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Klaus Maiwald

,»ANFORDERUNGEN DER SCHULISCHEN PRAXIS* —
NICHT DARIN AUFGEHEN, ABER ANGEHEN!

Im Folgenden kniipfe ich an institutionell-diskursive und inhaltlich-pragmatische
Aspekte der bereits stattgehabten Debatte zum Zusammenhang der Universitétsdis-
ziplin Germanistik und dem Unterrichtsfach Deutsch an. Dies miindet in die Forde-
rung einer ,(Schul-)Germanistik‘, die dezidiert die Belange der schulischen Praxis
beriicksichtigt. Diese Forderung richtet sich am Ende auch an die Deutschdidaktik
selbst.

Als Argumentationsbasis diene ein wenig Autobiographie: Ich schloss 1990 an einer
bayerischen Universitdt ein Studium fiir gymnasiales Lehramt fiir Englisch und
Deutsch ab. In den sechs germanistischen Examenspriifungen beschéftigte ich
mich, teils selbst gewihlt, teils zentral vorgegeben, mit Themen wie Barocklyrik,
Friedrich Nietzsche, Gedichtinterpretation, Valenzgrammatik, Soziolinguistik,
Donauldndischem Minnesang und Didaktik der Trivialliteratur. Die Ergebnisse
waren erfreulich, das Referendariat war erfolgreich und alsbald fiihrte der Weg
zurlick an die Universitit, in die Deutschdidaktik.

Eine Erfolgsgeschichte also in Sachen Universitétsdisziplin Germanistik und Unter-
richtsfach Deutsch? Nur vordergriindig. Trotz guter Noten war ich auf das Deutsch-
lehrersein nicht gut vorbereitet. Aber mir fehlte kein Praxisbezug, mir fehlten keine
Kompetenzen in der Gestaltung adaptiver Lehr-Lern-Settings, mir fehlte auch nicht,
dass ich im heutigen hippen Sinne nicht ,,forschend* gelernt hatte. Was mir fehlte,
waren schulgermanistisches Wissen und Kénnen: Man sollte nun ein Jugendbuch
besprechen — Dietmar von Eist und Rithmkorf aber hatten keine geschrieben. Man
konnte selbst Kommas richtig setzen und das/dass richtig schreiben — aber Basil
Bernstein hatte dazu nichts gesagt, schon gar nicht, wie Schiiler*innen so etwas ler-
nen konnen. Man konnte selbst leidlich Texte schreiben — aber was war eine Schilde-
rung und wie ging nochmal ein Bewerbungsschreiben? (Ein bisschen kommunika-
tive Wende war sogar in den bayerischen Aufsatzunterricht schon vorgedrungen.)

Ich litt nicht am sogenannten Praxisschock. Ich litt daran, dass ich von erheblichen
Teilen des im Fach Deutsch zu Unterrichtenden nichts wusste: Lesen von kinder-
und jugendliterarischen Texten und von Gebrauchstexten, Sprechen und Zuhoren,
narratives und journalistisches Schreiben (vom kreativen Schreiben nicht zu reden).
Und daran, dass das von mir Studierte bestenfalls Randbereiche des Deutschunter-
richts besetzte: Nietzsche, Minnesang, Soziolinguistik, Trivialliteratur. In der Not
rekurrierte ich auf Naheliegendes: die eigenen Schulerinnerungen, auf Kurzge-
schichten aus der Trimmerliteratur und auf dialektische Erorterungen etwa; und auf
das mir von erfahreneren Kolleg*innen weitergereichte Brauchtum: ,Fiir die
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Inhaltsangabe nehme ich den ,Nis Randers‘.* Klar wurde mir all dies erst retrospek-
tiv, nach einigen Jahren als Deutschlehrer, zuriick in der universitdren Deutsch-
didaktik. Ob diese Erfahrungen repriasentativ sind? Ganz sicher sind sie 30 Jahre alt,
und in der Tat hat sich seither eine ganze Menge getan, sowohl in der Germanistik als
auch im Schulfach Deutsch:

