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CsABA FOLDES

Philologe oder Fremdsprachenlehrer?
Uberlegungen zu einer alten Streitfrage:

As far as the training of foreign language teachers is concerned, the  conflicting
positions of 'theory’ and ‘practice’ have always sparked off the most controversial
debates. Traditionally this has implied a 'weighting’ of the different components
of the cumriculum (language and literature studies, educational sciences and
foreign language pedagogy). Usually this has led to a deep divide between 'philo-
logy' on the one side and methodology on the other, with the former being iden-
tified (or associated) with ‘theory’ and the latter with 'practice’. The present paper
tries to overcome this dichotomy by suggesting a concept of teacher training
which attempts to achieve a symbiosis of applied linguistics and foreign language
pedagogy. Thus it seems futile to discuss how much 'theory’ a foreign language
teacher needs. Rather we should ask ourselves what kind of theory a future lan-
guage teacher will need.

Ein amerikanischer Chirurg sagte einmal: ,Ich kann jedem in zehn Minuten bei-
bringen, wie man einen Blinddarm operiert. Aber ich benttige mindestens vier
Jahre, wenn ich ihm auch beibringen will, was er zu tun hat, wenn unerwartete
Komplikationen auftreten.” Ich schitze: Irgendwie ahnlich diirfte es auch mit der
Lehrerbildung aussehen.

1. Themenstellung

In diesem Sinne sollen im vorliegenden Beitrag einige allgemeine,’ regionenunab-
hiangige Gedanken entwickelt werden iiber eine Grundsatzfrage der Fremdspra-
chenlehrerausbildung, namlich, iiber das Beziehungsgefiige von 'Theorie’ und
'Praxis' im Spannungsfeld zwischen akademischem Konservativismus und Ali-
tagspragmatismus in der Ausbildung.

2. Konzepte der Lehrerausbildung
Unsere Vorstellungen vom schulischen Lehren und Lernen von Fremdsprachen

sind in der Rege! die zentrale AusgangsgroBe fiir Konzepte der Lehrerausbildung.
Daher sollen zumindest ansatzweise auch bildungstheoretische Aspekte in die
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Uberlegungen mit einbezogen werden, etwa: Wie das Bild der Schule aussehen
miiBte, auf das hin man Lehrer ausbilden mdchte (= utopische Vision), und wie
das Bild der Schule aussieht, das man heute in der Wirklichkeit vorfindet (= eine
nur pragmatische Einstellung), und wie sich die Lehrerausbildung zu diesen bei-
den Bildern verhalten soll — als Orientierungsgrofe fiir die Lehrerbildung wire
wohl ein dialektisches Verhiltnis zwischen diesen beiden Bildern anzunehmen
(vgl. Reich, 1994, S. 48). Wichtig ist ferner die Frage: Was bedeutet sprachliche
Bildung im Rahmen eines Allgemeinbildungskonzeptes? Auch wenn Schule als
BezugsgroBe angesetzt wird bzw. werden sollte, bleibt in der Realitat doch fest-
zustellen, daB die Hochschulausbildung mit der Schulwirklichkeit wenig zu tun
hat. Obwohl offiziell von Lehrerausbildung die Rede ist, werden an den Universi-
titen ja im Grunde genommen nach wie vor Philologen produziert, die auf ihre
Tatigkeit als Fremdsprachenlehrer in einer mehrsprachigen Welt kaum vorbereitet
sind und deshalb erst auf Kosten ihrer Schiller langsam auch zu Sprachpidagogen
werden (vgl. auch Krumm, 1994, S. 11). Viétors (1905) epochale Forderung aus
dem Jahre 1882, daB der Fremdsprachenunterricht eine Kehrtwendung machen
miisse, hat zwar einiges in der Schule in Gang gesetzt, sie hat sich aber auf das
Hochschulstudium und die Lehrerausbildung kaum ausgewirkt (Wolff, 1994, S.
43)3 Die Ausbildungsprofile lassen nach wie vor erkennen, daB sie einmal in
Anlehnung an die Altphilologenausbildung entstanden sind. Entsprechend ist der
Ruf nach Innovation nicht zu iiberhdren, zu Recht, denn die Kluft zwischen dem
modemen gesellschaftlichen Bedarf — in Zeiten grundlegender weltpolitischer,
wirtschaftlicher und soziokultureller Umbriche in Ost und West! — und dem
vielfach antiquierten Studienkonzept war wohl noch nie groBer als in unseren Ta-
gen.

