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Lehramtsstudiums: Wissen fiir die Praxis als
Wissen in der Praxis verstehen

Birgit Schidlich!

This paper is about concepts of knowledge about foreign language teaching and learning in
situations of practice in teacher education. It discusses normative orientations regarding
subject specific knowledge on the basis of the knowledge that already determines the prac-
tice situations in question. First, an overview of recent empirical studies is presented, which
have in common that they assume knowledge in practice as situationally transformed and
describe this knowledge empirically via qualitative and reconstructive methods. Findings
across studies show some stable characteristics of subject knowledge. Objects such as the
work on grammar and vocabulary or the use of curricula, but also higher education princi-
ples such as reflexivity and methods connected with these such as case analyses or lesson
planning can be generalized from practice. Finally, the article discusses how this knowledge
can be made fruitful in higher education contexts and research.

1. Einleitung

Wihrend das Pendel der Professionsforschung in den letzten Jahren deutlich in
Richtung einer Ausdifferenzierung komplexer, handlungsbezogener Wissensbe-
griffe ausschlug und sich dabei stark vom deklarativen — potenziell tragen und fiir
komplexe Handlungssituationen irrelevanten — Wissen geldst hat, gelangen der-
zeit Fragen, welches Wissen und welche fachlichen Gegenstinde bedeutsam sein
konnten, gerade um handelnd relevant gemacht werden zu konnen, wieder ver-
stirkt in den Fokus. Dies gilt offenbar auch in internationalen Kontexten, wie bei-
spielsweise die Beitrdge zur Diskussion der Frage "what language instructors
need to know" einer Ausgabe des L2-Journal der University of Berkeley erkennen
lassen (vgl. Kern 2021).

Vor dem Hintergrund handlungs- und kompetenzorientierter Wissensbegriffe
erscheint es sinnvoll, die Performativitit der Wissenskonstruktion mitzudenken;
es ist Konsens in der Professionsforschung, dass Professionalitdt durch verschie-
dene und oftmals inkompatible Wissensarten gepragt ist (vgl. Schadlich 2019: 14-
22 mit Bezug auf Radtke und Neuweg), und dass gerade deklaratives, so genann-
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tes 'Buchwissen' nicht in "ingenieurialer" Art (vgl. Helsper 2016: 107) auf Praxis-
situationen angewendet werden kann. Fiir das fachdidaktische Wissen in lehrer-
bildenden Kontexten kann parallel zum Schulwissen eines Fachs die Auffassung
von Bonnet geteilt werden, dass dieses in seiner Fachlichkeit auch nicht "einfach
gelehrt und deduktiv in die Schule transportiert werden [kann]" (Bonnet 2019:
173), sondern immer Gegenstand situativer Konstruktionsprozesse ist.

Damit wird der Wunsch einer normativen Setzung verbindlicher Inhalte fiir
die Lehrer/innenbildung hochproblematisch, nicht jedoch deren Diskussion: Der
Austausch innerhalb der Fachcommunity iiber einen moglichen auch inhaltlich
orientierten Kanon fachdidaktischen Wissens ist nicht nur hinsichtlich der Curri-
culumsentwicklung und gegebenenfalls sogar bildungspolitischer Einflussnahme
wiinschenswert. Er erscheint auch sinnvoll, weil Hochschullehrende immer eine
Auswahl von Themen, Aufgaben, Arbeitsweisen und Priifungsformaten treffen
(miissen) und damit nolens volens zu einer (mindestens impliziten) Kanonisie-
rung fachdidaktischen Wissens beitragen: In ihrer hochschuldidaktischen Praxis
konnen sich Lehrerbildner/innen nicht nicht zu Kanones und Kompetenzmodellen
positionieren. Dabei handeln sie in hohem Maf3e individuell, sie selektieren, per-
spektivieren und transformieren (vermeintlich) objektive Vorgaben von Modul-
beschreibungen, Curricula oder sonstigen Standards; die "grof3e Menge" (Caspari
& Griinewald 2020: 344) des fachdidaktischen Wissens zwingt sie dazu.

Modelle, wie beispielsweise das der KMK-Standards zu den fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Anteilen der Lehrer/innenbildung (vgl. KMK
2008)%, verweisen zwar auf die interdisziplindre Organisation der universitiren
Curricula, bleiben aber vor allem abstrahierendes Modell einer die Disziplinen
trennenden Abbilddidaktik, die dariiber hinaus die (hier: philologischen) Bezugs-
wissenschaften als homogene Gebilde unterstellt, ohne deren innere Vielfalt ab-
zubilden. Wéhrend die KMK-Standards Gegenstinde des Wissens modellieren,
die in die Praxis zu transportieren wiren, verfolgt der in diesem Beitrag entwi-
ckelte Ansatz den Anspruch, das Wissen, welches die Praxis bereits bestimmt und
daher — als immer schon transformiertes Wissen — anders verfasst ist als themati-
sche Listen oder Kompetenzmodelle, genauer zu betrachten. Dies deutet der Un-
tertitel des Beitrags an: Wissen, das fiir die Praxis vorgeschlagen wird, soll vor
allem als der erweiternde Umgang mit jenem Wissen verstanden werden, das aus
der Praxis heraus rekonstruiert werden kann.

Vor diesem Ziel werden im vorliegenden Text neuere empirische Arbeiten der
Fremdsprachenforschung vorgestellt und in Zusammenhang gebracht, die an den

2 Auf weitere, auch fachspezifische Modellierungsversuche fachwissenschaftlichen oder fachdidakti-
schen Wissens kann an dieser Stelle nicht detailliert eingegangen werden; siehe die exemplarisch dis-
kutierten Modelle in Schédlich (2019: 54-71).
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fiir Praxissituationen relevanten Handlungen ansetzen: Was sind 'typische' Hand-
lungen und 'typische' aktualisierte Wissensbestidnde und wie verhalten sich diese
zu fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Theoriebildung?

Dieses Vorhaben wirft zunichst die Frage auf, was im vorliegenden Beitrag
als 'Praxissituation' verstanden wird: Ausgehend von den rezipierten Studien ist
mit 'Praxis' hier nicht (nur) eine schulpraktische Erfahrung (z.B. in einem Prakti-
kum oder Praxissemester) oder die in die Zukunft verlagerte Vorstellung spéterer
Lehrpraxis des Referendariats sowie der Lehrtétigkeit gemeint, sondern auch —
und vor allem — die hochschulische Praxis, die mit Seminar- und Praktikumsfor-
maten sowie den diesen zugehorigen Aufgaben- und Priifungsformen selbst eine
Praxis der Wissensaneignung und -transformation darstellt. Es wird davon ausge-
gangen, dass die (hiufig formulierte) Opposition von Theorie (als Sphére der Uni-
versitét) versus Praxis (als Sphére der Schule) wenig hilfreich ist, das Wissen in
Praxissituationen in den Blick zu bekommen, weil es keine Praxis ohne theoreti-
sche Beziige gibt und weil auch umgekehrt jede Beschiftigung mit Theorie(n) an
praktisches Tun gebunden ist. Schrittesser und Hofer (2012) haben in diesem
Sinne Theorie und Praxis als Kulturen mit ihnen jeweils eigenen Praktiken und
Artefakten beschrieben. Ahnlich blicken Herzmann, Kunze, Proske, & Raben-
stein (2019: 4) auf die "Praxis der Lehrer*innenbildung", wenn sie sich dafiir in-
teressieren, wie verschiedene Formate von den Beteiligten 'mit Leben gefiillt'
werden und wie es moglich wire, diese Prozesse des Umgangs mit Wissen zu
erforschen.

