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Kaspar H.Spinner

WAS EINE WISSENSCHAFTLICHE AUSBILDUNG VON
DEUTSCHLEHRER(INNE)N LEISTEN SOLL

Wenn man dariiber nachzudenken beginnt, was zukiinftige Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer in ihrer Ausbildung lernen miissten, gerdt man ins Uferlose.
Sie sollten am Ende ihres Studiums in deutscher Grammatik sattelfest sein, sie
sollten breite Literaturkenntnisse haben - nicht nur in der deutschen, sondern
auch der internationalen Literatur, einschlie8lich der Kinder- und Jugendliteratur
- sie sollten iiber Interpretationsmethoden Bescheid wissen, sich in den Medien
auskennen - von den Horkassetten bis zu den Computerspielen - , mit der
Schrifttheorie vertraut sein, {iber die Entwicklung des Rechtschreibversténdnis-
ses, der Begriffsbildung und des literarischen Verstehens bei Heranwachsenden
orientiert sein usw. usf. Man erkennt schnell, dass es schlichtweg unméglich ist,
in der im Studium zur Verfiigung stehenden Zeit alles das zu vermitteln, was mit
guten Griinden von einem zukiinftigen Lehrer, einer zukiinftigen Lehrerin ge-
fordert werden kann.

Viele von uns Hochschullehrenden empfinden - z.B. in den Abschlussexamina
unserer Studierenden - schmerzhaft die Diskrepanz zwischen dem, was uns als
wissenschaftliche Voraussetzung fiir die Lehrertitigkeit notwendig erschiene,
und dem, was sich die Studierenden angeeignet haben. Und wir haben den Ein-
druck, dass die Situation nicht besser wird; das Spektrum der Aufgaben, denen
sich der Deutschunterricht und damit die Deutschlehrerausbildung stellen soll,
vergroBert sich stindig - die Medienerziehung ist dafiir ein typisches Beispiel.
Dazu kommt, dass sich unsere Wissenschaften mit grofer werdender Beschleu-
nigung entwickeln: Was fiir uns Lehrende und Forschende an der Universitét so
faszinierend ist, diese stindige Erweiterung unserer Wissenshorizonte, erweist
sich als zunehmende Schwierigkeit in der Ausbildung. Denn seit der vor 30 Jah-
ren eingeleiteten Reform der Lehrerbildung haben wir den Anspruch, unseren
Studierenden nicht mehr nur eine Handwerkslehre des Unterrichtens zu vermit-
teln, sondern sie mit den wissenschaftlichen Grundlagen und Erkenntnissen des
Faches und des Unterrichtens vertraut zu machen und dabei auch die iiber die
traditionelle Germanistik hinausreichenden Inhalte des Deutschunterrichts, z.B.
Weltliteratur, einzubeziehen. Das Studium ist so der stdndigen Gefahr der Uber-
frachtung ausgesetzt, mit der zunehmend zu beobachtenden Folge, dass es oft
vollig zufillig ist, was sich die Studierenden aneignen. Die Distanz zwischen
Ausbildung an der Hochschule und den Anforderungen im Beruf droht so immer
grofer zu werden. Bei vielen Studierenden, Lehrer(inne)n und Bildungspoliti-
ker(inne)n mehren sich die Zweifel, ob die wissenschaftliche Lehrerbildung
liberhaupt der richtige Weg sei. Die Noten jedenfalls, die man ihr gibt, sind nicht
gut. Ich zitiere eine Bemerkung aus einer Umfrage, tiber die kiirzlich in den
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schweizerischen ,.Beitrigen zur Lehrerbildung” berichtet wurde. Ein schweizeri-
scher Seminardirektor kommentiert, was er auf einer Studienreise zu einer deut-
schen Universitit gesehen hat, mit folgenden Worten: ,,Was man dort als Ver-
wissenschaftlichung der Lehrerbildung betrachtet, das ist meiner Meinung nach
ein Zerrbild oder eine Satire auf Verwissenschaftlichung...Was ich in Deutsch-
land gesehen habe,... das grenzt an Perversion.” (Criblez 1998, S.187)

Das ist starker Tobak - aber machen wir uns nichts vor: Auch hier in Deutsch-
land denken manche von der gegenwirtigen Lehrerbildung nicht besser. Man
muss sich in der Tat fragen, ob die universitidre Lehrerbildung in ihrer jetzigen
Form nicht gerade kontraproduktive Wirkungen zeitigt, etwa eine Benachteili-
gung unserer Kinder und Jugendlichen in den Grund- und Hauptschulen, die
doch von der hoherwertigen Ausbildung ihrer Lehrerinnen und Lehrer profitie-
ren sollten; wenn die Studierenden fiir die Lehrimter der Grundschule, der
Hauptschule, der Sekundarstufe I nur ungeliebte Géste in den Universitéiten sind
und sich Professorinnen und Professoren nur widerwillig dazu bequemen, ihnen
das beizubringen, was sie fiir ihren Beruf als wissenschaftliche Grundlage brau-
chen, dann sind Zweifel am gegenwirtigen Zustand erlaubt.

Verkehrt ist jedoch nicht die Entscheidung fiir eine wissenschaftliche Lehrerbil-
dung, sondern das mancherorts vorherrschende Verstindnis von Wissenschaft-
lichkeit, das von Berufsfeldbezug nichts wissen will. Es herrscht ein verhéing-
nisvolles Denkmuster vor, nach welchem wissenschaftliches Fachstudium einem
Merkmalbiindel praxisorientiert - padagogisch - schiilerorientiert gegeniiberge-
stellt wird. Je nach personlicher Auffassung wird dann das eine oder das andere
positiv bzw. negativ konnotiert. Die Folge davon ist, dass von den einen eine
Pidagogisierung und Entfachlichung des Studiums gefordert wird, weil das
Fachstudium praxisfern sei und mit dem spiteren Beruf nichts zu tun habe, und
dass von den anderen umgekehrt die praxisbezogenen und didaktischen Teile
des Studiums in Frage gestellt werden, weil sie nicht einem wissenschaftlichen
Studium entsprachen. Mit meinen Ausfiihrungen méchte ich diese Denkstruktur
durchbrechen.