3. Was bédeutet Berufsorientierung?

In den Fachdiskussionen der Gegenwart setzt man sich — zumindest von Seiten
der Didaktiker und Praktiker — immer mehr fiir ein berufsorientiertes Profil ein. In
jingster Zeit pladiert man als Grundpfeiler fiir eine a) wissenschaftlich fundierte,
b) praxisbezogene und c) interkulturell orientierte Ausbildung von Fremdspra-
chenlehremn.* Uber die wissenschaftliche Fundierung und die interkulturelle Aus-
richtung herrscht auch seitens der Vertreter der sogenannten philologischen
Fachwissenschaften weitgehende Einhelligkeit (hochstens das Wie der Realisie-
rung scheint nicht ganz eindeutig zu sein),’ wihrend die Frage der sogenannten
"Praxisbezogenheit’ hohe Wellen schligt. Was bedeutet Berufsbezug tatsachlich?
Das Ausbildungsziel ist in der Regel mehr oder weniger klar, aber auf welche
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Weise und wie weit soll das — mit Reich (1994, S. 62) gefragt — in die Ausfor-
mulierung von Inhalten, Studienanteilen, Lehrveranstaltungen eingehen?

Dieses Phanomen wird des 6fteren im Hinblick auf das Curriculum diskutiert,
und es wird versucht, das quantitative Verhiltnis der einzelnen Disziplinen, d.h.
der einzelnen Studienkomponenten in die eine oder die andere Richtung zu ver-
schieben. Studienelemente sind in aller Regel: a) Linguistik, b) Literaturwissen-
schaft, ¢) Landeskunde, d) Sprachpraxis (meist unterbewertet) und e) Didak-
tik/Methodik (oft nur als Anhéangsel). Je nach Gewichtung werden bei verschie-
denen Forschern und Lehrerausbildern unterschiedliche Konzepte entwickelt. In
Neuners Modell (1993a, S. 422 f)) zur ,berufsorientierten Deutschlehrerausbil-
dung” tiberwiegen sprachpraktische und methodische Momente, wihrend explizit
linguistische und insbesondere literarische/literaturwissenschaftliche Wissensbe-
stinde nicht zum Tragen kommen. Sprachpraxis und Methodik gelten hier als
leitende Studienelemente. Wolff (1994, S. 46) dagegen will die Fachdidaktik in
den Mittelpunkt des Curriculums stellen.

Hierbei erhebt sich aber die Frage: Gibt es iiberhaupt eine Hierarchie unter den
genannten Elementen? Gibt es eine Leitdisziplin in der Fremdsprachenlehrer-
ausbildung bzw. soll es eine geben? Ein Hierarchiemodell ist wohl wenig zweck-
maBig: Es geht viel mehr darum, wie auch Reich (1994, S. 52) unterstreicht,
Verbindungen zu stiften und ein gemeinsames Ziel zu verfolgen. Der Kampf um
Anteile hat sich immer wieder als kontraproduktiv erwiesen. Es ware Krumm
(1994, S. 12 und 1995, S. 748) zuzustimmen, wenn er feststellt, daB fiir eine zu-
kunfisorientierte berufsbezogene und gleichzeitig wissenschaftliche Ausbildung
additiv-disziplinorientierte Ansitze wenig taugen. Der von ihm geforderte pro-
blemorientierte Ansatz scheint mir zweckdienlicher zu sein, d.h. man miiBte von
einem zeitgemaBen Anforderungsprofil fiir Fremdsprachenlehrer ausgehen und
von dort Ausbildungsinhalte und Studienstruktur, aber auch die Formen der Auf-
bereitung, Darbietung und Vermittlung des Lehrstoffes ableiten.

Gerade im Spannungsfeld von "Theorie' und "Praxis’ darf m.E. nicht iibersehen
werden, daB das Berufsfeld und in Zusammenhang damit das Anforderungsprofil
gerade in jingster Zeit einem erheblichen Wandel unterliegt. Eingangs habe ich
den engen Bezug von Schule und Lehrerausbildung problematisiert. So sollte
heute der Komplex Fremdsprachenunterricht eigentlich eine Erzichung zur Mehr-
sprachigkeit sein,® d.h. er miiBte iiber eine simple Sprachunterweisung hinausge-
hen und fiir Sprachpluralismus und — wo dies der Fall ist — fiir das Leben in mul-
tikulturellen Gesellschaften sensibilisieren und zu transnationaler Kommunikation
und reflektierter interkultureller Handlungsfahigkeit befihigen. Ferner sollte das
Fremdsprachenlehrer-Studium — aufgrund der gesellschaftlichen Bediirfnisse —
eine Ausbildung von Experten in Sachen Sprachvermittlung und Mehrsprachig-
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keit fiirr unterschiedliche Altersgruppen innerhalb und auBerhalb der Schule
schlechthin sein (vgl. auch Foldes, 1994, S. 437; Krumm, 1994, S. 12). Ein sol-
ches Aufgabenbiindel stellt hohe und aktuelle Anforderungen an die Theorie. Dies
hat sich auch im theoretischen Riistzeug der kiinfligen Sprachlehrer niederzu-
schlagen. ‘