Die im Folgenden referierten Arbeiten beziehen sich in diesem Sinne auf (vor
allem universitire) Praxissituationen wie beispielsweise Lehrveranstaltungen, die
Praktika rahmen (vgl. Roters 2012; Schédlich 2019), den Umgang mit Reflexi-
onsaufgaben in Portfolios (vgl. Godecke 2020), kooperative Unterrichtsplanun-
gen im Kontext von Tagespraktika (vgl. Knorr 2015), Analysen von Unterrichts-
videos in Novizen-Experten-Netzwerken (vgl. Wipperfiirth 2015), oder aber die
Situation des Vorbereitungsdienstes mit dem Fokus auf den Fachlichkeitskon-
struktionen der Ausbilderinnen und Ausbilder (vgl. Gerlach 2020a). Die Studien
werden vor der Frage diskutiert, was sie liber die Praxis der Lehrer/innenbildung
als Transformation von Wissen in und fiir Praxissituationen aus der Perspektive
der Fremdsprachenforschung und Fachdidaktik aussagen.

Die Auswahl der empirischen Arbeiten begriindet sich iiber deren dhnliches
Gegenstandsverstindnis, dhnliche Erkenntnisinteressen sowie die entsprechend
gewihlten empirischen Zugriffe; sie lassen sich — wenn auch in unterschiedlicher
Akzentuierung — dem qualitativen oder rekonstruktiven Paradigma zuordnen. Im
Gegensatz zu empirischen Arbeiten, die vorweg ausgearbeitete Kompetenzmo-
delle iiberpriifen, welche das fachdidaktische Wissen als 'gegeben' annehmen
miissen — und regelmiBig auf massive Modellierungsprobleme stoBen (vgl.
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Schidlich 2019: 67-69) —, setzen die ausgewahlten Arbeiten an der Stelle an, wo
es um verstehenden Nachvollzug der Wissenskonstruktion in verschiedenen Si-
tuationen von Praxis geht. Auch wenn sich nicht alle Arbeiten im praxeologischen
Ansatz verorten, so eint sie doch das Interesse daran, fiir welche Praxis wer in
welcher Art und Weise mit welchem Wissen umgeht und es dadurch fiir genau
diese Praxis relevant setzt.

Ein zentrales Interesse liegt bei der Zusammenschau auf der Frage, wie die
Forschenden vorgegangen sind, um das situativ-dynamisch konstruierte fachdi-
daktische Wissen iiberhaupt beschreibbar zu machen. Dabei erscheint ein Riick-
griff auf Vorstrukturierungen und Annahmen zu verschiedenen Wissensarten ei-
nerseits notwendig, wie beispiclsweise im Sinne der Ausdifferenzierung von
Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und allgemein paddagogischem Wissen von
Shulman (1986), um beobachtete Phidnomene iiberhaupt benennen zu koénnen.
Andererseits sind die auf diese Weise rekonstruierten Wissenselemente insofern
problematisch, als sie gegebenenfalls kategoriale Zuordnungen vornehmen, die
zur Komplexitit des Einzelfalls kaum bedeutsame Erkenntnisse hervorbringen
kdnnen, also eng mit der bei Helsper beschriebenen Antinomie 'Subsumption vs.
Rekonstruktion' verbunden sind (vgl. Schidlich 2019: 20). Tatsichlich ist gerade
die Taxonomie von Shulman immer wieder in Frage gestellt worden (vgl. Legutke
& Schart 2016: 13; Schédlich 2019: 50, 156; Gerlach 2020a: 345; Caspari & Grii-
newald 2020: 344); sie bietet aber andererseits eine plausible heuristische Rah-
mung fiir empirische Rekonstruktionen (z.B. Roters 2012; Gerlach 2020a).

Im Folgenden wird zunichst etwas ausfiihrlicher die Studie "Fremdsprachen-
didaktische Reflexion als Interimsdidaktik: Eine Qualitative Inhaltsanalyse zum
Fachpraktikum Franzosisch" (Schidlich 2019) vorgestellt. In einem zweiten
Schritt soll die Arbeit mit weiteren Studien verglichen werden, die affine Frage-
stellungen bearbeitet haben, dabei aber in Erkenntnisinteressen und methodi-
schem Zugriff unterschiedlich sind. Die Arbeiten insgesamt eint, dass sie Aussa-
gen dariiber erlauben, wie fachdidaktisches Wissen in Praxiskontexten verfasst
ist. In der Zusammenschau ergéinzen sich die Arbeiten gegenseitig dahingehend,
dass sie — trotz ihrer thematischen und methodischen Unterschiedlichkeit — ein
recht homogenes Bild vermitteln, welches es ermoglicht, von typischem Praxis-
wissen zu sprechen, das {iber den Einzelfall hinausgeht.
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2. Fachdidaktisches Wissen in Situationen der Praxis I:
Fremdsprachendidaktische Reflexion als Interimsdidaktik

Die Studie "Fremdsprachendidaktische Reflexion als Interimsdidaktik" (Schad-
lich 2019)? stellt fachdidaktisches Wissen und Reflexion in einen Zusammen-
hang, der empirisch iiber eine Qualitative Inhaltsanalyse erarbeitet wird.

Aufden Reflexionsbegriff der FRIQIA-Studie (vgl. ebd.: 31-46) soll hier nicht
im Detail eingegangen werden. Er ist allerdings fiir den Wissensbegriff der Arbeit
insofern von Bedeutung, als Reflexivitdt selbst von einer bestimmten Art des Um-
gangs mit (deklarativen) Wissenselementen geprigt ist. Fiir den Reflexionsbegriff
ist kennzeichnend, dass er die Grundannahme der Nicht-Standardisierbarkeit pro-
fessionellen Handelns einfasst, das per se als von Ungewissheit gepriagt verstan-
den wird (vgl. ebd.: 2) und dariiber hinaus, dass Reflexion als Akt von Versprach-
lichungen verstanden wird, der sowohl explizierende, der reflektierenden Person
zugingliche Wissenselemente beinhaltet, wie auch implizite Elemente, die der
reflektierenden Person selbst unzugénglich bleiben, denen jedoch fiir das Handeln
in Praxissituationen Bedeutung zukommt (vgl. ebd.: 21-22).

Es wurde davon ausgegangen, dass kanonisiertes fachdidaktisches Wissen —
wie es in Einfiihrungsveranstaltungen oder den vorbereitenden Kursen zu Prak-
tika vermittelt wird (vgl. ebd.: 54-69) — einerseits einen Referenzpunkt fiir die
Reflexionen darstellt, dass letztere andererseits aber das Wissen bereits transfor-
mieren und im Kontext der Praktikumserfahrung situativ verdndern, von einem
linearen Wissenstransfer also nicht ausgegangen werden kann. In diesem Sinne
liegt das Interesse der empirischen Arbeit auf dem Nachvollzug dessen, was bei
der Reflexion verschiedener Praxissituationen fiir die Befragten eine Rolle spielt
(vgl. ebd.: 105), bzw. von ihnen in die Reflexionsgespriche eingebracht wird.
Diese Reflexionsgespriche stellen das empirische Material der Studie dar; es han-
delt sich um Interviews mit Studierenden dreier Kohorten des Master of Educa-
tion Franzdsisch, die ein flinfwochiges Fachpraktikum absolviert sowie Seminare
zu dessen Vor- und Nachbereitung besucht haben (vgl. ebd.: 117-131).

Die forschungsmethodische Entscheidung fiir die Durchfiihrung einer Quali-
tativen Inhaltsanalyse (vgl. ebd.: 90-94, 133-137) begriindet sich aus einem dop-
pelten Erkenntnisinteresse: Es soll einerseits mit {iberpriifendem Anspruch nach-
gezeichnet werden, inwieweit Reflexionsduflerungen von Studierenden nach dem
Praktikum den Kriterien einer im Vorfeld entwickelten Definition von Reflexivi-
tdt entsprechen. Diese modelliert die Opposition mehrperspektivisch-zyklischer

3 Die Studie wird abgekiirzt mit FRIQIA: Fremdsprachendidaktische Reflexion als Interimsdidaktik.
Eine Qualitative Inhaltsanalyse zum Fachpraktikum Franzésisch. Eine dhnliche zusammenfassende
Darstellung findet sich in Schédlich (erscheint).
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vs. einperspektivisch-linearer Reflexion (vgl. ebd.: 141-153). Andererseits soll
verstehend nachvollzogen werden, welches fachdidaktische Wissen bei den Re-
flexionen tiberhaupt expliziert wird.