Firr die Beantwortung der Frage meines Vortrags, was sich die Lehramtsstudie-
renden in ihrer Ausbildung aneignen sollten, richte ich meine Aufmerksamkeit
nun nicht so sehr auf die Auswahl der Inhalte; denn fiir wichtiger als alles ge-
genstindliche Wissen halte ich die Entwicklung bestimmter Fahigkeiten und
kognitiver Einstellungen der Studierenden. Der Hochschulunterricht unterliegt
der stédndigen Gefahr, den Studierenden den Kopf voll zu stopfen mit Wis-
sensinhalten und dabei die Ausbildung von Fahigkeiten zu vernachldssigen.

Ich gliedere meine Ausfithrungen zur Frage, was eine wissenschaftliche Ausbil-
dung von Deutschlehrer(inne)n leisten soll, in 5 Punkte, die jeweils einer Grund-
fahigkeit gewidmet sind.
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1 Interpretative Fahigkeiten

Mein erster Punkt betrifft die Entwicklung interpretativer Fahigkeiten. Ich

erliutere, worum es mir geht, an der Rechtschreibdidaktik. Sie ist liber viele Jah-
re so betrieben worden, dass man sich mit den Prinzipien der deutschen Recht-
schreibung befasst und davon Strategien fiir das Rechtschreiblernen abgeleitet
hat. Dazu hat man noch Fehleranalysen an Schiilertexten vorgenommen, und
zwar Analysen, die im wesentlichen in einer Klassifikation der Fehler bestan-
den. Die neuesten Erkenntnisse in der Rechtschreibdidaktik dagegen sind da-
durch charakterisiert, dass wir iiber die Strategien nachdenken, die die Schrei-
benden - bewusst und unbewusst - beim Schreiben anwenden. Wir fragen also,
warum ein Kind bestimmte Schreibungen realisiert; die Forschung hat zu diesen
inneren Prozessen, die beim Schreiben ablaufen, in den letzten Jahren grundle-
gende Einsichten gewonnen. Wir haben erkannt, dass ein Rechtschreibunter-
richt, der auf die Schreibstrategien eines Kindes oder Jugendlichen bezogen ist,
sehr viel effektiver ist als ein Unterricht, der nur vom System der Rechtschrei-
bung ausgeht.
Ein solcher Rechtschreibunterricht kann nur von Lehrenden erteilt werden, die
die Fahigkeit erworben haben, die Schreibungen der Schiilerinnen und Schiiler
zu deuten (und eben nicht nur als richtig oder falsch zu klassifizieren). Wenn ei-
ne Schiilerin ,,Halt” mit d schreibt (Hald), weil sie d und t akustisch nicht unter-
scheiden kann, braucht sie eine andere Hilfe, als wenn sie so schreibt wegen ei-
ner Ubergeneralisierung der morphologischen Strategie, etwa einer Analogie zu
,bald”, wo man trotz der Aussprache [t] ein d schreibt. Erklérungen und Hilfen
fiir die Schiilerin miissen auf die Strategie bezogen sein, die zur Fehlschreibung
gefiihrt hat, sonst wird u.U. nur Verwirrung angerichtet.

Ein moderner Rechtschreibunterricht setzt also voraus, dass die Lehrenden die
Fahigkeit erworben haben, die Vorgehensweisen von Schillerinnen und Schiilern
zu deuten. Dies ist oft nur im Sinne einer hypothesenbildenden Anndherung
moglich und setzt in vielen Fillen auch das Gesprach mit dem Kind und Ju-
gendlichen voraus. Ohne Kenntnis der Struktur des Systems der deutschen Or-
thographie und der wissenschaftlichen Erkenntnisse tiber das Rechtschreiblernen
ist ein solches Lehren nicht moglich; deshalb ist eine fachbezogene Ausbildung
nétig. Aber wichtig sind nicht nur die wissenschaftlichen Kenntnisse, sondermn
auch die Fihigkeit der Wahrnehmung und der Interpretation, die geschult wer-
den muss.

Ein zweites Beispiel ist das Unterrichtsgesprich iiber literarische Texte. Es ist
fiir mich manchmal fast eine Qual, bei Hospitationen mitzuverfolgen, wie inter-
essante Deutungsansitze einzelner Schiilerinnen und Schiiler von den Prakti-
kanten nicht wahrgenommen werden, weil sie nicht zu deren Vorstellung pas-
sen; das daraus resultierende Verstummen der Schiilerinnen und Schiiler ldsst
dann nicht lange auf sich warten. Literaturunterricht erfordert von den Lehren-
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den, dass sie nicht nur Texte interpretieren, sondern dass sie auch Verstehens-
wege von Schiilerinnen und Schiilern nachvollziehen kénnen.

Die Entwicklung solcher interpretativer Fihigkeiten ist fiir Studierende unge-
wohnt, viel ungewohnter als die Aneignung von Wissen. Deshalb muss die Aus-
bildung hier einen Schwerpunkt setzen. Studierende haben von sich aus oft die
Auffassung, man miisse, um Lehrer zu werden, etwas iiber die Lerninhalte wis-
sen, man miisse methodische Rezepte haben und iiber die Kenntnis lernpsycho-
logischer Gesetze verfiigen - und dann noch von einem péddagogischen, huma-
nen Ethos erfiillt sein. Aber das reicht leider nicht aus. Es ist eine zentrale, oft
viel Geduld erfordernde Aufgabe, den Studierenden den interpretierenden Blick
zu vermitteln. Er erfordert die Bereitschaft, statt bloB Wissen aufzunehmen und
Rezeptologie anzuwenden, sich immer neu nachdenkend auf Problemsituationen
einzulassen und dabei auch Ungewissheit auszuhalten. Statt deduktiver Unter-
richtstechnologie ist eine grundsitzlich induktive Einstellung zu vermitteln. Da-
bei spielt auch der Umgang mit Theorien eine Rolle, aber nicht als Basis, von
der man dann konkrete Entscheidungen ableiten kann, sondern als Aneignung
fundierter Verstehensschemata, die einem die Augen 6ffnen und einen in der
konkreten Situation Zusammenhznge erkennen lassen.