4. Spannungsfeld zwischen 'Theorie’ und 'Praxis’

In den philologischen Disziplinen und in Verbindung damit auch in der Fremd-
sprachenlehrerausbildung wird das Verhéltnis von 'Theorie' und Praxis’ seit jeher
kontrovers diskutiert.” Traditionell geht es dabei um die Gewichtung der fachwis-
senschaftlichen, der fachdidaktischen und der erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienelemente des Curriculums. In diesem Streit werden oft die philologisch aus-
gerichteten Fachwissenschaften und die traditionell eher pidagogisch orientierten
Fachdidaktiken/Methodiken gegeneinander ausgespielt, indem erstere pauschal
mit 'Theorie', letztere mit 'Praxis' gleichgesetzt oder zumindest assoziiert werden.
Dieser kiinstliche bzw. nur scheinbare Gegensatz soll im weiteren aufgelost, und
es soll fiir ein Konzept plidiert werden, das die Anniherung, ja sogar die Sym-
biose der angewandten Fachwissenschaften und der Fachdidaktiken anstrebt. Es
geht ja nicht nur darum: wieviel Theorie, sondem was fiir eine Theorie.
Die Theorie der Praxis scheint mir von zentraler Bedeutung zu sein. Als Prémis-
sen sind dabei zwei Fragen von substantieller Wichtigkeit, nimlich ob
¢ man es mit einer ein- oder zweiphasigen Lehrerausbildung zu tun hat,
o es sich um ein ausgesprochenes Lehrerstudium handelt oder um einen integrier-
ten Studiengang, der zwar vielleicht Padagogikstudium heiBt,® in Wirklichkeit
aber eine iibergreifende Ausbildung fiir Fremdsprachenberufe schlechthin ist.?

Auf herkémmliche Weise wird Linguistik oftmals schlicht und einfach als pure,
wirklichkeitsfremde Theorie hingestellt, die mit der Praxis des Lehrerberufs
nichts oder nur peripher zu tun hat, als wiirde sie einzig und allein aus weitgehend
formalisierten, stark abstrakten systemorientierten Beschreibungsmodellen beste-
hen. Andererseits wird der Didaktik eine Praxis- oder Mittlerfunktion zugeschrie-
ben, so zB. auf der 8. IDV-Tagung, wo ihr ,eine Mittlerrolle zwischen
(fachwissenschaftlicher) Theorie und Unterrichtspraxis™ bescheinigt wurde (vgl.
Krumm, 1987, S. 171 und 172). Ich mochte diese Auffassung dahingehend modi-
fizieren, daB man nicht eine Didaktik braucht, die zwischen iibergeordneten, “fer-
nen', abstrakten Wissenschaften und dem Sprachunterricht vermittelt, sondern
eine Disziplin, die 'die Wissenschaft der Praxis' (des Sprachunterrichts) sein soll.
Dazu benétigt die Didaktik eine autonome wissenschaftliche — vor allem ange-
wandt-linguistische und padagogisch-psychologische — Fundierung, u.a. mit Ein-
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beziehung von Erkenntnissen der Zweitsprachenerwerbforschung, der Psycholin-
guistik, der Kognitionspsychologie, der Sprachlehr- und -lemforschung (vgl. Fol-
des, 1994, S. 435). So lieBe sich die Didaktik in Richtung angewandte Linguistik
ausweiten. Eine wesentliche Rolle kénnte dabei Wissensbestinden der Textlin-
guistik, der Varietdtengrammatik, der Kontaktlinguistik, der Konversationsanaly-
se, der Diskurslinguistik, der Lernersprachen- und Fehlerlinguistik und der Stra-
tegien- und Interlanguageforschung zukommen. Hier hat in den letzten Jahren die
sich immer mehr etablierende sogenannte educational linguistics (siehe z.B.
Stubbs, 1986) wertvolle Impulse gegeben. Diese neue Disziplin scheint in der
Lage zu sein, mehrere mégliche Arten der Sprachbeschreibung zielgerichtet mit
den entsprechenden Kapiteln der angewandten Linguistik, der Psycho-, Sozio-
und Neurolinguistik in Einklang zu bringen und damit den Fremdsprachenlehrern
(und Sprachlemenden) eine addquatere und kohirentere theoretische Fundierung
als bisher zur Unterstiitzung ihrer praktischen Titigkeit zu bieten. Die kontrastive
Linguistik ist natiirlich ebenfalls wichtig, wobei aber der Sprachlehrer in der Re-
gel keinen kompletten Sprachvergleich benétigt, sondern Einsichten in die Lern-
prozesse einer Zweitsprache, bei denen die Erstsprache eine Rolle spielt. Die
Fahigkeit des Lehrers, diese Roile der Erstsprache beim Fremdsprachenlemnen im
Einzelfall zu erkennen, sollte das héherrangige Ausbildungsziel sein. Die Vermitt-
lung von expliziten Kenntnissen iiber bestimmte Sprachkontraste sind demgegen-
iiber meist zweitrangig und lediglich wihrend des Hochschulstudiums von Rele-
vanz (vgl. auch Reich, 1994, S. 63).