Die Germanistik hat sich in kultur- und medienwissenschaftliche Richtungen aus-
differenziert (Gender, Korper, Konstruktionen u.a.m.). Sie hat — z. B. in der Inter-
medialititsforschung — ihren Textbegriff erweitert, und sie erschliefit im Kontext der
digital humanities neue Gegenstinde und Forschungsfragen. Auch als Epiphéno-
men der Bologna-Reform hat sie spezialisierte Studiengidnge entwickelt (z.B.
,Ethik der Textkulturen™ in Augsburg). Sie hat — zumindest auf dem geduldigen
Papier von Planen und Handbiichern — ihre Studiengénge modularisiert und kompe-
tenzorientiert ausgerichtet. Gerade in der Medidvistik sind zuletzt Anbindungsbe-
mithungen an den Deutschunterricht zu verzeichnen (z. B. Miedema/ Sieber 2013).
(Wieweit dies einem genuinen Interesse oder der Sorge um die eigene Existenz ent-
springt, sei dahingestellt.)

Nicht minder gérte es in den letzten 20 Jahren im und in Bezug auf das Schulfach
Deutsch. Im Zuge der Mediatisierung wurde diskutiert (schon auf dem Jenaer Sym-
posion 2002 zwischen Abraham und Paefgen), ob der Deutschunterricht ein ,,Medi-
enfach® werden solle. Und abgesehen davon, dass auch Zeitungen und Reclam-
Hefte Medien sind, ist er das ein Stiick weit geworden! Bereits in den 2003 als Erstes
verdffentlichten KMK-Standards fiir den Mittleren Bildungsabschluss ist ausgiebig
von (neuen) Medien die Rede, z.B. von ,,E-Mails, Chatroom* oder von ,,Online-
Zeitungen, Infotainment, Hypertexte[n], Werbekommunikation, Film*“ (Kultus-
ministerkonferenz (Hg.) 2004: 12 u. 16). Die Frage nach der medialen Erweiterung
der Gegenstinde (z.B. Bilderbuch-Apps, Computerspiele) und nach der medialen
Konfiguration sprachlich-literarischer Lernprozesse (z.B. Rechtschreib-Apps,
Schreiben in Wiki-Umgebungen, Erkldrvideos, BYOD) ist von anhaltender
Virulenz. Weitgehend geklart scheint zudem, dass ,,guter Deutschunterricht® vor
allem anderen kompetenzorientiert zu sein habe (vgl. den ,,Strategiefdcher. Zur pro-
fessionellen Planung und Reflexion von Unterricht™ bei Schilcher et al. 2017).
Neben der Integration diverser Medien und der Orientierung an Kompetenzen
bewiltigt der Deutschunterricht sprachliche und kulturelle Heterogenitdt, die
Inklusion lernbehinderter Schiiler*innen und — aktuell — die Anforderungen der
Digitalisierung. Unléngst wurden fiir das ,,Unterrichten in einer digitalisierten
Welt“ 19 verschiedene ,,medienbezogene Lehrkompetenzen® verfiigt (Forschungs-
gruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017: 72).

Erhebliche Expansion und Ausdifferenzierung also auch im bzw. fiir das Schulfach
Deutsch! Generell wére daher zu fragen, wieweit germanistische Anteile (inkl. der
fachdidaktischen) all das noch abdecken kdnnen, was Deutschlehrende spiter tun
sollen. Denn iiber die etablierten bildungswissenschaftlichen Anteile hinaus sollten
diese halbe Medienpddagog*innen (Cyber-Mobbing!) und zudem halbe IT-Fach-
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leute (Gamification!) sein. Das fachliche Zustindigkeitsprofil des Deutschunter-
richts (zwischen Sonett, Suchmaschine und Suchtprivention) wire eine gesonderte
Debatte wert. Aber auch bei reduzierter ,,Offenheit gegeniiber der undisziplinierten
Welt“ (Kdmper-van den Boogaart 2019: 26) stellt sich die Frage nach der Passung
des Germanistikstudiums, wenn, etwas rhapsodisch gesprochen, angehende
Deutschlehrkrifte dafiir zu riisten sind, heterogene Lerngruppen in digital gestiitz-
ten Lehr-Lern-Settings unter einem erweiterten Textbegriff adaptiv zu einem selbst-
gesteuerten, strategieorientierten Kompetenzaufbau in den Bereichen Sprechen,
Schreiben, Umgehen mit Texten und Untersuchen von Sprache zu bringen.

