey spricht diesbeziiglich
bereits vor iiber hundert Jahren von einer ,,Labor-Konzeption“ in Bezug auf Praxis-
anteile (Dewey 1992 [1904]). Die vielerorts abgeschafften schulpraktischen Stu-
dien, die von der Universitét aus begleitet wurden und quasi homoopathisch dosiert
waren, gewinnen vor diesem Hintergrund neue Attraktivitit. Konzepte zur Fallarbeit
erscheinen ebenso bedeutsam (Pieper et al. 2014) wie die Frage, wie universitére
Lernlabore fiir Lehramtsstudierende au3erhalb der Naturwissenschaftsdidaktiken,
d.h. auch im Fach Deutsch, konzipiert sein konnen. Genauer ansehen sollten wir uns
Modelle der Verzahnung universitdrer und schulpraktischer Ausbildungsanteile
aufBerhalb Deutschlands, etwa das Beispiel aus Genf, das Schneuwly (2018) vor-
stellt. Ob sich iiber entsprechende Lernangebote erwiinschte Lernergebnisse erzie-
len lassen, ist eine fachdidaktische Forschungsfrage.

6. Bilanz

Meine Ausfithrungen illustrieren, was es bedeutet, als Fachdidaktikerin in der Dop-
pelrolle der Wissenschaftlerin und Lehrkréftebildnerin zu stecken. Ich personlich
erlebe den permanenten Wechsel zwischen diesen beiden Welten eher als Chance
denn als Problem; denn wenn wir uns der Doppelrolle bewusst sind und unsere
jeweiligen Setzungen offenlegen, erfahren wir durch Professionalisierungsfor-
schung Wichtiges zu Voraussetzungen und Wirkungen unserer Lehre. Dieses for-
schungsbasierte Wissen kann dann gezielt in Entwicklungen flieBen, deren Wirkun-
gen es wiederum wissenschaftlich zu untersuchen gilt usw.

Es ging mir auBerdem darum zu zeigen, dass fachdidaktische Professionali-
sierungsforschung einen theoretischen Rahmen braucht, der eine differenzierte
Erklarung empirischer Beobachtungen ermdglicht. So wird aus organisationstheo-
retischer Sicht deutlich, dass wir mit den Anspriichen an die Wirkungen unserer
fachdidaktischen Lehre einer institutionellen Logik folgen, die mit der institutionel-
len Logik des Deutschunterrichts in der Schule konfligiert. Diese wissenschaftsge-
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leitete Perspektive der Distanz wiederum entlastet fachdidaktisch Lehrende von ver-
kiirzten Wirksamkeitserwartungen und Fehlzuschreibungen in Bezug auf Studie-
rendenleistungen. Fiir die Studierenden schlieBlich liegt darin, beim Blick auf
Deutschunterricht bewusst zwischen zwei Welten zu pendeln und dabei Rolle und
Standpunkt zu wechseln, immerhin die Chance zur Irritation. Daraus mag Mut zum
Experimentieren mit den geltenden Spielregeln des Deutschunterrichts erwachsen.
Die Lehrende in mir kennt einzelne Beispiele, in denen das gelingt. Unter welchen
Bedingungen das der Fall ist? Das wiederum ist eine Frage an die fachdidaktische
Professionalisierungsforschung.
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