Die Vermittlung interpretativer Fahigkeit muss und soll keineswegs nur anhand
schulischer Situationen erfolgen, wie mein Ausgangsbeispiel vielleicht nahele-
gen mag. Sehr erhellend sind z.B. Selbstbeobachtungen; ich verwende in meiner
Einfiihrung gerne ein Verfahren, das ich bei Wolfgang Menzel gefunden habe
(Menzel 1985, S.26). Ich diktiere den Studierenden Unsinnswérter und wir
liberlegen dann gemeinsam, welche mentalen Prozesse dazu gefiihrt haben mé-
gen, dass die einen das (nicht existierende) Wort tiilen mit ii, andere mit iih,
wieder andere mit y geschrieben haben. Auch bei der Erarbeitung fachwissen-
schaftlicher Inhalte, z.B. grammatischer Begriffe, kann man in der Weise vorge-
hen, dass immer wieder der interpretierende Blick auf die eigene Sprachverwen-
dung und Begriffsbildung gerichtet wird. Ein solcher Zugang hat mit forschen-
dem Lernen zu tun, das in der hochschuldidaktischen Diskussion wieder ver-
stiarkt gefordert wird.

Die interpretative Haltung ist gerade auch dann wichtig, wenn man nicht iiber so
viel Wissen verfligt, wie es eigentlich wiinschbar wire; ich nenne als Beispiel
die Didaktik des Deutschen als Zweitsprache. Natiirlich wire es hilfreich, wenn
z.B. ein Hauptschullehrer alle Ausgangssprachen seiner Schiiler(innen) kennen
wiirde - denn dies wire eigentlich die Voraussetzung dafiir, dass er die spezifi-
schen orthographischen, grammatischen und semantischen Probleme der Schiile-
rinnen und Schiiler nachvollziehen kann. Aber wir miissen ja schon froh sein,
wenn er eine dieser Sprachen, also Tiirkisch oder Kroatisch oder Russisch oder
Polnisch oder Italienisch oder Albanisch ..., kann. Was wir aber immerhin den
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern vermitteln kénnen, ist die Fahigkeit,
Sprachlernprozesse zu beobachten, Deutungshypothesen zu entwickeln und sie
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in einen dialogischen Lernprozess einzubringen. ,,Sprachaufmerksamkeit” (Oo-
men-Welke 1995, S. 88) oder ,,Language Awareness” (Luchtenberg 1998) ist
die wichtigste Grundvoraussetzung fiir das Unterrichten in mehrsprachigen
Klassen.

Ein Bereich, in dem uns in jiingster Zeit die Bedeutung des interpretativen Blik-
kes besonders bewusst geworden ist, ist die Didaktik der Textproduktion oder,
traditionell gesprochen, die Aufsatzdidaktik. Die Forschungsergebnisse zum
Schreibprozess haben uns gezeigt, wie wichtig es ist, eine diagnostische Fahig-
keit zu entwickeln, um den Lernenden wirksam zu helfen. Es hat oft wenig Sinn,
einem Schreiber einfach zu sagen, was an seinem Text falsch ist, denn Schreib-
schwierigkeiten konnen auf ganz unterschiedlichen Ebenen liegen. Im einen Fall
liegt es z.B. daran, dass ein Schreiber keine Ideen fiir seinen Text hat, in einem
anderen daran, dass er die Ideen nicht in eine lineare Abfolge bringen kann, wie
das fiir einen Text notwendig ist, bei einem Dritten hapert es am Ubergang vom
gedanklichen Pritext zur Formulierung und ein Vierter ist nicht fahig, seinen
Text iiberarbeitend durchzugehen und sich dabei in die Perspektive von Adres-
saten zu versetzen. Als Unterrichtende(r) muss man die Fahigkeit entwickeln,
die Schreibstrategien der Lernenden zu erkennen, weil man nur so wirksam hel-
fen kann. Es ist wie bei einem Auto, das plétzlich stehen bleibt: Wenn der Ben-
zintank leer ist, braucht man eine andere Hilfe, als wenn es sich um einen Mo-
torschaden handelt oder wenn die Benzinpumpe ausgefallen ist.