Ein zentrales Ergebnis der quantitativen Auswertung ist der Zusammenhang
von fachdidaktischem Wissen und Art der Reflexion: mehrperspektivisch-zykli-
sche Reflexionen enthalten hiufiger fachdidaktische Wissensanteile als einper-
spektivisch-lineare (vgl. ebd. 190-192). Daraus wurde der Schluss gezogen, dass
die Auseinandersetzung mit fachbezogenen Reflexionen einen Unterschied zu
nicht fachbezogenen Reflexionen markiert und dieser Zusammenhang der Profes-
sionalisierung forderlich ist.

Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse werden als "Interimsdidaktik" bezeichnet
(vgl. ebd.: 95-96, 295-297), womit ein fachdidaktisches Wissen gemeint ist, das
situativ eine Auswahl fachdidaktischer Inhalte vornimmt, die mit bestimmten Ar-
ten reflexiver Versprachlichung verbunden werden, was den heterogenen und dy-
namischen Charakter der Wissenskonstruktion betont.

Bereits in der Studie selbst (vgl. ebd.: 359-375) wurden Probleme der (mogli-
chen) Operationalisierung von Reflexivitit im Sinne eines bestimmten Begriffs-
verstindnisses thematisiert (vgl. auch Schédlich erscheint). Zudem wurde die me-
thodische Entscheidung fiir die Arbeit mit einer Qualitativen Inhaltsanalyse riick-
blickend kritisch beleuchtet (vgl. Schidlich erscheint). Im folgenden Abschnitt
werden diese Uberlegungen dahingehend weitergefiihrt, dass weitere Arbeiten
der Fremdsprachenforschung mit der FRIQIA-Studie in Zusammenhang gestellt
werden, um die Frage zu beantworten, wo sich die Studien gegenseitig ergéinzen
oder auch in Frage stellen. Ziel ist, durch diese Zusammenschau Gemeinsamkei-
ten herauszuarbeiten, die das fremdsprachendidaktische Wissen in Praxissituati-
onen iiber den Einzelfall hinaus generalisierend beschreibbar machen.

3. Fachdidaktisches Wissen in Situationen der Praxis II: Em-
pirische Arbeiten der Fremdsprachenforschung in der Zu-
sammenschau

Neben den im Folgenden ausfiihrlicher besprochenen Monografien sei an dieser
Stelle auf die thematisch affinen Arbeiten von Abendroth-Timmer (2017),
Bechtel & Mayer (2021), den Sammelband von Legutke & Schart (2016) sowie
die Beitridge im Kapitel zur Professionalisierung in Konig, Schadlich, & Surkamp
(2022: 337-406) verwiesen. Zudem bildet einen wiederkehrenden Bezugspunkt
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aller Studien die Arbeit von Roters (2012), die als erste die Frage nach dem Ver-
héltnis von Reflexivitdt und fachdidaktischem Wissen bzw. nach fachlich orien-
tierter Reflexivitit ausgearbeitet hat.

Die Dissertationsschrift von Gédecke (2020) interessiert sich sehr dhnlich der
FRIQIA-Studie fiir Reflexivitit und fachdidaktisches Wissen in ihrer Beziiglich-
keit. Ziel der Design-Based-Research-Studie ist die formative Optimierung des
Designs von E-Portfolios, die im Kontext schulpraktischer Studien eingesetzt
werden und denen zugeschrieben wird, fachspezifische Reflexionskompetenz for-
dern zu konnen. Das fachdidaktische Wissen wird dhnlich wie in der FRIQIA -
Studie nicht vorweg mit Uberpriifungsausrichtung modelliert, sondern als poten-
zieller Bezugsraum fiir Reflexionen aufgespannt, wobei sich Gddecke an Einfiih-
rungen und Handbiichern orientiert (vgl. Gédecke 2020: 115).

Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens und der Frage, welches Wissen von
den Studierenden in die Portfolios eingebracht wird, ergeben sich deutliche Pa-
rallelen zur FRIQIA-Studie. Die Moglichkeit, Studierende fiir die Reflexionsauf-
gaben selbst den Gegenstand auswéhlen zu lassen (vgl. ebd.: 115; Schédlich 2019:
94-95), ist insofern plausibel, als beide davon ausgehen, dass die individuelle
Auswahl der Reflexionsinhalte Voraussetzung fiir subjektiv relevante — und damit
potenziell handlungsbestimmende — Wissenstransformationen ist (vgl. Godecke
2020: 66.; Schédlich 2019: 103-105) und dass dariiber hinaus die Auswahl und
Erarbeitung der Lehrinhalte durch die Dozierenden — selbst wenn sie sich auf dhn-
liche Rahmungen beziehen — individuell unterschiedlich ausfallen (vgl. ebd.: 107;
Godecke 2020: 69). Die beobachteten Parallelen lassen Riickschliisse darauf zu,
was sich als 'studentisches Wissensinteresse' generalisierbar herauskristallisiert.

Mit den beiden im Folgenden vorgestellten Dissertationsschriften hat die Ar-
beit von Godecke gemeinsam, dass sie — starker als die distanznehmenden Inter-
views der FRIQIA-Studie — Aufgaben, Instrumente und Textsorten, die zum Re-
pertoire professionalisierender Praktiken hochschulischer Lehrer/innenbildung
gehdren, direkt zum Gegenstand der Erforschung situativ verstandener Wissens-
transformation machen. Wahrend Schadlich (2019: 318) zwar das Problem dis-
kutiert, dass reflexive Versprachlichungen nicht unabhéngig von der Situation der
Versprachlichung und der Textsorten, in denen sie sich vollziehen, gedacht wer-
den konnen, werden bei Godecke, Knorr und Wipperfiirth Transformationen fach-
didaktischen Wissens unmittelbar im Kontext dieser Textsorten und Situationen
fokussiert. Insofern tragen diese Arbeiten in hohem MaBe dazu bei, die "black
box der akademischen Lehrpraxis" (Schidlich 2015: 259) auszuleuchten.

Die Studie von Knorr (2015) zielt auf den Nachvollzug kollaborativer Pla-
nungsprozesse von Studierenden in universitiren Seminaren zu Tagespraktika.
Knorr videografiert Planungsgespriche, die sie als soziale Praxis (Knorr 2015:
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403) versteht und analysiert deren Transkripte mit den Verfahren Qualitativer In-
haltsanalyse sowie ergidnzend {iber handlungstheoretisch orientierte Gesprachs-
strukturanalysen. Diese methodologische Entscheidung erweist sich als wertvoll,
weil sie einerseits kategoriengeleitet inhaltlich-thematische Felder fachdidakti-
schen Wissens, welches bei Unterrichtsplanungen relevant gemacht wird, benen-
nen kann, andererseits sequenzanalytisch nachvollzogen wird, wie die interaktio-
nalen Aushandlungsprozesse sich in ihrem diskursiven Verlauf vollziehen. Die
Studie antwortet also auf die Frage, was angehende Lehrkréfte praktisch tun,
wenn sie Unterricht planen (ebd.: 21).