Erhalten in der Ausbildung vor allem unterrichts- bzw. anwendungsbezogene
fachwissenschaftliche Studieninhalte Priorioritit, so ist die Opposition Theorie vs.
Praxis keine wirkliche Opposition mehr. Hier wire der Spruch angebracht: Es
gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie. Heute noch diskutiert man aber
primér dariiber, wieviel Theorie aus den philologischen Wissenschaften ins Cur-
riculum gehoren, so etwa bei 1. und L. Réder (1995, S. 375): ,,Dabei sind die
Theorieanteile der entsprechenden wissenschaftlichen Disziplinen nur soweit her-
anzuzichen, wie diese fiir die Erklarung, Analogie, Analyse sowie fir den pad-
agogischen Alltag in der Grundschule und zum andauernden Selbststudium und
Weiterlemnen erforderlich sind [...}”. Einmal davon abgesehen, daB es wohl kaum
objektivierbare Parameter als EntscheidungsmaBstab gibt, wieviel Theorie genau
zum Selbststudium etc. bendétigt wird, scheint mir diese quantitative Einstellung
vom Konzept her wenig angebracht. Vielmehr wire m.E. davon auszugehen, wel-
che Wissenschaften bzw. interdisziplindren Wissensbereiche die Zielsprache und
-kultur(en) als Fremdes vor dem Hintergrund des Eigenen sowie das Lehren und
Lemen von Fremdsprachen am besten modellieren und erkliren. Die entschei-
dende Frage ist also nicht wieviel und in welcher Proportion man aus den her-
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kommlichen Fachwissenschaften den Lehrerstudenten zumutet, sondern welche
(angewandten) Wissenschaften ihr theoretisches Riistzeug ausmachen soll. Ein
Lehrerstudent braucht also nicht weniger, sondern andere Wissenschaften als ein
Philologe.

5. Wissenschaftlichkeit und Berufsbezogenheit in der Fremd-
sprachenlehrerausbildung

Der geforderte Praxisbezug scheint sich beim niheren Zusehen als recht kompli-
ziert zu erweisen. Unter Praxisbezug wird meist Wirklichkeitsbezogenheit ver-
standen. Wirklichkeit ist jedoch komplexer als einfache Praxis.

..Die Zeiten, in denen Fremdsprachenlehrer, versehen mit einer narrensicheren
Unterrichtsmethode, in den Unterricht geschickt wurden, sind vorbei,” wird von
Krumm (1994, S. 15) treffend festgestellt. Sprachlehrer miissen heute im Kontext
eines sich permanent wandelnden gesellschaftlichen Bedarfs und individueller
Bediirfnisse Sprache vermitteln, und dies in einer Zeit, in der sich die sprachli-
chen Ausdrucksformen, die landeskundlichen Inhalte sowie die Normen und
Konventionen interkultureller Kommunikation rasch und grundlegend dndern (vgl.
Krumm, 1995, S. 752). Man denke beispielsweise nur an die Umwelt- und Oko-
diskussion: Elemente der physikalischen und biochemischen Fachsprache fanden
schlagartig Eingang in die Alltagskommunikation. Hinzu treten die Intemationa-
lisierung der Wirtschaft, der Siegeszug der Computerisierung u.a. Die Sprache,
besonders der Wortschatz, schichtet sich um, wie sich auch die Lerninteressen
der Schiiler indern (Krumm, 1994, S.16). Bei der Ausbildung sollte das, was in
der Gegenwart als aktuell und praxisnah beurteilt wird, nicht iiberbewertet wer-
den. Man muB vielmehr stindig beriicksichtigen, daB die Lehrerausbildung eine
in die Zukunft wirkende Angelegenheit ist, weil ja die Absolventen ihren Beruf
fiirr Jahrzehnte ausiiben werden.

5.1 Man kann also noch einmal fragen: Was ist also Praxis, was ist Praxisbezug?
Wie Krumm (1994, S. 16) zeigt, sind die amerikanischen Psychologen Brophy
und Good aufgrund einer Analyse entsprechender empirischer Untersuchungen
zur Erkenntnis gelangt: Es gibt kein Lehrverhalten, fiir das unzweifelhaft nach-
gewiesen werden kann, daB es fiir alle Lernenden und in allen Situationen positi-
ve Auswirkungen hat. Daher sollte die Aufgabe des Lehrers darin bestehen, die
konkreten Voraussetzungen und Bediirfnisse seiner Schiiler, die ortlichen, zeitli-
chen und sozialen Bedingungen seiner Klasse und seines Unterrichts zu analysie-
ren, um sie mit den vorhandenen Lehrplinen und Ressourcen in einem Unter-
richtskonzept verbinden zu konnen. Das heiBt, Sprachlehrer miissen wiahrend ih-
rer Studienzeit damit konfrontiert werden, analysierend und gewichtend mit Lehr-
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und Lemprozessen umzugehen. So gesehen wird jeder Lehrer bis zu einem ge-
wissen Grade auch als Sprachlehr- und Sprachlemforscher gefordert (Krumm,
1995, S. 753).