Das beste Erfahrungsfeld fiir die Entwicklung interpretativer Fahigkeiten sind
die Fachpraktika, allerdings unter der Voraussetzung, dass sie wirklich auch als
Lehrveranstaltungen gehandhabt werden und nicht ein bloBes Hineinschnuppern
in die Praxis sind. Meiner Erfahrung nach erfordert es ein geduldiges, nach-
driickliches Arbeiten in der Besprechung von Unterrichtsstunden, um den Stu-
dierenden die Augen zu 6ffnen fir die Wahrnehmungs-, Denk-, Vorstellungs-
und Kommunikationsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler. Ich halte die fach-
didaktischen Praktika deshalb fiir ein zentrales Element der Lehrerbildung, wenn
sie wirklich betreut werden. Eine allgemeine Vorbereitungs- und eine Nachbe-
reitungsveranstaltung reichen nicht aus. Denn der interpretierende Blick ist auf
genaue Beobachtung angewiesen und muss deshalb , situiert” (vgl. Steinig 1998)
entwickelt werden. Die Einfilhrung eines Praxissemesters fiir Lehramtsstudie-
rende, die nun in einigen Bundesléndern erfolgt, bietet die Chance, noch intensi-
vere Erfahrungen und Beobachtungen zu ermdglichen. Man gewinnt allerdings
den Eindruck, dass die Vorstellungen, wie ein solches Praxissemester als Teil
des Studiums zu organisieren sei, wenig ausgereift sind. Mir erscheint es wich-
tig, dass die Fachdidaktiken und ganz besonders die Deutschdidaktik in das Pra-
xissemester einbezogen werden. Welch wichtige Rolle man als Dozent im Prak-
tikum hat, wird mir immer wieder an der einseitigen Einstellung von Studieren-
den zu den von ihnen gehaltenen Stunden deutlich. Selbsteinschétzungen wie
»Es ist ganz gut gelaufen, ich habe mich wohl gefiihlt und den Kindern hat es
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Spall gemacht” sind an der Tagesordnung. Die Fahigkeit, nicht nur zu registrie-
ren, ob das herausgekommen ist, was man geplant hat, und nicht nur das Wohl-
befinden der Beteiligten zum MaRstab zu machen, sondern nachzuvollziehen,
was sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler an Erfahrung und Lernen ereignet,
bedarf einer gezielten Schulung, die wir zu leisten haben. Dies ist nicht eine
Aufgabe nur der Schulpiddagogik, sondern erfordert auch fachspezifische Kom-
petenz. Ich habe nicht den Eindruck, dass das bei der Diskussion um das Prakti-
kumssemester immer so gesehen wird. Wenn es nicht gelingt, eine entsprechen-
de Betreuung sicherzustellen - z.B. weil nicht geniigend Lehrpersonal zur Ver-
fugung steht - sollte die wertvolle Zeit der Studierenden anders genutzt werden,
z.B. fiir eine stirkere Gewichtung studienbegleitender Praktika.

Die groBte Herausforderung fiir die interpretativen Fihigkeiten stellt die unter-
schiedliche Eigendynamik (oder, systemtheoretisch gesprochen: Autopoiesis)
der Wissensstrukturen in Schule und Hochschule dar. Wissenschaftliche Theo-
riebildung und Alltagstheorien von Lehrerinnen und Lehrern reduzieren die
Komplexitit der Wirklichkeit auf je unterschiedliche Weise. Das ist ein Grund
dafiir, warum die didaktische Theorie immer wieder die in der Schule herr-
schenden didaktischen Vorstellungen kritisiert und andererseits die Schule die
Theorien der Hochschule immer wieder als praxisfern und unbrauchbar hinstellt;
es ist auch der Grund dafiir, dass eine einfache Vorstellung von Wissenstransfer
scheitern muss - die Lehrerfortbilder wissen davon zu berichten. Man kann die
Theorien der Hochschuldiszplinen ebenso wenig einfach in der Praxis umsetzen
wie die Hochschulausbildung die herrschende Unterrichtspraxis zu ihrem MaB-
stab machen kann. Das Spannungsverhéltnis von Hochschule und Schule kann
nur durch einen interpretativen Prozess fruchtbar gemacht werden: Das Wissen
aus der Hochschule muss in einen Dialog gebracht werden mit dem Berufswis-
sen der Schule in einem Prozess, der in gewisser Weise einem hermeneutischen
Zirkel entspricht. Eine Ausbildung, die die Studierenden nicht zu dieser Fihig-
keit fithrt, zementiert eine unfruchtbare Abschottung von Ausbildung und beruf-
licher Praxis, statt das Spannungsverhiltnis fruchtbar zu machen.

% Metakognition

Mein zweiter Punkt ist mit dem ersten eng verwandt, jedoch stirker ko-
gnitionspsychologisch akzentuiert. Ich kniipfe an das Praktikumsbeispiel an: Bei
einer Stundenbesprechung geht es nicht nur darum, iiber das Verhalten und die
geistigen Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler nachzudenken, sondern auch
darum, das eigene Lehrerverhalten zu beurteilen. Man muss also ein Geschehen,
in das man selbst verwickelt gewesen ist, nun von einer Metawarte aus in den
Blick nehmen; es geht um Metakognition und - in Verbindung damit - um die
Aneignung einer Sprache, mit der man sich metakognitiv austauschen kann. Fiir
die Fachdidaktik in der ersten Ausbildungsphase sehe ich die Hauptaufgabe in
der Aneignung dieser Fihigkeit.
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Meinen Studierenden mache ich das im Einfiihrungskurs anhand einer etwas
plakativen Veranschaulichung deutlich: Es sei, so sage ich, mein Ziel, sie in die
Lage zu versetzen, den Unterricht, den sie einmal erteilen werden, zu rechtferti-
gen - z.B. wenn ein Vater in die Sprechstunde kommt und sich beschwert, dass
das, was hier im Deutschunterricht gemacht werde, alles dummes Zeug sei. Sol-
che Situationen, in denen Lehrerinnen und Lehrer rechenschaftspflichtig sind
und sich reflexiv zum eigenen Unterrichten verhalten miissen, sind vielfiltig; sie
ergeben sich nicht nur gegeniiber Eltern, sondern ebenso gegeniiber Schiilerin-
nen und Schiilern, Kolleginnen und Kollegen, gegeniiber der Schulleitung und
der Schulaufsicht; und letztlich heifit verantwortliches Unterrichten, dass man
sich als rechenschaftspflichtig auch sich selbst gegeniiber betrachtet.

Mit dem Begriff der Metakognition kann man deutlich machen, dass der Praxis-
bezug in der Lehrerbildung nicht in einer Rezeptologie besteht und dass er im-
mer auch theoriebezogen ist. Wenn z.B. eine Lehrerin begriinden will, warum
sie von der in ihrer Schule gebriuchlichen Form der Wochennachschrift, also
des vorbereiteten Diktats, Abstand nehmen will, kann sie dies qualifiziert nur
tun, wenn sie etwas iiber den Stand der Rechtschreibdidaktik weil.