Im Versuch der Systematisierung fachdidaktischen Wissens beschreibt Knorr
eine dhnliche Abstraktionsproblematik wie die FRIQIA-Studie: die inhaltlichen
Kodierungen (vgl. ebd.: 227) beziehen sich auf Elemente, die kaum kategorial
zusammengefasst werden konnen und in ihrem unmittelbaren Nebeneinander von
konkreten Techniken wie z.B. Standbild oder Expertenpuzzle mit Aspekten des
Unterrichtsverlaufs sowie Unterrichtsprinzipien und bildungspolitischen Rah-
mentexten (vgl. Schéadlich 2019: 199-200) relationiert werden. Dass sich diese
Reorganisation des Wissens in studentischen Reflexionen bzw. Planungsprozes-
sen radikal den fachdidaktischen sowie bildungsadministrativen Systematisierun-
gen entzieht, wird somit in beiden Studien besonders anschaulich nachvollzieh-
bar.

Wipperfiirth (2015) arbeitet in ihrer Dissertationsstudie mit Unterrichtsvideos,
anhand derer sie den Nachvollzug berufssprachlicher Aushandlungsprozesse im
Kontext von Fortbildungen leistet. Das Goodwinsche Konzept der Professional
Vision ist dabei fiir fachbezogene Wissenskonstruktionen insofern hilfreich, als
die interessierende Berufssprache erziehungswissenschaftliche, linguistische so-
wie fachsprachliche Modelle bereits theoretisch integriert. Der Reiz des empiri-
schen Settings besteht unter anderem auch darin, dass erfahrene Lehrkrafte und
Noviz/innen im Lehrberuf die Wissenskonstruktion aus den verschiedenen Per-
spektiven ihrer berufsbiografischen Erfahrung heraus vollziehen, was Riick-
schliisse auf die Art und Weise der Prozeduralisierung des Wissens in einer den-
noch dhnlichen Situation zulédsst. Die Analyse der Netzwerkgespriche erlaubt
Wissen der Lehrkréifte zu explizieren und zugénglich zu machen (vgl. Wipper-
firth 2015: 13, 69). Wenn in der FRIQIA-Studie Reflexionskompetenz als
sprachliches Handeln definiert wird, so leistet die Studie von Wipperfiirth diffe-
renzierte Einblicke, wie genau dieses sprachliche Handeln als fachdidaktische
Wissenskonstruktion verfasst ist: Es vermittelt zwischen wissenschaftlichem und
praktischem — in weiten Teilen implizitem — Wissen, worin eine weitere Parallele
zur FRIQIA-Studie besteht. Ahnlich wie auch bei Schidlich ein Zusammenhang
von Reflexivitdt und fachdidaktischem Wissen erarbeitet wird, kommt Wipper-
fiirth zu dem Schluss, dass "LehrerInnen, die ihre Interpretation und ihr Wissen
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explizieren konnen, [...] eine hohe Konsistenz in den Prinzipien ihres Unter-
richts" (ebd.: 66) zeigen.

Im Gegensatz zu den Arbeiten von Godecke und Knorr, welche die universi-
tare Phase der Lehrer/innenbildung in den Blick nehmen und Wipperfiirth, die
Lehrpersonen verschiedener Professionalisierungszeitpunkte zu den Netzwerkge-
sprachen einlddt, widmet sich die Habilitationsschrift von Gerlach dem Vorberei-
tungsdienst. Sie wurde zur Besprechung ausgewéhlt, weil sie als Vergleichsmo-
ment dienen kann, Anteile von Praxis der hochschulischen Lehrerbildung zu er-
kennen, die gegebenenfalls typisch sind, aber erst durch den 'Auflenblick’ einer
anderen Ausbildungssituation greifbar werden. Die Rekonstruktion widmet sich
Ausbilder/innen des Vorbereitungsdienstes der Facher Englisch, Franzdsisch so-
wie Spanisch und beantwortet die Frage nach deren Praktiken in der Zusammen-
arbeit mit den Referendar/innen. Die Interviews mit den Fachleiter/innen werden
mit der Dokumentarischen Methode (vgl. Gerlach 2020a: 179-192) ausgewertet.
Fachdidaktisches Wissen gelangt dabei insofern in den Fokus, als die Aussagen
der Interviewten inhaltsanalytisch — orientiert an der Shulmanschen Unterschei-
dung von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und allgemein padagogischem
Wissen — dargestellt werden. Gleichzeitig wird jedoch diese Trennung der Wis-
sensarten von den Interviewpartner/innen selbst stark problematisiert (vgl. z.B.
ebd.: 267); dhnlich, wie es auch von Knorr und Schédlich akzentuiert wird.

Besonders auffillig im Kontrast zu den Studien, die sich auf die universitire
Lehrer/innenbildung beziehen, ist die recht einstimmige Akzentuierung des ziel-
sprachlichen Konnens, deren Relevanzsetzung sich auch quantitativ deutlich von
Wissensbereichen wie Literatur, Kultur, Linguistik und Sprachlerntheorien ab-
hebt. Es scheint, als wiirde im Vorbereitungsdienst das Fach(liche) — im Sinne
eines Buchwissens — gleichsam 'verschwinden' und im sprachlichen Handeln 'auf-
gehen'.

Zusammenfassend zeigen die vorgestellten Arbeiten, dass sich sowohl das
fachdidaktische Wissen wie auch die Vermittlungsformen, Aufgabenformate und
Reflexionsinstrumente vor allem in universitdren Praxissituationen stark dhneln,
wie in Abschnitt 4 konkretisiert wird. Diese Stabilitét — die liber die unterschied-
lichen Erkenntnisinteressen und forschungsmethodischen Anlagen der vorgestell-
ten Studien hinweg besteht — ldsst die Frage zu, ob die Fremdsprachendidaktik
entgegen der Behauptung, sie sei eine "gering strukturierte Doméne" (vgl. BI6-
meke, Bremerich-Vos, Haudeck, Kaiser, Nold, Schwippet & Willenberg 2011)
nicht doch in ihrer Praxis strukturierter ist, als es aus der Perspektive von Kom-
petenzmodellierungen den Anschein hat.

In einem Aufsatz zur Fachlichkeit des schulischen Deutschunterrichts in his-
torisch-praxeologischer Perspektive sprechen Reh und Pieper (2018: 31) von "un-
terrichtlichem Brauchtum", das als Kultur des Fachs gelten kann, Entscheidungen
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von Lehrpersonen deutlich erkennbar und wiedererkennbar rahmt und in einer
spezifischen Eigenlogik funktioniert. In universitdren Lehrveranstaltungen zu
schulpraktischen Studien ist ein solches Brauchtum — zumindest an den unter-
suchten Standorten — offenbar deutlich auszumachen und widerspricht der immer
wieder betonten Feststellung der Fremdsprachendidaktik als "nicht-kanoni-
sierte[m] Wissensgebiet" (vgl. Schidlich 2019: 48). Die rezipierten Arbeiten ori-
entieren sich an dhnlichen didaktischen Prinzipien, wie z.B. Erfahrungsbezug,
und an Zielen wie Reflexivitit; sie arbeiten mit bestimmten Lerngattungen* wie
Portfolios (vgl. Godecke 2020: 92-130; Schadlich 2019: 124) oder Reflexionsge-
spriachen (vgl. ebd.: 128-131; Wipperfiirth 2015) und die Gegenstidnde und Inhalte
werden iiber dhnliche Textsorten (z.B. Einfiihrungen, Praxisaufsétze etc.) darge-
boten.