5.2 Wie konnte nun der Berufsbezug (wenn man will: die 'Praxisorientierung’) in
den fachwissenschaftlichen Disziplinen des Studiums beriicksichtigt werden? Ei-
nige Ansitze wiren:

~ Es ist nicht nur von der disziplindren Systematik und Strukturierung auszuge-
hen, sondern man solite Themenbereiche auch daraufhin befragen. welche ihrer
Aspekte welche Funktionen fiir die Vorbereitung auf den Lehrerberuf haben
konnen (siehe auch Reich. 1994 S. 62).

— Heute ist das Studium gewohnlich zu stark schubkastenorientiert, was dem
Studierenden den Blick in die Verzahnung der einzelnen Teildisziplinen ver-
spertt. Man solite daher mehr interdisziplindre Bereiche anbieten (z.B. vermag
die Varietitenlinguistik die Beziehungen zwischen Sprache und Landeskunde
anschaulich zu verdeutlichen, Stilistik und Textlinguistik kénnen Beziehungen
zwischen Sprache und Literatur herstellen).

- Die Arbeits- und Lemnformen der Ausbildungsphase sollten in etwa denen ent-
sprechen, die von den Fremdsprachenlehrem in ihrer zukiinfligen Berufspraxis
erwartet werden (vgl. Foldes, 1994, S. 439; Krumm, 1995, S. 751), denn Leh-
rer lehren erfahrungsgemiB so, wie sie selbst unterrichtet wurden und greifen
auf Rollenerfahrungen und Arbeitsformen zuriick, mit denen sie im Studium
konfrontiert wurden. Deshalb sollten die padagogische Lehrer-Schiiler-
Interaktion und die Fahigkeit zu kultursensiblem Verhalten im Studium trainiert
werden.

- Eine noch zu beantwortende Frage ist, wie man die Lehrerbildung auf die be-
rufliche Identitat des Lehrers hin orientieren kann. Ein Student, der sich in
Medizin immatrikuliert, hat meist ein klares Berufsbild und weiB, daB er ein-
mal Arzt werden will (folglich sieht er sein Studium in diesem Lichte). Nicht
ganz so diirfte dies mit unserem Ausbildungsgang der Fall sein. Beim Studien-
antritt betrachtet sich so manch einer beispielsweise erst als ein Germanist mit
unklarem Berufsbild, der dann irgendwann spiter vielleicht in die Schule geht
und DaF-Lehrer wird. Das Studium sollte — mit Reich (1994, S. 52) gesagt —
vielmehr so angelegt sein, daB der Kandidat von vornherein weif8, daB er dem
Lehrerberuf zustudiert, und was mir anfiigenswert erscheint: auch sein fachli-
ches Selbstverstindnis daraus bezieht.

— Insgesamt hielte ich generell (deutlicher als bisher) eine Schwerpunktsetzung
auf das prozedurale Wissen fiir wiinschenswert.

5.3 Nach Krumm (1995, S. 752) hat der amerikanische Psychologe Nathaniel L.
Gage die Frage, ob Unterrichten Kunst oder Wissenschaft sei, in Analogie zur
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Chirurgie das Unterrichten als eine Kunstfertigkeit bezeichnet. die auf Wissen
beruht. So stellt Krumm (ebenda) in bezug auf die DaF-Lehrerausbildung fest:
Um die Theorie fiir die Kunstfertigkeit nutzen zu koénnen, muB die Anwen-
dungspraxis von Anfang an als Filter, Bezugspunkt und MaBstab fiir theoretische
Ansitze prisent sein. Das heiBt zundchst einmal, daB die Studierenden in einem
frithen Ausbildungsstadium lemen soliten, Fremdsprachenunterricht zu beobach-
tenr und zu analysieren, um von daher Fragen an die Wissenschaft zu artikulieren
und die Relevanz theoretischer Aspekte einsehen zu kénnen. Ein Sprachlehrer-
studium ist also nur dann tragfihig, wenn es als wissenschaftliche Ausbildung
konzipiert ist. In diesem Sinne soll Praxis als Ausgangspunkt des Nachdenkens,
der Systematisierung und damit der Theoriebildung sein (vgl. Krumm, 1994, S.
15; Reich, 1994, S. 62).

5.4 Bei allem Pladoyer fiir eine stirkere Professionalisierung muB ausdriicklich
gewarnt werden, ein akademisches Studium zu einer hoheren Berufsschule mutie-
ren zu lassen. Ziele, Inhalte und Methoden miissen stets universitatsadiquat sein.
Wihrend der Ausbildung muB der Lehrerstudent schopferisch denken lemen und
komplexe wissenschaftliche Zusammenhiéinge — auch auf hoheren Abstraktions-
stufen — erkennen und herstellen. Der alte anekdotische Spruch: ,,Sie spricht zwar
nicht gut Deutsch und von Germanistik hat sie auch nicht viel Ahnung, aber
Deutsch als Fremdsprache kann sie sehr gut unterrichten™ moge ein fir allemal
ausschlieBlich dem Reich der [ronie zugewiesen werden.

