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Handlungsorientierte Deutsch als Fremdsprache-
Lehrerausbildung: Wider eine Piadagogik des

schlechten Gewissens*

Rudolf Muhr

0. Einleitung

Wie wollen in Zukunft Deutsch-als-
Fremdsprache- bzw. Deutsch-als-Zweit-
sprache-LehrerInnen ausgebildet werden?
Meine Vorstellungen dariiber werde ich
im folgenden in Form von sechs Thesen
zusammenfassen. Diese Ausfithrungen
sind zugleich als eine Art Restimee zu
verstehen, das meine nunmehr dreizehn-
jahrigen Erfahrungen beim Aufbau von
Deutsch als Fremdsprache / Deutsch als
Zweitsprache-Lehrerausbildungen an
Universitaten und Pidagogischen Aka-
demien zusammenfafit (vgl. auch Muhr
1987 und 1989).

Ausgangspunkt fiir meine Uberlegungen
ist einerseits, dafd der Lehrer als Faktor bei
der Gestaltung des Fremdsprachenunter-
richts kaum beriicksichtigt und daher in
der Fachliteratur auch kaum diskutiert
wird. Ich kann Christ (1986: 50) nur zu-
stimmen, wenn er meint, daf3

»der Fremdsprachenlehrer als solcher in be-
sonderer Weise am Rande des Interesses ge-

bliebenist. [...] Vom Lehrer ist in der Fremd-
sprachendidaktik wenig die Rede.«

Fiir mich ist der Lehrer der blinde Fleck
der heutigen Fremdsprachendidaktik. Ei-
ne Instanz, ohne die man nicht aus-
kommt, die man aber nicht zuletzt auf-
grund der heute dominierenden Lerner-

perspektive des Fremdsprachenunter-
richts weitgehend ausgeblendet hat. Und
zwar als Person ausgeblendet hat. Lehrer
kann man - so scheint es — als jene Men-
schen definieren, an die von allen am Un-
terricht Beteiligten Forderungen gestellt
werden, denen fast alles vorgeschrieben
wird, die aber kaum einmal Gelegenheit
haben, sich selbst als Mensch mit Bed{irf-
nissen zu zeigen und zu artikulieren. Zu-
gleich wird der Handlungsorientiertheit
des Fremdsprachenunterrichts viel Auf-
merksamkeit geschenkt, ohne daf dies ei-
nen entsprechenden Niederschlag in der
Lehrerausbildung gefunden hat. Denn
die Frage, wie eine Deutsch als Fremd-
sprache-Lehreraushildung gestaltet sein
soll, wird von den am Fremdsprachenun-
terricht Beteiligten naturgemafl aus ver-
schiedener Blickrichtung und ganz unter-
schiedlich beantwortet. Dies hat weitrei-
chende und wenig positive Folgen fir die
Gestaltung der Deutsch als Fremdspra-
che-Lehrerausbildungen, da es so gut wie
keinen Konsens zwischen den Ausbil-
dungs-Gestaltern zu geben scheint.

1. >Ausbildungsobjekt« LehrerIn

Die erste Betrachtungsmoglichkeit ist die
der institutionellen Sicht der staatlichen
Behorden, der Bildungsinstitutionen und

* Der Aufsatz ist die iiberarbeitete Form eines Vortrags, der auf der X. Internationalen
Deutschlehrertagung 1993 in Leipzig gehalten wurde.
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der durch sie mitbestimmten Rahmenbe-
dingungen. Die knappe Antwort seitens
der Ministerien, die ja auch tiber das Aus-
bildungsmonopol verfiigen, ist in der Re-
gel die von Arbeitgebern: Der Lehrer soll
innerhalb des gesteckten politischen Rah-
mens gute Arbeit leisten und je nach Be-
darf flexibel einsetzbar sein, aber nicht zu
selbstindig werden. Er soll dienen oder
zumindest dienstbar sein. Fiir die zentra-
len Behorden stellt sich auch nicht so sehr
die Frage, wie eine Deutsch als Fremd-
sprache-Lehrerausbildung gestaltet sein
soll, sondern vor allem, ob eine solche
tiberhaupt eingerichtet werden soll. Diese
Frage mag angesichts der zahlreichen
Ausbildungsginge im deutschsprachi-
gen Inland und im nichtdeutschsprachi-
gen Ausland eher irrelevant erscheinen.
Ihre Beantwortung hat aber z. B. in Oster-
reich Gber zehn Jahre in Anspruch ge-
nommen. Daf$ dies so lange dauern konn-
te, hing und hangt nicht nur mit bestimm-
ten Blockaden durch machtpolitisch agie-
rende Funktionstrager zusammen, son-
demn ist auf das Engste verflochten mit
der zweiten Betrachtungsmoglichkeit der
Deutsch als Fremdsprache-Lehrerausbil-
dung, der fachwissenschaftlichen, die eben-
falls institutionell orientiert ist.