Ungewollt stiitzt manchmal sogar die universitare Deutschdidaktik eine rezep-
tologische Vorstellung von Unterricht, und zwar dann, wenn sie die Methodik
des Unterrichtens nicht als ihren Gegenstand betrachtet. Da wirkt der vor 30
Jahren in der Bundesrepublik vollzogene Wechsel von der Methodik des
Deutschunterrichts zur Didaktik der deutschen Sprache nach, der die Didaktik
als wissenschaftliche Disziplin begriindete. Methodik ist seit damals immer in
der Gefahr, negativ konnotiert zu sein, was nach der Einigung Ubrigens z.T.
auch zu einer ungerechten Einschitzung der Methodik in der DDR gefiihrt hat.
Es ist m.E. wichtig, die Methodik nicht aus dem wissenschaftlichen Studium
auszuschlieBen, sondern als eine Teildisziplin der Didaktik zu betrachten - sonst
erweckt man den Eindruck, die Unterrichtsmethoden bediirften keiner wissen-
schaftlichen Reflexion. Aber genauso wie man die Inhalte und die Ziele des
Unterrichtens zum Gegenstand von Forschung macht, ist das fiir die Methoden
notig.

Ebensowenig wie der Erwerb der interpretativen Fahigkeiten ist der Erwerb von
Metakognition ausschlieBlich auf die Reflexion von Schulunterricht angewiesen.
Man fordert z.B. Metakognition, wenn Studierende tiber den Verlauf von Lehr-
veranstaltungen an der Hochschule nachdenken. Das geschieht etwa, wenn sie in
Gruppen die Vorbereitung einzelner Seminarsitzungen libernehmen, dies mit
dem Dozenten absprechen und anschlieBend eine Riickmeldung zum Verlauf er-
halten. Besonders deutlich wird der Perspektivenwechsel auch in workshoparti-
gen Veranstaltungen, wenn man Reflexionsphasen einschiebt, in denen geklart
wird, warum bestimmte Ubungen gemacht werden.

Die metakognitive Perspektive ist auch fiir die fachwissenschaftliche Beschifti-
gung mit den Stoffen des Deutschstudiums wichtig. Man hért immer wieder
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Klagen von Studierenden dariiber, dass ihnen in den Fachwissenschaften vor
allem Ergebnisse vorgesetzt werden, ihnen aber nicht gezeigt wird, wie die Do-
zentin oder der Dozent zu den Ergebnissen gekommen ist. Bei Textinterpreta-
tionen mdchten und sollten die Studierenden erfahren, durch welche Schritte
man zu einer Interpretation gelangen kann. Der methodische Weg wire dann
seinerseits noch einmal metakognitiv zu befragen, nidmlich in Hinblick auf die
Implikationen und Voraussetzungen, die in der Vorgehensweise stecken. In der
Beschiftigung mit Grammatik ist es fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer
wichtig, dass sie nicht nur grammatische Kategorien anwenden lernen, sondern
dass sie Erfahrungen damit machen, wie grammatische Kategorien zustande
kommen. In diesem Sinne muss das Studium immer eine epistemologische Per-
spektive einschlieBen, d.h. immer auch zeigen, wie die Wissensbildung erfolgt.
Dabei sollte das Vorgehen nicht nur deduktiv von der Theorie zur Anwendung
verlaufen, sondern immer wieder auch vom Vollzug zum Nachdenken iiber den
Vollzug. Denn Metakognition heift ja, das man etwas tut oder denkt und dann
dariiber nachdenkt. Ich meine, dass im Hochschulunterricht zu einseitig deduk-
tiv vorgegangen wird und aus diesem Grunde die Studierenden den Sinn der
theoretischen Beschiftigung oft nicht einsehen.

Zur Ausbildung metakognitiver Fahigkeiten zdhle ich auch ein Ausbildungsele-
ment, das in jiingster Zeit verstirkt in die Deutschlehrerausbildung einbezogen
wird, ndmlich die Auseinandersetzung mit der eigenen sprachlichen und literari-
schen Sozialisation. In einer Schreib-, Rede- oder Lesebiographie denkt man
iiber die eigenen Erfahrungen nach, nimmt ihnen gegeniiber die Position des
Beobachters ein. Damit wird verhindert, dass Voreinstellungen unreflektiert eine
selektive Aufnahme neuen Wissens bewirken; zugleich wird ein Potential an Er-
fahrung, tiber das die Studierenden immer schon verfligen, fruchtbar gemacht -
z.B. fiir die Erkenntnis, wie Rede- und Schreibhemmungen entstehen kénnen
oder welche Bedeutung Mérchenmotive fiir die innere Biographie eines Men-
schen gewinnen kénnen.

Metakognition ist fiir das Studium aller Schulficher und fiir das geisteswissen-
schaftliche Studium iiberhaupt eine unverzichtbare und zentrale Forderung. Fiir
das Lehramtsstudium Deutsch hat sie allerdings eine besondere Bedeutung des-
halb, weil die deutsche Sprache zunichst etwas ist, das die Studierenden von
Kindheit an kennen. Gerade weil sie in der Sprache verwurzelt sind, bedarf es
der dezidierten Einnahme der anderen Perspektive. Es geht um Desautomatisie-
rung der vertrauten kommunikativen Vollziige, um Verfremdung im Sinne
Brechts. Ohne diesen anderen Blick kann man die Kompetenz, sprachliche und
literarische Lernprozesse bei anderen Menschen zu begreifen und zu férdern,
nicht erwerben.
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3 Personale Bildung

Mit meinem dritten Punkt spreche ich einen Aspekt an, der sehr viel tra-
ditioneller erscheint als das bisher Ausgefiihrte, der aber in der jiingsten Diskus-
sion um das Germanistikstudium wieder eine hervorgehobene Rolle spielt: Es
geht um die Bildung der Studierenden, und zwar, wie ich akzentuieren mdchte,
um die personale Bildung,.