Szablyar (1994, S. 56) sagt: ,.Schuldirektoren, Behérden [,] aber manchmal
sogar Hochschuldozenten scheinen vergessen oder nie gewuBt zu haben, daB
ausgezeichnete Sprachkenntnisse und/oder Fachkenntnisse in Linguistik oder Li-
teraturwissenschaft allein keine Garantie bedeuten kénnen, daB z.B. ein Mutter-
sprachler, ein Lehrer mit Sprachpriifung, aber ohne Spezialausbildung oder ein
Germanistikstudent bzw. angehender Lehrer ohne fundiertes Wissen in Pidago-
gik, Didaktik/Methodik erfolgreich, also professionell Sprachunterricht erteilen
kann.” Dies stimmt zweifellos bis zu einem gewissen Grad. Man kénnte aber den
SpieB umdrehen und feststellen: Einwandfreie Sprachkenntnisse und fundiertes
Fachwissen allein sind zwar noch kein Garant fiir niveauvolle Vermittlung, aber
ohne ein absolut sicheres Beherrschen der sprachlichen und fachwissenschaftli-
chen Inhalte kann — Padagogik hin, Didaktik/Methodik her — garantiert kein an-
gemessener Unterricht erfolgen. Alles in allem kommt es hier auf eine Ausgewo-
genheit von addquaten Inhalten und der Vermittlungskompetenz an. Letztendlich
solite doch ein KompromiB zwischen dem nur wissensorientierten und dem
pragmatisch-funktionalen curricularen Ansatz zu erzielen sein, also die Integrati-
on einer auch lemtheoretisch fundierten didaktisch-methodischen Perspektive in
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einem bisher dominant philologisch orientierten Studiengang. In diesem Sinne

sind die interdisziplindren Aufgaben der Lehrerbildung v.a.:

— Wie und was ist aus den Disziplinen auszuwihlen, die ein Lehrerstudent
braucht? Welche Wissens-, Fertigkeits- und Fahigkeitsbereiche werden tat-
sichlich benétigt?

Und in bezug auf die Relationen der Wissensbestande:

- Wo sind die Verbindungen zwischen den einzelnen Disziplinen (Reich, 1994,
S. 52)?

Die Frage der Interdisziplinaritit ist auch schon deswegen interessant, weil wir
von unseren Absolventen erwarten, daB sie als Lehrer zu kreativer Teamarbeit
bereit sind, wahrend wir Hochschullehrer zu einer wirklich konstruktiven ficher-
iibergreifenden Kooperation (vgl. allgemein-padagogische vs. fachdidaktisch-
methodische Ausbildung) oder zuweilen sogar zu einer engeren Zusammenarbeit
innerhalb unseres Faches nur in den seltensten Fallen fihig sind.

Ein immer haufiger vorgebrachter Vorschlag zur Verbesserung der Ausbildung
ist es, studentische Vorstellungen und Interessen einzubeziehen. Zweifellos kon-
nen ihre Urteile wertvolle Impulse geben.!” Das kann aber nur einer der Ansitze
sein, zumal die Meinungsbilder 6fter von Umstand und Ort, vor allem aber von
der Zeit der Befragung abhingig sind. ErfahrungsgemaB antworten Studierende,
zumindest in meinem Umfeld, auf die Frage, was sie in threm Studium als unter-
reprasentiert einschétzen, mehrheitlich mit ‘Sprachpraxis’. Auf dieselbe Frage
meinen sie aber einige Jahre spiter, als Lehrer im realen Titigkeitsfeld Fremd-
sprachenunterricht, riickblickend: ‘Methodik’ und ‘schulpraktische Ubungen’.
Dieses Beispiel zeigt auch, daB die Erwartungshaltungen und Urteile der Studie-
renden (. Ich will die Fremdsprache gut beherrschen™), der Hochschuldozenten
. {,,Wie mache ich meine Hérer mit den Grundlagen, den Arbeitsmethoden und
dem aktuellen Forschungsstand meiner Disziplin vertraut?”) und der im Schul-
dienst titigen Absolventen (,,Wir haben zu wenig konkrete Rezepte bekommen,
wie wir unterrichten sollen”) — heute noch — deutlich auseinandergehen.

AbschlieBend sei der Umstand nicht vergessen, daB eine wissenschaftliche und
zugleich professionelle Fremdsprachenlehrerausbildung auch entsprechend quali-
fizierte Ausbilder voraussetzt (Féldes, 1994, S. 438; Krumm, 1995, S. 753), die
zumeist nicht ausreichend zur Verfiigung stehen. Deshalb schiene mir eine ange-
messene Aus- und Fortbildung der Ausbilder dringend notwendig.

6. Schlufl

Jeder weiB — oft aus eigener Erfahrung —, wie ungeheuer langweilig und demoti-
vierend Sprachunterricht sein kann. Man weiB aber auch, wie abwechslungsreich,
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ja faszinierend er sein kann, wenn ein guter Lehrer ihn anpackt, der selbst gem
Sprachen gelernt hat und der eine Ausbildung genossen hat, die ihn in die Lage
versetzt, Fremdsprachenunterricht lebendig und kreativ zu gestalten. Daher darf
nie aus dem Blick verloren werden, dafl die Lehrerausbildung eminent verant-
wortlich dafiir ist, was heute und morgen an unseren Schulen geschieht.