Dass das Problem der Strukturiertheit des Wissens offenbar stark abhéngig
von verschiedenen Versuchen seiner Modellierung ist, deutet erneut auf das be-
reits oben angesprochene Kategorisierungsproblem hin. Alle besprochenen Stu-
dien verweisen deutlich auf die Schwierigkeit einer moglichen Ordnungssyste-
matik des interessierenden Wissens. Wéhrend die Orientierung an Shulman sich
als wenig hilfreich erweist, weil die Praxissituation selbst seine Unterscheidungen
von Wissensarten auflost (z.B. Gerlach 2020a: 267), haben Arbeiten, die eigene
Systematisierungen versuchen (z.B. Schidlich, Knorr), es mit der Frage zu tun,
wie einzelne Elemente des aufgerufenen Wissens so zu benennen und zu abstra-
hieren wéren, dass sie die Praxis theoretisieren, ohne das Wissen aber genau den
Kategorien (z.B. fachdidaktischen Themen und Prinzipien, curricularen Inhalten,
Unterrichtstechniken) unterzuordnen, die sich in der Praxis selbst verfliichtigen
(vgl. Knorr 2015: 227; Schadlich 2019: 259-262).

Die beobachtete (fachliche) Inhaltsleere, hdufig beschrieben als Reflexion
ohne fachlichen oder fachdidaktischen Bezug, ist ein wiederkehrendes Motiv in
Arbeiten der Professionsforschung (vgl. Meyer & Kiel 2014; Schédlich 2019: 70-
71; Gerlach 2020a: 90). Wenn gleichzeitig ein Interesse empirischer Arbeiten da-
rin besteht, die Relevanzsetzungen der Studierenden, Referendar/innen und Lehr-
kréfte zu rekonstruieren, konnte man zu dem Schluss gelangen, fachliches Wissen
sei in deren Binnensicht eben schlicht irrelevant. Angesichts der oben beschrie-
benen Kategorisierungsprobleme wiirde ich allerdings eher von einem Bezeich-
nungsproblem sprechen als von einer 'tatsdchlichen' Abwesenheit des Fachlichen.

Als Beispiel zur Illustration des Bezeichnungsproblems sei ein Aufsatz von
Hinzke (2021) zitiert, der sich in schulpddagogischer Perspektive flir Krisener-
fahrungen von Fremdsprachenlehrpersonen interessiert und ebenfalls im Sinne

4 Den Begriff der Lerngattung iibernehme ich ebenfalls von Reh und Pieper (2018: 33-37).
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vermeintlicher Fachlosigkeit resiimiert, es wiirden vor allem "Diskontinuititser-
fahrungen [beschrieben; B.S.], die in erster Linie in der unterrichtsbezogenen In-
teraktion zwischen Lehrperson und Schiiler innen wurzeln, ohne dass Fachlich-
keit eine zentrale Bedeutung zukommt" (Hinzke 2021: 225). Mit dem Verweis
auf Interaktion wird hier etwas aus der Sphéire der Fachlichkeit ausgeklammert,
das gerade in fachlicher Perspektive als dieser auch unbedingt zugehdrig verstan-
den werden konnte: Gerade in einem Sprachenfach erscheint der Nexus von In-
teraktion und Lernen gerade nicht 'fachlos'. Ausgehend von diesem sicherlich
iiberspitzten, aber vielleicht anschaulichen Beispiel wird das Bezeichnungs- und
Kategorisierungsproblem deutlich, welches die Opposition fachlich vs. nicht-
fachlich erneut in Frage stellt — dhnlich der Problematisierung von Shulmans Ta-
xonomie in den referierten Arbeiten.

Diese Bezeichnungsprobleme eines Wissensinhalts 'als' fachdidaktisches Wis-
sen stellt ein gemeinsames Problem der diskutierten Studien dar. So erscheint bei-
spielsweise die in der FRIQIA-Studie als fachdidaktisch aus dem empirischen
Material heraus relevant gemachte Kategorie der '(Stimmigkeit der) Unterrichts-
planung' (vgl. Schédlich 2019: 198) als zentrales fachdidaktisches Wissen, wéh-
rend 'Planung' bei Gerlach dem allgemein piddagogischen Wissen zugeordnet wird
(vgl. Gerlach 2020a: 345) und trotz der Haufigkeit der Nennung nicht als fachdi-
daktisches Wissen gefasst wird. Gerlach verweist im Kontext der Aufgabenorien-
tierung — ebenfalls ein Grenzbereich — auch auf die Problematik der nicht immer
eindeutigen Zuordnung (vgl. die FuBBnote in Gerlach 2020a: 345).

Als anderes Beispiel kann der Gegenstand "Differenzierung und Heterogeni-
tat" genannt werden, ebenfalls in der Haufigkeit der Thematisierung auffallig
(vgl. ebd.: 345). Auch hier kann gefragt werden, wo genau die Grenze zum fach-
didaktischen Wissen ldge und aus welcher Perspektive die Grenzziehung vorge-
nommen wird, weist doch gerade dieses Thema starke Uberschneidungen mit
Mehrsprachigkeit, Sprach(lern)bewusstheit und Interkulturalitdt auf, deren Fach-
bezug unstrittig sein diirfte. Bei Godecke wird hierzu ein Prozess fachdidaktischer
Transformation nachgezeichnet: 'Heterogenitét' gehort als thematisches Aufga-
benelement zunichst zum iibergreifenden Teil des Portfolios und wird bei der
Uberarbeitung des Designs in die fachdidaktischen Bereiche integriert. Es wird
also zu einer Art Querschnittsthema, dem fiir jede andere fachdidaktische Fokus-
sierung Relevanz zugeschrieben wird und es in seiner Bearbeitung mit anderen
Bereichen unmittelbar zusammenbringt (vgl. Godecke 2020: 271).

Welche Konsequenzen sich aus diesen Beobachtungen fiir die fremdsprachli-
che Professionsforschung und die hochschuldidaktische Gestaltung universitérer
Praxisphasen ergeben, soll Thema des néchsten Abschnitts sein.
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4. Implikationen fiir Fremdsprachenforschung und Lehrer/
innenbildung

Ich greife die anfangs aufgestellte Forderung auf, dass die Gegenstinde der Wis-
senskonstruktion flir und in Praxissituationen aus diesen heraus und empiriebas-
iert modelliert werden sollten. Ziel ist dabei nicht, weitere Listenmodelle oder gar
eine umfassende Textauswahl zur 'Vermittlung' vermeintlich 'unterreprésentier-
ten' oder 'neuen' fachdidaktischen Wissens vorzuschlagen. Dies wiirde dem Ver-
stindnis von Wissen und Praxis, das den rezipierten empirischen Arbeiten unter-
liegt, selbst widersprechen. Vielmehr sei eine bestimmte Art der Befragung von
Wissensbestinden nahegelegt, die es ermdglicht, Wissen in und fiir Praxissituati-
onen 'als' fachdidaktisches Wissen zu konstruieren und in diesem Konstruktions-
prozess normative Widerspriiche und verschiedene Diskurse der Fremdsprachen-
forschung zu relationieren und damit auch fiir Praxissituationen nutzbar — und
diese damit potenziell verdnderbar — zu machen.

Die folgenden Uberlegungen méchte ich durch einen theoretisch-konzeptio-
nellen Text rahmen. Bergmann, Breidbach, & Kiister (2021: 132) zeichnen fiir
die universitdre Lehrer/innenbildung nach, wie bezugswissenschaftliches Wissen
zwar nach wie vor als relevant angenommen wird, die Studierenden indes nicht
wiissten, "wie und auf welche Weise sie wissen (epistemologische Dimension)
und warum sie auf diese Weise wissen sollen" (Bergmann et al. 2021: 133; kursiv
im Original). Fiir die Bearbeitung des Problems schlagen sie biografisch orien-
tierte Ansétze der Lehrer/innenbildung vor (vgl. auch Schultze 2018). Fiir die
zentralen Bereiche benennen sie sprach- und literaturwissenschaftliches Wissen,
das bereits an Sprach- und Leseerfahrungen sowie an empirisch wiederholt erar-
beiteten beliefs ansetzt und hilft, dieses selbstreflexiv und hinsichtlich unterricht-
lichen Handelns zu reflektieren und damit das fachliche Wissen mit den subjekti-
ven Bedeutungskonstruktionen der Studierenden zu kontextualisieren (vgl. hierzu
parallel die sogenannte 'Sachantinomie' bei Helsper (2016: 119), mit fremdspra-
chendidaktischem Fokus Bonnet (2019: 167-169)). Verschiedene Ansétze der
Professionsforschung kennenzulernen (z.B. in der Systematisierung bei Terhart
(2011); fiir die Fremdsprachenforschung Abendroth-Timmer (2017)) kann auch
dazu beitragen, die gegebenenfalls an Praxisphasen gekniipften Heilsverspre-
chungen zu hinterfragen (vgl. Schidlich 2019: 1-2).