Skeptisch stimmt einmal die genannte Ausdifferenzierung und Spezialisierung des
Faches; zweitens eine nicht seltene Geringschitzung der (Aus-)Bildung von
Deutschlehrer*innen, selbst wenn man dieser wesentlich die eigene Ausstattung
oder gar Existenz verdankt; drittens die starke Beharrungskraft fachwissenschaft-
licher Anteile und Inhalte im Lehramtsstudium. Hierfiir ein Beispiel: Die Lehramts-
priifungsordnung I in Bayern sieht fiir Deutsch an Gymnasien in Neuerer Deutscher
Literaturwissenschaft, Deutscher Sprachwissenschaft und Alterer Deutscher Lite-
raturwissenschaft 70 LP vor, hingegen ganze 8 LP in der Fachdidaktik. (Fiir die
Realschule lautet das Verhiltnis 45:10.) In deren Fiillung darf insbesondere die
Literaturwissenschaft nahezu frei schalten und walten: Aufgegeben sind ihr die
Analyse von Texten, die Geschichte der Literatur sowie Grundlagen und Problemen
der Literaturwissenschaft. Als Appendix erscheinen immerhin ,,Einblicke in die
Beziehungen von Literatur und Medien® (Bayerische Staatskanzlei (Hg.) 2019).
(Dass auch ,,die Literatur ein ,,Medium* ist, soll hier nicht weiter vertieft werden.)
Erspart bleibt der Literaturwissenschaft die Vermittlung ,,griindliche[r] Kenntnisse
zur Literatur fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene” (ebd.) — diese ist
erstaunlicherweise der mit 8 bzw. 10 LP ausgestatteten Fachdidaktik aufgetragen!
Erspart bleibt der Literaturwissenschaft auch die ,,besondere/.] Beriicksichtigung
der Anforderungen der schulischen Praxis“ (ebd., Hervorh. d. Verf.), die von der
Sprachwissenschaft immerhin verlangt wird. Und als einzige darf die NDL ,,Grund-
lagen und Probleme [...]“ ihrer selbst thematisieren.

Ich vermute, dass derlei Missverhéltnisse kein bayerisches Sonderproblem sind.
(Und bin fiir Gegenanzeigen dankbar.) Auf sie hinzuweisen ist ermiidend, aber nicht
miiBig. Angesichts der Ausdifferenzierungen in der Germanistik und im Schulfach
Deutsch sind meines Erachtens noch grofere Fehlbelegungen und Nichtbesetzun-
gen in den Kompetenzen von Lehramtsabsolvent*innen zu vermuten, als es meine
vor 30 Jahren waren. Der Deutschunterricht ist lingst nicht mehr in der Hauptsache
,Literaturunterricht (wie ein Betreuer mir dies im Referendariat noch mitgab); das
(bayerische) Lehramtsstudium ist aber zum grofiten Teil nach wie vor literatur-
wissenschaftlich. Aus aktuellen Bildungsplidnen lésst sich ersehen, was Deutsch-
lehrer*innen alles wissen und kénnen miissen: fiir ein strategieorientiertes Recht-
schreiblernen, eine funktional-pragmatisch orientierte Sprachbetrachtung, die
Analyse von Filmen und Hortexten, einen prozessorientierten Schreibunterricht, ein
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lesestrategieorientiertes Textverstehen, die Anleitung szenischer Spielformen etc.
Mir scheint, (allzu) viel von alledem werden die Studierenden aus ihrem fach-
wissenschaftlichen Studium nicht beziehen kdnnen. Man muss noch nicht einmal an
die speziellen Anforderungen eines integrativen Deutschunterrichts denken, um sie
»allein gelassen* von der Germanistik zu wiahnen (vgl. Rothstein 2019: 13). In der
Tat bleiben insbesondere Gegenstinde aus dem Primar- und Sek.I-Bereich ,,seitens
der Germanistik unterbelichtet” (Abraham 2019: 7).