Ich kniipfe bei einer Erfahrung an, die viele von uns immer wieder machen.
Wenn Studierende Unterrichtsstunden vorbereiten, geschieht das oft in einer
merkwiirdig distanzierten Haltung gegeniiber dem Stoff. Bei der Arbeit mit ei-
nem literarischen Text z.B. iibernehmen sie Interpretationsideen aus irgendwel-
cher Sekundirliteratur, sie wenden Methoden an, die sie kennengelernt haben -
2.B. beliebige produktive Verfahren - , und wenn man sie fragt, was denn ihr
Anliegen sei bei der Behandlung dieses Textes, was sie z.B. an geistiger Erfah-
rung den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln mochten, schauen sie einen rat-
los an. Oft wissen sie offenbar selber nicht so recht, was ihnen die Gegenstinde
ihres Faches bedeuten, oder sind aufgrund entsprechender Erfahrungen in Hoch-
schulseminaren der Meinung, es ginge nur um Weitervermittlung dessen, was in
der Sekundérliteratur stehe.

Eine solche Indifferenz gegeniiber dem Stoff wirkt sich auf die Tatigkeit als
Lehrerin/Lehrer iiberaus problematisch aus; fiir didaktische Wirksamkeit spielt
es eine wesentliche Rolle, ob sich der oder die Unterrichtende mit dem Unter-
richtsinhalt identifiziert. Die Ausbildung zum Lehrerberuf muss deshalb immer
auch darauf angelegt sein, dass die Studierenden selbst Bildungserfahrungen
machen, in denen ihnen die Sprache, die Literatur, die audiovisuellen Kunstfor-
men wichtig werden. Die Vorbereitung auf den Lehrerberuf macht es erforder-
lich, dass nicht nur fiir die berufliche Rolle ausgebildet, sondern auch die Person
gebildet wird. Das geschieht im Nachdenken iiber die eigene Bildungsbiogra-
phie, zB. in Lese- und Schreibbiographien, und in der Identifikation mit den
fachlichen Inhalten. Fiir uns Lehrende an den Hochschulen heifit das, dass wir
auch unser eigenes Engagement, unsere Neugier, unsere Faszination zum Aus-
druck bringen und nicht nur als neutrale Wissensvermittler fungieren.

Ich will - etwas kursorisch - einige konkretisierende Hinweise zu Aspekten der
personalen Bildung in der Lehrerbildung geben.

Beispiel 1: Bei der Beratung zur Erstellung schriftlicher Hausarbeiten fur das
Examen bemiihe ich mich immer besonders darum, mit dem oder der Studieren-
den den Ort zu suchen, wo Person und Untersuchungsgegenstand zusammen-
kommen. Es ist fiir Studierende oft gar nicht leicht zu verstehen, dass die Erful-
lung wissenschaftlicher Standards kein Gegensatz zum personlichen Engage-
ment gegeniiber der Sache sein muss. Es ist eine vertane Bildungschance, wenn
bei der schriftlichen Examensarbeit, die fiir viele die umfangreichste Abhand-
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lung ist, die sie {iberhaupt in ihrem Leben schreiben, keine Identifikation mit
dem bearbeiteten Gegenstand oder Problem erfolgt.

Beispiel 2: Viele von uns stellen mit Sorge fest, dass wir einen lebendigen und
intensiven Bezug zur Literatur keineswegs bei allen Studierenden voraussetzen
kénnen und dass die 4sthetische Empfinglichkeit gegeniiber literarischen Texten
oft wenig entfaltet ist. Ausbildende der 2. Studienphase klagen z.T. bitter dar-
iiber, wie wenig Lektiirekenntnis die Referendare mitbringen. Wir miissen in ei-
ner Zeit, in der die Literatur nicht mehr tragendes kulturelles Verstidndigungs-
mittel ist und in der sich selbst Intellektuelle eher iiber den neuesten Film als
liber ein neues Buch unterhalten, gezielt etwas fiir die Entfaltung von literari-
schem Interesse und 4sthetischer Sensibilit4t der Studierenden tun. Das Vertei-
len von Leselisten reicht dafiir nicht aus. Ich selbst habe z.B. schon mehrmals
eine Lesung aus kinder- und jugendliterarischen Neuerscheinungen als Seme-
sterveranstaltung angeboten; jede Woche lese ich eine Stunde lang aus einem
anderen Buch vor. Das tue ich nicht nur, um mit der Kinder- und Jugendliteratur
bekannt zu machen, sondern auch um ein Zsthetisches Hor-Erlebnis zu vermit-
teln.

Mein drittes Beispiel bezieht sich auf einen Bereich, der nach meiner Beobach-
tung bei der heutigen Studentengeneration auf ein ganz besonderes Interesse
stofit, der aber zugleich in den Hochschulen nur spérlich angeboten wird: die
praktische Rhetorik. Junge Menschen haben heute offenbar ein besonderes Be-
wusstsein davon, wie sehr die Fihigkeit zur Priisentation in unserer Gesellschaft
eine Rolle spielt. Man kann das sehr kritisch sehen, etwa dahingehend, dass in
einer Verpackungsgesellschaft der Inhalt immer beliebiger, dafiir das AuBere
wichtiger werde. Rhetorik wird in der Tat - vor allem im wirtschaftlichen Be-
reich - oft nur als Aneignen einer rezeptologischen Technik vermittelt. Man
kann praktische Rhetorik aber auch als Teil einer personalen Bildung verstehen;
dann geht es nicht nur um Tipps und Training, sondern darum, dass jeder die
Ausdrucksmdglichkeiten findet, in denen die situativen Anforderungen mit der
eigenen Individualitit zu einer Synthese kommen. Um dies zu vermitteln,
miissten nicht nur Veranstaltungen zur Rhetorik vermehrt angeboten werden,
sondern das Studium miisste iiberhaupt begriffen werden als ein Raum, in dem
die Studierenden die Erfahrung machen konnen, dass sie im Eintreten fiir eine
Sache ihre Person in einen kommunikativen Zusammenhang einbringen konnen.