Die oben referierten Arbeiten konnen diesen Ansatz empirisch angebunden
umsetzen helfen. Dabei liegt das Interesse darauf, welche Anteile der Bezugswis-
senschaften sich bereits in den Wissenskonstruktionen und Praktiken der Betei-
ligten 'reflektieren’. Es stehen nicht allein Inhalte zur Diskussion, sondern vor al-
lem diejenigen typischen Handlungen, die Praxissituationen — vor allem an der
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Universitdt — offenbar stabil bestimmen (vgl. Abschnitt 3). Von diesen ausgehend
wird in den folgenden Abschnitten diskutiert, welches fachdidaktische Wissen zur
Weiterarbeit in und an diesen Praxissituationen sinnvoll erscheint, ohne jedoch in
naive Transferlogiken zu verfallen.

Godecke (2020: 63, 263) und Schidlich (2019: 302-306) ziehen aus ihren
Analysen den Schluss, dass Transferbewegungen von Wissen in Praxissituationen
deutlich einer Abbild- und Deduktionslogik folgen: Wissen soll 'umgesetzt' oder
'angewendet' werden. Welche Fragen an welche Wissensbestinde hingegen um-
gekehrt die Praxiserfahrung aufwirft — also mit welchem Wissen oder welchen
Fragen Studierende aus dem Praktikum zuriick an die Universitit kommen — ist
kaum Gegenstand der Wissenskonstruktion. Studierende nehmen das, was sie bei-
spielsweise in Praktika erleben, als konkret und vor allem 'mormativ' bindend
wahr: Die Praxis wird als 'gute' Praxis wahrgenommen, 'weil' sie in der (schuli-
schen) Praxis erlebt wird.

Schéadlich (2019: 347-352) schldgt zur Bearbeitung dieses Problems eine stér-
kere Fallorientierung fiir lehrerbildende Seminare vor, die in der Néhe kasuisti-
scher Ansitze stehen und in Anbindung an die oben referierten Arbeiten mit ei-
nem fachlichen Fokus weiter ausdifferenziert werden konnen. In Praxissituatio-
nen wird Wissen verschiedener Disziplinen und Arten relevant, was regelmafig
in Metaphern der Integration (vgl. Godecke 2020: 4), der Verkniipfung (vgl. Ro-
ters 2012: 273) oder des Zusammendenkens (vgl. Konig et al. 2022) beschrieben
wird. Das Wissen, das in Praxiskontexten bearbeitet und transformiert wird, hat
notwendigerweise den Status von "Vorwissen" (vgl. Neuweg 2020: 87), dessen
Elemente ihre Relevanz jedoch erst in der Anwendung auf konkrete Félle der Pra-
xis erlangen. Anwendung von Wissen in Praxissituationen bedeutet jedoch gerade
nicht den Ubertrag des Abstrakten, Allgemeingiiltigen auf ein Konkretes, weil
dieses per se immer auf mehr als diese eine Allgemeingiiltigkeit verweist. Inso-
fern gelangt das Fallwissen nicht etwa an die Stelle wissenschaftlichen Wissens,
vielmehr trigt es dazu bei, dieses zu "kontextuieren" (ebd.: 95). Es ist fiir den
einen Fall mehr als die Summe seiner bezugswissenschaftlich identifizierbaren
Anteile und integriert potenziell konfligierende Wissensbestéinde und Normen. Es
ist situationsspezifisch und bedarf deutender Diskursivierung (vgl. Schédlich
2019: 20-21), wobei jede Situation, in der dies geschieht, selbst eine Praxissitua-
tion darstellt.

Dass diese Integrationsleistungen allerdings kein 'Selbstldufer’, sondern hiufig
mit massiven "Diskrepanzerfahrungen" (Roters 2012: 273) verbunden sind, wirft
die Frage auf, wie genau die Relationierungen in der Praxis funktionieren, was
gleichermaf3en eine hochschuldidaktische wie eine Forschungsfrage ist. Konzepte
wie "Metareflexivitit" (vgl. Cramer & Drahmann 2019) stellen hier brauchbare
Ansitze dar, arbeiten allerdings génzlich ohne jeden Bezug zu Fachlichkeit.
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In einer fachlich orientierten Kasuistik ginge es darum, als (von wem warum?)
auffillig markierte Phinomene einer Praxissituation systematisch hinsichtlich
fachdidaktischer Rahmungen zu befragen. Bei einer solchen 'Fachdidaktisierung'
der verstehenden Analyse konnen Wissenselemente verschiedenster Bezugswis-
senschaften mit der Frage verbunden werden, inwieweit sie als Beitrag zum fach-
didaktischen Verstdndnis der betreffenden Situation oder des Falls beitragen. Un-
terrichtsforschung und Lehrer/innenbildung riicken auf diese Weise in ein enges
Verhiltnis zueinander (vgl. Herzmann et al. 2019: 9). Die Materialien, mit denen
dies geschieht, konnen in-situ-Daten der Unterrichtsforschung (z.B. Vignetten,
Transkripte, Videos) sein, hybride Artefakte, die in hochschuldidaktischen Kon-
texten als Lernerprodukte entstehen und gleichzeitig zu Daten empirischer Ana-
lysen werden (z.B. Portfolios, Interviews, Unterrichtsentwiirfe), oder auch Mate-
rialien des Unterrichts (Lehrwerke, Praxisaufsétze).

Es sei im Kontext der hybriden Artefakte dafiir plddiert, Unterrichtsplanungen
und Unterrichtsentwiirfe in der Hochschullehre stark zu akzentuieren. In Einfiih-
rungsveranstaltungen lehrerbildender Studiengénge kommt laut Caspari und Grii-
newald (2021) der Unterrichtsplanung eine geringe Relevanz zu, in Seminaren zu
Praktika riickt sie hingegen deutlich sichtbar ins Zentrum (vgl. Roters 2012: 211;
Schédlich 2019: 198; Godecke 2020: 79) und wird auch zunehmend zum Gegen-
stand der Fremdsprachenforschung (vgl. Diehr 2021: 197), wie auch die oben be-
sprochene Arbeit von Knorr zeigt. IThre Analyse macht deutlich, dass in den Pla-
nungspraktiken verschiedene Bezugsdiskurse und -normen aufgerufen werden,
die untereinander widerspriichlich sind, wie z.B. die von Knorr rekonstruierte
Diskrepanz zwischen Unterrichtsaktivititen und -zielen (vgl. Knorr 2015: 223,
271), die sich dhnlich beobachtet auch bei Schiadlich (2019: 204) und Godecke
(2020: 261, 256) findet. Das Einiiben in Planungen als hochschuldidaktische Ent-
scheidung ist also nicht primér als praktische Umsetzung zu erfiillender fachdi-
daktischer Normen zu verstehen, sondern sollte dazu beitragen, handlungsbestim-
mende Normen in der eigenen Praxis liberhaupt erkennbar und damit auch mog-
licher Kritik zugéinglich zu machen, sich also beim Planen der eigenen handlungs-
leitenden Wissensbestéinde bewusst(er) zu werden. Die oben als wenig hilfreich
beschriebene Opposition 'fachlich vs. nicht fachlich' (vgl. Abschnitt 3) wird dabei
produktiv gewendet und kann helfen, Kategorisierungsprobleme und gegebenen-
falls widerspriichliche Zuschreibungen liberhaupt in den Blick zu bekommen.