Anmerkungen

Dieser Beitrag ist wihrend meines Forschungsaufenthaltes als Stipendiat der
Alexander-von-Humboldt-Stiftung (Bonn) am Institut fiir deutsche Sprache in
Mannheim entstanden. Fiir die Unterstiitzung danke ich der Stiftung und dem
Institut.

Da die Lehrerausbildung in jedem Land ein Teil der Kultur ist, kann und sollte
man natiirlich nicht ganz allgemein argumentieren. Meinen Ausfithrungen
diirfte vielleicht auch meine ostmitteleuropdische bzw. ungarische Blickrich-
tung ihren Stempel aufgedriickt haben. Eine Bestandsaufnahme der inhaltlichen
und organisatorischen Parameter ist hier also nicht vorgesehen, zumal ich iiber
die Situation in Ungam und den Nachbarldndern der Region an anderer Stelle
bereits relativ ausfithrlich referiert habe (vgl. z.B. Foldes, 1994). Man findet
einschlagige Informationen z.B. auch in den Sammelbinden von Neuner
(1993), Paul (1994), Petneki/Schmitt/Szablyar (1994) usw.

Da der akademische Sektor gewohnlich sehr traditionell, ja traditionsbewuBt
ist, kann es zu einer substantiellen Reform der Inhalte der Fremdsprachenleh-
rerausbildung meines Erachtens vielleicht schneller ‘auf Umwegen' iiber we-
sentliche Veranderungen in schulischen Curricula kommen.

Neuerdings wird zudem die europaische Dimension der Lehrerausbildung in
den Vordergrund gestellt (vgl. z.B. Oomen-Welke, 1995, S. 381 ff.).

Um nur einen Punkt herauszugreifen, der m.E. allzu selten thematisiert wird:
Wirkliche interkulturelle Arbeit, eine Einiibung in die Zielsprachenkultur(en),
setzt meiner Uberzeugung nach dezidierte Kenntnisse und eine positive Einstel-

" lung zur eigenen Kultur (eine Verbundenheit mit ihr) voraus.

Wobei die Herausbildung und Entwicklung von individuellem Bi- bzw. Mul-
tilingualismus eine groBere Toleranz und das Akzeptieren gesellschaftlicher
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit (z.B. im Falle von Minderheiten) nach sich zie-
hen sollte.

Ossner (1993) geht in einem kompakten Beitrag der Opposition Erziehung vs.
Wissenschaft nach, so daB ich mich hier auf das Gegensatzpaar Wissenschaft
vs. Praxis beschranken kann.
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® Die Termini sind hie und da ohnehin irrefithrend und international nicht dek-
kungsgleich. Deutsche Fachkollegen wundern sich manchmal z.B. in Ungarn,
warum die Deutschlehrerausbildung dort meist ‘Germanistik® heiBt und nicht
etwa ‘Deutsch als Fremdsprache’, obwohl auch an den Universititen der Bun-
desrepublik beispielsweise die Franzosischlehrerausbildung in der Regel
‘Romanistik’ und nicht etwa ‘Franzosisch als Fremdsprache’ o.4. genannt
wird.

Beispielsweise ist in Ungam die traditionelle universitire Lehrerausbildung
einphasig — in diesem Rahmen werden neben DaF-Lehrern auch kiinftige Philo-
logen, Ubersetzer, Dolmetscher usw. herangebildet. Man kann wahrlich von
einer Mehrdimensionalitiit des Faches sprechen.

Wie kritisch Studierende mitunter sein kdnnen, zeigt ein soeben erschienener
Artikel eines Studenten, der iiber seine Alma mater meint: ,.Die Auswertung
von Studierendenurteilen ergibe, so meine Meinung, zum einen eine vernich-
tende Kritik an der Qualitit von Studium und Lehre, vor allem in den Erzie-
hungswissenschaften und in der schulpraktischen Ausbildung. Eine wissen-
schaftliche Hochschule, dies wire durch eine solche Studie zu unterstreichen,
ist die Padagogische Hochschule schon seit lingerer Zeit nur noch auf dem
Papier des PH-Gesetzes.” Er duBert auch, daB zu einer guten Lehrerausbildung
eine Hochschule nicht einmal nétig sei. Ohne jedes Studium, aber mit viel
Schulpraxis, komme man ja effizienter zum Ziel: ,,Indiz fiir eine solche Pro-
gnose ist unter Studierenden, daB es auch ganz gut ohne die PH im spiteren
Berufsieben funktionieren wiirde. ‘Noch ein biBchen mehr Praxis’, schreiben
Studierende in die Blockpraktikumsberichte, wiirde doch ‘ausreichen, um eine
gute Lehrerin und ein guter Lehrer zu sein’ ”. (Quelle: Marc Kleinknecht: Von
Perlen und Niissen. Zur Situation der Lehrerlnnenbildung. In: PH-FR. Zeit-
schrift der Padagogischen Hochschule Freiburg, 1-2/1995, S. 43).