Es ist zweifellos schwierig, in einem Massenfach wie dem Fach Deutsch mit
seiner Tendenz zur Anonymitit die personale Bildung der Studierenden ernstzu-
nehmen. Aber dennoch: es gehdrt fiir mich zu den eindriicklichsten Erlebnissen
in der Hochschullehre, wenn ein Student, eine Studentin plétzlich fiir ein Pro-
blem Feuer fingt, eine Sprache findet fiir die eigenen Entdeckungen und diese
den anderen mitteilen kann und - so kénnte man sagen - plotzlich ein Gesicht
gewinnt. Das l4sst sich durch uns Hochschullehrer nicht planen, aber man kann
den Hochschulunterricht und den Umgang mit den Studierenden so gestalten,
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dass solche Bildungsereignisse stattfinden kénnen. Mehr als alles einzelne Wis-
sen konnen solche Bildungserfahrungen in einem Menschen iiber Jahrzehnte
weiterwirken.

4 Produktive Fahigkeiten

Zur personalen Bildung gehdrt auch die Entfaltung produktiver Féhig-

keiten, die mit dem Rhetorikbeispiel auch schon angesprochen sind. Université-
re Ausbildung ist traditionell an der theoretischen und experimentell-
empirischen Beschiftigung mit den Fachinhalten ausgerichtet. Fiir den Lehrer-
beruf sind aber auch die eigenen gestalterischen Fahigkeiten wichtig; im Kunst-,
Musik- und Sportstudium wird dies selbstverstandlich anerkannt, fiir das
Deutschstudium gilt das keineswegs, vor allem nicht in der universitiren
Deutschlehrerausbildung. Aber dass Studierende, die zum Beispiel mit ihren
Schiilerinnen und Schiilern spiter einmal szenische Interpretation und Schulspiel
durchfiihren sollen, theaterpddagogisch in ihrer eigenen Spielféhigkeit gefordert
werden miissten, ist kaum bestreitbar. Das Gleiche gilt fiir die Vorlesefahigkeit -
viele von uns erleben es mit leisem Schrecken, wie sich manche Studierenden
anstellen, wenn sie einen literarischen Text vorlesen sollen, und erst recht, wenn
sie frei eine Geschichte, z.B. ein Mérchen, erzihlen sollen. Auch das Schreiben -
von der Inhaltsangabe bis zur Kurzgeschichte - wird kaum systematisch ge-
schult. Und produktive Arbeit mit Film und Video findet erst recht nur ganz ver-
einzelt statt. In seinem eben erschienenen Sammelband zur Reform der
Deutschlehrer(innen)ausbildung betont Volker Frederking gerade diese #sthe-
tisch-produktiven Ausbildungselemente in besonderem MaBe (Frederking
1998).
Natiirlich stoBen Forderungen nach einer verstirkten Zsthetisch-praktischen
Ausbildung der Studierenden an vielen Hochschulstandorten rasch auf kapazita-
tive Grenzen. Aber man muss auch die Frage stellen, warum eigentlich in den
Fichern Kunst, Musik und Sport enorme personelle Ressourcen fiir die prakti-
sche Ausbildung zur Verfligung gestellt werden, im Fach Deutsch aber wie
selbstverstindlich davon ausgegangen wird, dass die theoretische Ausbildung
geniigt. Was wiirde wohl eine Dozentin fiir Gesang sagen, wenn sie unter Ar-
beitsbedingungen wie eine Sprecherzieherin arbeiten miisste? Ich meine, wir
miissen uns dafiir einsetzen, dass werkstattorientierte Lehrveranstaltungen, also
Workshops zum kreativen, essayistischen und wissenschaftlichen Schreiben,
rhetorische Workshops, Theater-, Video- und Internet-Workshops zum unver-
zichtbaren Teil des Deutschlehrerstudiums werden. Anregungen dafiir haben
Postermarkt und Sektionen des Siegener Symposions in groBer Fiille présentiert
- an Ideen und erprobten Veranstaltungsformen mangelt es in unserer Disziplin
nicht. Aber an den meisten Hochschulen haben solche Veranstaltungen immer
noch den Charakter der Ausnahme, allein schon deshalb, weil das Angebot nicht
so groB ist, dass es alle Studierenden wahrnehmen kénnen.
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Die Forderung produktiver Fahigkeiten ist ein Ausbildungselement, das in der
alten Lehrerbildung, z.B. in den Pidagogischen Hochschulen alter Art, stiarker
verankert war als in der Universitit. Es kénnte so erscheinen, als sei die Einfor-
derung dieses Ausbildungselements ein Riickschritt hinter die Verwissenschafi-
lichung des Lehrerstudiums. Es ist mir deshalb wichtig festzuhalten, dass die
praktische Ausbildung keineswegs theorie- und wissenschaftsfern erfolgen muss
und soll. Ich erinnere an meine Ausfiihrungen zur Metakognition. Es ist fiir mich
ein Charakteristikum der Workshoparbeit in der Universitit, dass immer eine
Reflexionsebene mitrealisiert wird; bei Rhetorikkursen heift das fiir mich z.B.,
dass ich erléutere, warum ich bestimmte Ubungen mache, dass ich Fachbegriffe
einflihre, auf Fachliteratur verweise und Gespréche dariiber anrege, wie die Stu-
dierenden bestimmte Ubungen einschitzen.