64



Fachdidaktisches Wissen in Praxisphasen des Lehramtsstudiums

4.1 Sprachpraxis im Studium: biografisches Modell 'par excellence'

Ausgehend von dem auffilligen Ergebnis der Studie von Gerlach, in der die Fach-
leiter/innen das Fachwissen zwar fiir relevant halten, als primédre Kompetenz an-
gehender Lehrpersonen jedoch deren Kénnen in der Zielsprache ansetzen, soll die
so genannte Sprachpraxis universitirer Lehre als Beispiel fiir einen Wissensbe-
reich, der in verschiedenen Phasen der Professionalisierung vollkommen unter-
schiedlich interpretiert wird, aber berufsbiografisch als hochgradig einflussreich
angenommen werden kann, betrachtet werden. Die Sprachpraxis ist ein Beispiel
dafiir, dass aus einer AuBlenperspektive (in diesem Fall der Perspektive des Vor-
bereitungsdienstes) gegebenenfalls die Besonderheiten eines Interessensfeldes (in
diesem Fall das fachdidaktische Wissen in Praxissituationen der universitiren
Phase) sichtbar werden.

Obwohl die Sprachpraxis in der universitdren Phase einen erheblichen Anteil
des Curriculums ausmacht, besteht in der Fremdsprachenforschung kaum Inte-
resse an ihr. Die Sprachpraxis ist in den universitiren Curricula nicht als Ort der
Wissensvermittlung angesetzt, sie bildet zwar eine der 'Sdulen' des Studiums, je-
doch keine wissenschaftliche; vielmehr gilt sie als Ubungsraum zur Steigerung
zielsprachlicher Kompetenz. Die sprachpraktischen Lehrveranstaltungen sind in-
des kein wissensferner oder theoriefreier Raum: Wie Lektorinnen und Lektoren
die sprachpraktische Lehre gestalten und anleiten, setzt ein — mehr oder weniger
expliziertes — Wissen iiber Spracherwerbsprozesse praktisch um. Ob und wie bei-
spielsweise korrigiert wird, in welcher Art und Weise metasprachliches Wissen
thematisiert, kognitiviert und getibt wird, wie mit Ein- und Mehrsprachigkeit um-
gegangen wird und letztlich auch, welche Gegensténde in den bearbeiteten Texten
in welcher Art und Weise als Reprisentationen der Zielsprachen und -kulturen
ausgewahlt und bearbeitet werden: diesen hochschuldidaktischen Entscheidungen
unterliegen Wissensbestinde und Uberzeugungen, die — als Modell — immer mit
gelehrt werden. Gegebenenfalls geraten die Erfahrungen, die Studierende des
Lehramts als Lerner/innen in sprachpraktischen Veranstaltungen machen, in Kon-
flikt mit den Wissensinhalten, mit denen sie sich iiber Korrektur und Feedback,
Grammatikunterricht und Mehrsprachigkeit oder Kultur- und Literaturbegriffe in
den Lehrveranstaltungen der Fachwissenschaften und Fachdidaktik auseinander-
setzen. Die Explizierung und Analyse der in der Praxis der Sprachpraxis aufschei-
nenden Wissensinhalte erscheint gerade fiir die Professionalisierung angehender
Fremdsprachenlehrer/innen hochgradig relevant. Hier wird auch die Frage danach
wichtig, wer oder was in einem Lehramtsstudium von wem iiberhaupt als Wis-

65



Birgit Schadlich

sensautoritit (an-)erkannt wird: die Sprachpraxis rangiert hier an einer hierar-
chisch untergeordneten Stelle, die zu ihrer (zu vermutenden) professionalisieren-
den Wirkung in auffilligem Missverhéltnis steht.

4.2 Bildungspolitische Rahmentexte: Von der normativen Refe-
renz zum Nachvollzug ihrer Bezugsdiskurse am Beispiel der
Gegenstinde Mehrsprachigkeit und kulturelles Lernen

Zentrales Wissenselement universitirer Lehramtsstudiengéinge sind Curricula
und bildungspolitische sowie -administrative Rahmentexte (vgl. Caspari & Grii-
newald 2021). Dies sind beispielsweise der Referenzrahmen des Europarates, die
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz und die Lehrpléne bzw. Kerncur-
ricula der Lander.

Schidlich (2019: 113-114) bezeichnet den Umgang mit diesen Texten in Pra-
xissituationen als antinomisch in dem Sinne, als sie einerseits normative Bezugs-
punkte fiir unterrichtliches Handeln darstellen, ihre Normativitét jedoch anderer-
seits aus bezugswissenschaftlicher Perspektive problematisiert wird und diese
Kritik oftmals gleichzeitig Gegenstand lehrerbildender Seminare ist. Ein zentrales
— textsortenbedingtes — Problem ist die nicht immer nachvollziehbare Anbindung
an ihre Referenzdiskurse, die selbst auch widerspriichliche Beziige integrieren.
Die aus Curricula sprechenden Normen sind also keineswegs alternativlos, wer-
den aber oftmals rezipiert, als wéren sie es (vgl. Hallet 2018). Zu verstehen, wie
Curricula selbst ihre Wissensreprasentation organisieren, bendtigt daher ein Wis-
sen, das liber diese Texte hinausgeht. Beispielhaft kann dies fiir den neuen Be-
gleitband zum GeR (vgl. Conseil de 1‘Europe 2018) nachvollzogen werden, dem
sich sowohl die Ausgabe 30/2 der Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung wie
auch ein Sammelband von Quetz und Vogt (2021) widmen.

Als Beispiele fiir konkurrierende Normen seien hier die — wohl fraglos als re-
levant zu bezeichnenden — Gegenstinde Mehrsprachigkeit und kulturelles Lernen
genannt, deren Bezugsdiskurse als besonders heterogen gelten konnen. Gerade
den Lindercurricula unterliegen oftmals Konzepte von Sprachlichkeit und Kultu-
ralitit, die denen spracherwerblicher, linguistischer oder kulturwissenschaftlicher
Bezugsdiskurse deutlich widersprechen (vgl. Hu 2019; Abendroth-Timmer &
Gerlach 2020: 10-16; Bergmann et al. 2021; Konig et al. 2022: 11-15).

Die oben referierten Studien zu Praxissituationen bescheinigen vor allem dem
(inter-)kulturellen Lernen, von Studierenden selten als Themen ausgewdhlt zu
werden und — zumindest, was eine explizite Anbindung angeht — nur eine margi-
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nale Rolle zu spielen (vgl. Wipperfiirth 2015: 226; Gerlach 2020a: 335). Die iiber-
raschend seltene Thematisierung bedeutet indes nicht, dass kulturelles Lernen in
Praxiskontexten keine Rolle spielte. Gegebenenfalls wird es nur nicht so benannt,
sodass gerade dieser Bereich im Sinne einer 'fachdidaktisierenden Rekonstruk-
tion' geeignet erscheint, durch Kontextualisierung bestimmte Anteile von Fremd-
sprachenunterricht iberhaupt als den Themen Mehrsprachigkeit und Kulturdidak-
tik zugehdrig beschreibbar zu machen und entsprechende Bezugstheorien und
Konzepte in den Wahrnehmungshorizont der Studierenden zu riicken.