Es geht nun nicht darum, die Fachwissenschaften pauschal als lehramtsvergessen zu
bashen. In der Literatur- und Sprachwissenschaft finden sich zahlreich Kolleg*in-
nen, die die Lehrer(aus)bildung proaktiv ernst und annehmen. Aber institutionell
sichergestellt ist das nicht oder nicht hinreichend. Meines Erachtens lindert man das
Problem mit Team-Teaching, 16st es aber nicht (vgl. Rothstein 2019: 16—17).
Ebenso scheinen mir Professuren unter der Denomination ,, XY und ihre Didaktik*
nur bedingt zielfithrend. SchlieBlich wiirde ich auch in der Auslagerung der Leh-
rer*innenbildung an eigene Hochschulen kein Allheilmittel sehen.

Erforderlich schiene mir, die fachwissenschaftlichen Studienanteile konsequent an
den ,,Anforderungen der schulischen Praxis“ auszurichten. Das heif3t nicht, ange-
henden Lehrer*innen nur noch das und auf demselben Niveau beizubringen, was sie
wiederum ihren Schiiler*innen beibringen miissen. Natiirlich miissen Lehrer*innen
einen fachlichen und wissenschaftlich fundierten Vorsprung haben. Aber ange-
hende Grundschullehrer*innen benétigen kein Hauptseminar tiber den Minnesang
oder das biirgerliche Trauerspiel, sondern eines iiber Kinderlyrik oder epische
Kleinformen. Dass es doch jeweils um gleichartige textanalytische und literaturge-
schichtliche Kompetenzen geht, ist meines Erachtens kein Argument. Warum die
Kompetenzen nicht an den Gegenstinden entwickeln, mit denen man spiter im
Deutschunterricht hantieren muss? Warum Umwege nehmen? Wenn Deutschleh-
rer*innen Filme und Horspiele und Bilderbuch-Apps thematisieren sollen, miissen
sie diese Gegenstdnde im Studium kennengelernt haben. Wenn sie journalistische
Textsorten und Hypertexte behandeln sollen, brauchen sie dafiir Fachkenntnisse.
Auch sollten angehende Deutschlehrer*innen statt stindiger (und immer nur halb-)-
wissenschaftlicher Referate und Hausarbeiten schulnéhere Anschliisse an Texte ein-
iben: das literarische Gesprich, produktiv-imaginative Formen (z. B. Schreiben aus
der Perspektive einer Figur), szenische Formen (z. B. Standbilder), eine Rezension.

In dem AusmaB, in dem die Germanistik Lehrerbildung betreibt, schreibe sie sich,
bitte schon, auch deutschunterrichtsnahe Inhalte und Kompetenzen auf die Fahne.
(Dagegen die Freiheit von Forschung und Lehre oder die Sorge um Wissenschaft-
lichkeit einzuwenden, ist nur billig, aber nicht recht.) Wie es gehen kann, zeigen
Sayatz/Schéfer (2019: 19) in ihrem Debattenbeitrag iiber ,,Die germanistische Lin-
guistik als Fachwissenschaft in der Lehramtsausbildung®. Es muss verhandelt wer-
den, welches Teilfach in der Germanistik wofiir zusténdig ist und zu sein hat — und
welche Leistungspunktanteile dafiir erforderlich sind. Kenntnisse zur Literatur fiir
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene, Erfahrungen mit szenischem Spiel oder
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mit schulnahen Schreibformen, filmanalytische Grundfertigkeiten oder generell
Expertise iiber ,,die Medien* muss man nicht zwingend in der Fachdidaktik erwer-
ben — aber irgendwo eben schon. Helfen konnte auch, wenn in den modularisierten
Studiengidngen weniger Polyvalenz zwischen dem Lehramt und Bachelor/Master
herrschte. Nach den Einfiihrungsmodulen brauchen angehende Deutschlehrer*in-
nen mehr und gezielter von dem, was sie spater wissen und kdnnen miissen.