5 Vernetzung

Mein letzter Punkt hingt mehr als alle anderen mit den in der Bildungs-
diskussion offentlich erhobenen Forderungen zusammen. Es geht um das fi-
cheriibergreifende, interdisziplindre Studium. Ich brauche an dieser Stelle die
Griinde nicht auszufithren, mit der die Forderung nach Interdisziplinaritit be-
griindet wird. Sie sind weitgehend bekannt und plausibel. Interdisziplinaritit
steht in einem Spannungsverhiltnis zur zunehmenden Spezialisierung in den
Wissenschaften und wird heute als ein ausgesprochenes Hochwertwort gehan-
delt. In der Diskussion um Lehrerbildung gibt es Tendenzen der Entfachlichung,
die bis zu konkreten Vorschligen eines an padagogischen Grundqualifikationen
ausgerichteten Studiums entwickelt sind. Ich sehe darin eine falsche, wenn auch
verstdndliche Reaktion auf die Probleme der heutigen Lehrerbildung. Wenn wir
das Fachstudium so organisieren wiirden, dass die Belange des Berufsfeldes
stirker in den Blick riickten, wire der Ruf nach einer Pidagogisierung des Stu-
diums nicht so groB. Gerade im Fach Deutsch haben wir es ja auch nicht mit ir-
gendwelchem Spezialwissen zu tun, sondern mit der Sprache als dem menschli-
chen Grundvermégen und den imaginiren Welten, die, manifestiert in Literatur,
Film und anderen &sthetischen Ausdruckformen, die Wirklichkeitserfahrung des
Menschen begleiten und ihn von allen anderen Lebewesen unterscheiden.

Sicher berechtigt ist die Forderung nach mehr Interdisziplinaritit, ndmlich der
Begegnung und Zusammenarbeit mehrerer Ficher. Hier sind durch die Rahmen-
bedingungen in der Ausbildung oft Grenzen gesetzt. Interdisziplindre Veran-
staltungen sind, wenn sie nicht einfach aus einer Aneinanderreihung von Refe-
raten bestehen, aufwendig in der Erarbeitung; zu Recht rechnen deshalb die be-
teiligten Dozenten die Stunden voll auf ihr Deputat an. Das ist aber bei den
Engpéssen, die an den meisten Standorten im Fach Deutsch herrschen, schwer
zu leisten. Deshalb werden interdisziplinire Veranstaltungen wohl auch in Zu-
kunft eher die Ausnahme sein.
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Interdisziplinaritit kann aber auch noch auf einem anderen Weg in das Studium
eingebracht werden, und zwar indem man die fachiibergreifende Kompetenz der
Studierenden nutzt. Sie studieren ja alle in mehreren Disziplinen. Viel zu selten
werden Aufgaben vergeben, bei denen die Studierenden Kenntnisse aus ihren
anderen Disziplinen einbringen, etwa so, dass bei der Beschaftigung mit dem
Kommunikationsbegriff ein Studierender oder eine Studierende mit Biologie als
weiterem Fach {iber Kommunikation im Tierreich berichtet. Man kénnte ein-
wenden, das wiirde in der Regel nur eine sehr dilettantische Interdisziplinaritét
ermdglichen; aber es geht ja vor allem darum, dass sich die Studierenden die
Fihigkeit des interdisziplindren Denkens aneignen sollen und dass deshalb vor
allem die selbstindige Herstellung von Beziigen wichtig ist. Ich spreche aus die-
sem Grunde auch lieber von Vernetzung als von Interdisziplinaritit, um die ko-
gnitive Tatigkeit zu betonen, auf die es ankommt und die die Studierenden selbst
ausfiihren sollen.

Es ist in diesem Zusammenhang angebracht, auch ein Wort zu den didaktischen
Zentren zu sagen, die zu einem Losungswort der Reformdebatte in den Ministe-
rien geworden sind. Didaktische Zentren sind ein wichtiger Beitrag zum vernet-
senden Studium. Sie kénnen das fachliche Studium nicht ersetzen, aber sie kon-
nen ein Ort sein, wo die Verbindungen zwischen den Disziplinen erfahren wer-
den. Ich wiinschte mir insbesondere, dass durch solche Institutionen der Beitrag,
den einzelne Disziplinen iiber das ihnen zugeordnete Schulfach hinaus leisten
kénnen, deutlicher wahrgenommen wird, dass z.B. das, was der Linguist und der
Sprachdidaktiker zur Rolle der Sprache im gesamten Unterricht zu sagen haben,
von den anderen Disziplinen beachtet wird oder dass wir Deutschspezialisten
mehr iiber die entwicklungspsychologische Diskussion oder tiber die Ergebnisse
der Hirnforschung informiert werden. Ich halte es allerdings auch fiir wichtig,
dass die lehrerbildenden Disziplinen nach wie vor in Fakultéten verankert sind;
auch hier ist mir die Metapher der Vernetzung wichtig: Nicht fachiibergreifende
Allgemeinwissenschaft ist erforderlich, sondern Vernetzung der disziplinir ab-
gesicherten Erkenntniswege.

6 Schluss

Ich hoffe, gezeigt zu haben, dass eine wissenschaftliche und fachbezoge-
ne Lehrerausbildung heute mehr denn je gerechtfertigt ist. Die explosive wissen-
schaftliche Entwicklung unserer Fachdisziplin mag uns manchmal fast verzagen
lassen im Hinblick auf die Frage, wie wir unseren Studierenden in der knappen
Studienzeit alles erschlieBen kénnen, was uns wichtig erscheint. Aber vergessen
wir nicht, dass aller wissenschaftliche Fortschritt von Menschen abhéngt, die mit
Neugier, mit Empfinglichkeit und mit geistiger Kreativitit gegeniiber der Welt
aufgeschlossen sind. Etwas davon den Studierenden zu vermitteln bleibt jenseits
aller Wissensfiille die wichtigste Aufgabe des Studiums, auch und besonders des
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Lehramtsstudiums. Wenn dieser Funke iiberspringt auf die Studierenden, ist eine
Voraussetzung geschaffen, dass sie sich dann auch im Beruf mit Engagement,
mit pédagogischem und fachlichem Verantwortungsbewusstsein neue Erfah-
rungsfelder erschliefen.
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