4.3 Der Gegenstand 'sprachliche Mittel' zwischen Relevanz und
problematischer Normorientierung

Das Wissen zum fachdidaktischen Gegenstand 'Sprachliche Mittel' soll an dieser
Stelle beispielhaft als besonders dichtes Feld konfligierender Normen genannt
werden. Zunichst einmal bescheinigen alle oben referierten Studien der Wort-
schatzarbeit ein auffillig hdufiges Vorkommen in studentischen Arbeiten (vor al-
lem solchen mit frei wahlbarer Thematik) zu Praktika (vgl. Roters 2012: 220;
Knorr 2015: 231; Godecke 2020: 274). Dabei dhnelt sich nicht nur das Thema,
sondern in auffalliger Art und Weise die Konstruktion studentischen Wissens zu
diesem Thema: Wortschatz wird als "Grundlage" oder "zu vermittelnder Stoft"
(vgl. die Verweise auf entsprechende Metaphern bei Wipperfiirth 2015: 201) re-
présentiert, Schédlich rekonstruiert Wortschatz und Grammatik als "Thema" des
Franzdsischunterrichts (vgl. Schadlich 2019: 205-209) und Bonnet beobachtet (an
anderer Stelle) dhnlich, dass grammatische Strukturen als "in Form und Funktion
eindeutige Phdnomene dargeboten werden", nicht aber als Element bewusstma-
chender Sprachreflexion in kommunikativen Handlungskontexten (Bonnet 2019:
166). Die Art der Wissensreprisentation widerspricht hier also der fachlichen
Norm und Forderung, sprachliche Mittel in kommunikativ 'dienender Funktion'
zu behandeln.

Bereits die Bezeichnungen "Wortschatz' und 'Grammatik' nehmen dabei selbst
einerseits gingige fachdidaktische Modellierungen auf, bieten andererseits An-
lass zu deren Hinterfragung: Einige (neuere) Einfithrungen in die Fachdidaktik
problematisieren — beispielsweise in Bezugnahme auf Theorien des mentalen Le-
xikons — die Trennung von "Wortschatz und Grammatik" sowohl als linguisti-
schen wie auch als unterrichtlichen Gegenstand (z.B. das von Kapitel zu Lexiko-
grammatik von Hutz, 2018), wéhrend in anderen Kontexten trennende Bezeich-
nungen aufrecht erhalten bleiben, wie unter anderem auch eine Recherche in Aus-
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bildungsplanen der Studienseminare der zweiten Phase gezeigt hat®. Mit Rekon-
textualisierungen aus der Praxis heraus ist im Fall des Gegenstands 'Sprachliche
Mittel' gemeint, dass Beobachtungen zur Spracharbeit mit sehr unterschiedlichen
fachdidaktischen Wissensinhalten kontextualisiert werden konnen, Grammatik
und Wortschatz also keineswegs homogene Themen oder Vermittlungsgegen-
stinde sind und widerstreitende Normen hier bereits innerhalb 'der' Fachdidaktik
erkannt werden konnen.

4.4 Kritische Ansitze und Globale Themen als 'neues' fachdidak-
tisches Wissen?

Neben den Gegenstdnden, die in den vorangegangenen Abschnitten fokussiert
wurden, gibt es andere Wissensinhalte, deren Relevanz oftmals in der Fachcom-
munity unstrittig erscheint, die aber (noch) nicht expliziter Gegenstand fachdi-
daktischer Kanones sind, also 'neues' Wissen darstellen, das in die Lehrer/innen-
bildung eingehen soll.

In den letzten Jahren sind beispielsweise fremdsprachendidaktische Bezugs-
diskurse und -modelle, die kritische Perspektiven entwerfen, zu einem deutlichen
Schwerpunkt theoretisch-konzeptioneller Fremdsprachenforschung geworden.
Bénde wie "Kritische Fremdsprachendidaktik" (Gerlach 2020b), oder auch die
Forderung, es miisse "[i]n Bezug auf die Fachdiskussion [...] auch um die kriti-
sche Betrachtung eigener zentraler Annahmen und damit um das disziplindre
Selbstverstindnis gehen" (Konig et al. 2022: 5) werfen die Frage ihrer Rolle fiir
die Konturierung und Auswahl gegebenenfalls neuen fachdidaktischen Wissens
auf.

Hier sind iibergreifende gesellschaftliche Verdnderungen globalen Ausmales
angesprochen, wie sie beispielsweise in Gegenstidnden wie Inklusion, Digitalisie-
rung oder Nachhaltigkeit fiir das Bildungswesen zum Gegenstand werden und
deren Relevanz fiir den Fremdsprachenunterricht unzweifelhaft sein diirfte. Die
Themen werden bereits diskutiert; so hat die Friihjahrskonferenz zur Erforschung
des Fremdsprachenunterrichts ihnen ihre letzten Tagungen gewidmet (z.B. Bur-
witz-Melzer, Riemer & Schmelter 2021). Wie sie jedoch genau fiir den Fremd-
sprachenunterricht relevant gemacht werden, welche Aspekte in welcher Weise
mit einem — ebenfalls zu diskutierenden — Verstindnis von Sprache(n), Kultur(en)
und Bildung zusammenhédngen, ist dabei keineswegs gegeben, sondern wird

5 Die Aussage beruht auf einer noch vorldufigen Recherche zu den Inhalten der Studienseminare meh-
rerer Bundeslénder. Ich danke Mona Berns an dieser Stelle fiir ihre Mitarbeit.
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selbst ein Gegenstand der Fremdsprachenforschung und einer forschungsorien-
tierten Lehrer/innenbildung.

5. Abschluss

Wissen in und fiir Praxissituationen der universitdren Lehrer/innenbildung wurde
in diesem Beitrag in enger Anbindung an empirische Studien modelliert. Diese
Herangehensweise stellt bereits in Frage, ob es iiberhaupt eine Spezifik fachdi-
daktischen Wissens fiir Praxissituationen gibt oder geben sollte — erscheint es
doch eher als ein Grundanliegen der Lehrpersonenbildung insgesamt, handlungs-
bezogenes Wissen stirker zu akzentuieren und dies durch das Einiiben in Pra-
xiskontexte zu erreichen.

Der gewihlte Fokus kann dazu beitragen, auch bildungspolitische Rahmungen
und in diesen enthaltene Normen zu hinterfragen: Modelle wie die KMK-Stan-
dards sollten also nicht hauptséchlich aus der Befragung von Fachgesellschaften
entstehen, die normative Wiinsche nach abbilddidaktischem Modell duflern, son-
dern es sollten — mindestens parallel dazu — aus der Praxis empiriebasierte Mo-
dellierungen praktischen Wissens in die Diskussion integriert werden: Es stellt
sich hier auch die Frage, wer iiberhaupt an der Entwicklung von Curricula oder
Standards in welcher Weise beteiligt ist und auf welcher (empirischen) Basis hier
einzelne Gegenstinde dominant gemacht oder aber marginalisiert werden.

Dass auch die iiblicherweise herangezogenen Bezugswissenschaften hinsicht-
lich der Praxis von Fremdsprachenlehrer/innen keineswegs alternativlos sind und
mehr mit akademischen Traditionen als mit der tatséchlichen Praxis von Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrern zu tun haben, wird bereits im Vergleich unter-
schiedlicher universitirer Curricula fiir Fremdsprachenlehrpersonen — z.B. Gym-
nasiallehramt vs. Deutsch als Fremdsprache — deutlich (vgl. Schédlich 2019: 53-
54).

Wer welches Wissen als relevant betrachtet, ist nicht nur eine Frage von "Vor-
weg-Entscheidungen'; die Frage ist nicht nur: Was muss an der Universitit einge-
spielt werden? Sie sollte vielmehr konsequent als Funktion der Beobachtung des-
sen, was schon da ist und wie es schon da ist, diskutiert werden. Sich dafiir zu
interessieren, ist nicht nur die Aufgabe 'der' Fachdidaktik, sondern aller an der
Lehrer/innenbildung beteiligten Lehrenden an den Universititen.

Eingang des revidierten Manuskripts 08.07.2022
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