Zur Vorbeugung von Missverstandnissen: Es hat gute sachliche Griinde, dass die
Systematik der Disziplin Germanistik sich nicht mit der Systematik des Schulfaches
Deutsch deckt (vgl. Kdmper-van den Boogart 2019: 26—27) oder dass Hochschul-
lehre und Schulunterricht ,,zwei Kulturen* sind (Abraham 2019: 8). Es geht also
mitnichten darum, eine ,,(Teil-)Identitdt von akademischer Disziplin und Schul-
fach* (ebd.: 10) herbeizufiihren. Wohl geht es aber darum, die Fachwissenschaften
in die Pflicht zu nehmen, sich in der Lehrerbildung als ,(Schul-)Germanistik® zu
verstehen, die, ohne darin aufzugehen, die spezifischen Anforderungen der schuli-
schen Praxis angeht.

Doch wie steht es mit uns selbst, der Fachdidaktik? In seiner Einleitung zur Debatte
fragt Pohl (2019: 4) ,,nach dem generellen Zusammenhang unserer Wissenschafts-
disziplin (der Germanistik) einerseits und dem Deutschunterricht andererseits®.
Man konnte ergénzend oder dagegen fragen, wie weit die Germanistik noch ,,unsere
Wissenschaftsdisziplin® ist. Sind wir nicht schon eher eine empirische Sozial-
wissenschaft? Ist unsere Gesprichspartnerin nicht schon eher die padagogische
Psychologie als noch die Literaturwissenschaft? Miissen Deutschdidaktiker*innen
iiberhaupt noch Deutschlehrer*innen gewesen sein — oder werden (wollen)? Mit der
Empirisierung hat die Deutschdidaktik grole Gewinne erzielt, aber auch Verluste
erlitten. Darum soll es hier nicht gehen — immerhin fithren wir entsprechende Dis-
kussionen! (Vgl. etwa Kepser 2013, Briuer 2016 oder den ,,Offenen Brief™ von 12
Kolleg*innen im Newsletter 57 des SDD 2018.) Ich frage gleichwohl, ob wir mit der
seit geraumer Zeit in unserem Fach herrschenden, inhaltlich wie methodologisch
immer spezieller werdenden Forschung uns nicht auch von dem entfernen bzw.
schon erheblich entfernt haben, was angehende Deutschlehrer*innen wissen und
konnen miissen. Es geht nicht darum, rein schulpraktisch auszubilden, z.B. im
Moderieren eines literarischen Gespriachs oder im Schreiben eines Kommentars.
Aber mir schiene es wichtig, dass Studierende auch in der Didaktik ,Grundlagen
und Probleme* des Faches reflektieren: also z.B. etwas iiber die Kommunikative
Wende wissen, theoretische Konzepte wie Literatur als kulturelle Praxis oder
Symmedialen Deutschunterricht reflektieren, die Kompetenzorientierung als
(menschengemachtes) Dispositiv und nicht als (naturgegebenes) Phinomen be-
greifen. Und dass sie iiber ,guten Deutschunterricht* diskutieren, anstatt ihn fertig
vorgesetzt zu bekommen (vgl. Schilcher et al. 2017). Mir schiene derlei fiir ange-
hende Lehrer*innen ungleich wichtiger, als ein leitfadengestiitztes Interview zu
professionellen Uberzeugungen fiihren oder eine Interventionsstudie designen zu
konnen. Leitfadeninterviews und Interventionsstudien sind schon und gut. (Und oft
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auch wahr.) Aber keinesfalls und am allerwenigsten diirften doch der Deutschdidak-
tik die Anforderungen des Deutschunterrichts aus den Augen und aus dem Sinn
geraten.
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