Literaturverzeichnis

Foldes, Csaba. (1994). Neue Ansitze der Lehrerausbildung im Spannungsfeld
zwischen Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Nationalitdtensprache.
Informationen Deutsch als Fremdsprache, 21, 431-443.

Krumm, Hans-Jirgen. (1987). Bildung, Ausbildung und Weiterbildung des
Deutschlehrers. In Rudolf Zellweger & Gérard Merkt (Hrsg.), Ziele und Wege
des Unterrichts in Deutsch als Fremdsprache. Sein Beitrag zur interkulturel-
len Verstandigung. VIII. Internationale Deutschlehrertagung, Bern, 4.-8. Au-
gust 1986. Tagungsbericht (S. 169-172). Ziirich: Staatl. Lehrmittelverlag.

Krumm, Hans-Jiirgen. (1994). Fremdsprachenbedarf, Bildungsplanung und Leh-
rerausbildung. in Paul (Red.).(1994), 8-23.


grafikus
Téglalap


Philologe oder IFremdsprachenlehrer? 295

Krumm, Hans-Jiirgen. (1995). Fremdsprachenbedarf, Bildungsplanung und Leh-
rerausbildung. Perspektiven fiir die Reform der Deutschlehrerausbildung. In
Heidrun Popp (Hrsg.), Dewtsch als FFremdsprache. An den Quellen emes Ia-
ches. Festschrift fiir Gerhard Helhig zum 635. Geburtstug (S. 743-755). Miin-
chen: [udicium.

Neuner, Gerhard [unter Mitarbeit von Monika Asche, Heidi Manns]. (Hrsg.).
(1993a). Regionale und regioneniibergreifende Perspektiven der Dal--
Lehreraushildung. Fine Tagungsdokumentation. Kassel: Univ.-GH.

Neuner, Gerhard. (1993b). Regionale und regioneniibergreifende Perspektiven
der Deutschlehrerausbildung in Europa. In Wemer Roggausch (Red.).(1993),
Germanistentreffen Bundesrepublik Deutschiand - Bulgarien — Rumdnien:
28. 2. — 5. 3. 1993. Dokumentation der Tagungsbeitrdge (S. 417-432). Bomn:
DAAD.

Oomen-Welke, Ingelore. (1995). Eurokultur in der Lehramtsausbildung. Soziody-
namik der Kooperation zwischen Institutionen. In Christoph Kodron & Ingelo-
re Qomen-Welke (Hrsg.), Fnseigner ['Furope dans nos societés multiculturel-
les. Teaching lurope in muldticuliural society (S. 381-396). Freiburg 1.Br.:
Fillibach.

Ossner, Jakob. (1993). Volksbildung — Erziehung — Wissenschaftliche Anmer-
kungen zu dem Ritsel, warum es gelingt, Erziehung gegen Wissenschaft aus-
zuspielen. In Johannes Janota (Hrsg.), Germanistik, Deutschunterricht und
Kulturpolitik (S. 64-67). Tiibingen: Niemeyer.

Paul, Rainer. (Red.).(1994). Curriculumrevision fiir ¢ine praxisorientierte Leh-
reraushildung. Internationale Konferenz am Goethe-Institut Budapest. 3.-
4.12.1993. Tagungsdokumentation. Budapest: Goethe-Institut.

Petneki, Katalin, Schmitt, Wolfgang & Szablyar, Anna. (Hrsg.).(1994). Curricu-
lumevaluation der Deutschlehreraushildung aus didaktischer Sicht. Dokumen-
tation der Tagung am 16.-17.09.1993 an der L:dtvis-Lorand-Universitdt. Bu-
dapest: ELTE.

Reich, Hans H. (1994). Anforderungen an ein zeitgemabBes Ausbildungsprofil.
Versuch einer Zusammenfassung. In Paul. (Red.). (1994), 48-52.

Réder, lisetraud & Lutz. (1995). Zur Lehrerausbildung fiir den Fremdsprachenun-
terricht in der Grundschule. Ein praktischer Versuch. [-remdsprachenunter-
richt, 39, 374-377.

Stubbs, Michael. (1986). Educational Linguistics. Oxford/New York: Blackwell.

Szablyar, Anna. (1994). ..Ein Volk hat nicht nur die Regierung, sondern auch die
Lehrer, die es verdient...”. Fiir ein wissenschaftliches und praxisorientiertes
Lehrerstudium. In Petneki, Schmitt & Szablyar (Hrsg.).(1994), 53-60.

Viétor, Wilheim [im Buch mit Pseudonym Quousque Tandem]. (1905). Der
Sprachunterricht muf8 umkehren. Lin Beitrag zur Uberbiirdungsfrage. Dritte,
durch Anmerkungen erweiterte Auflage. Leipzig: Reisland.

Wolff, Dieter. (1994). Curriculumrevision fiir eine praxisorientierte Lehrerausbil-
dung. Landerbericht Deutschland. In Paul (Red.). (1994), 43-46.