Bestehende Fachwissenschaften geben
nur ungern Terrain an neue Bereiche ab,
und der Bereich Deutsch als Fremdspra-
che ist vielfach noch ein Newcomer. Man
versucht das neue Fach daher entweder
nicht aufkommen zu lassen oder fiir sich
zu vereinnahmen. Die aufs Wesentliche
verkiirzte Antwort dieser Betrachtungs-
richtung — der germanistischen Fachwis-
senschaftler — lautet, dafl ein literatur-
oder sprachwissenschaftlich ausgebilde-
ter Mensch - ein »normaler« Germanist
also — unter kleinen Hinzufiigungen von
Didaktik bereits ein Deutsch als Fremd-
sprache-Lehrer sein kann. Dieser Stand-
punkt basiert auf dem traditionellen Den-
ken, dal Wissen direkt in Kénnen und

muttersprachliche Kompetenz ohne wei-
teres in fremdsprachliches Vermittlungs-
handeln umsetzbar ist. Es ist kaum weiter
erwdhnenswert, daf§ ich diese Ansicht fur
falsch halte.

Man kann sich aber auch moderner geben
und die Lernerperspektive einnehmen und
fragen: »Wie mochten die Deutschlerner,
dafs sich ihre Deutschlehrer im Unterricht
verhalten?« Eine sehr geraffte Antwort
wire hier wohl, daf} ein Mensch namens
Lehrer vermutlich nett und kompetent
sein sollte, d. h. er sollte mdglichst auf alle
Fragen eine addquate Antwort wissen, ei-
nen interessanten Unterricht machen und
nicht zu streng oder gar ungerecht sein.
All diesen Blickrichtungen ist die Auflen-
perspektive auf das >Ausbildungsobjekt«
Lehrerln gemeinsam. Ein weiteres ge-
meinsames Merkmal ist, daf$ jede dieser
Instanzen Forderungen stellt. Der Lehrer
erscheint mir wie ein entmiindigtes Kind,
auf das alle einreden: Der Lehrer soll dies,
der Lehrer soll das etc., aber nie wird ge-
fragt, was eine Lehrperson fiir sich selbst
braucht - beruflich und personlich, um die
gestellten Anforderungen bewiltigen
und psychisch stabil bleiben zu kénnen.
Es kann kein Zufall sein, daf§ die Anzahl
der Frithpensionierungen unter Lehrern
in Osterreich (und auch in Deutschland)
zu den hochsten aller Berufe gehort und
nur von Arbeitern in der Schwerindustrie
ubertroffen wird.

2. Kriterien fiir eine neue Ausbildungs-
konzeption

Die folgenden Uberlegungen betrachten
die Tatigkeit des Fremdsprachenlehrers
und seine Ausbildung vor allem aus der
Sicht der handelnden Lehrperson. Dabei
fallt als erstes auf, daf8 angehende oder
bereits titige Lehrer selten nach ihren
Ausbildungsbediirfnissen gefragt und ih-
re Antworten oft nicht entsprechend ernst
genommen werden — die Institution weif§
es schliefllich besser. Die Aus- und Fort-
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bildung wird meistens verordnet, von
oben angeboten und dirigistisch durchge-
fuhrt.

Als Beispiel sei nur auf den interkulturellen
Boom der letzten Jahre verwiesen. Vieles da-
von war nicht aus dem Bemiihen entstan-
den, den Lehrern die dringend notwendi-
gen Hilfestellungen zu geben, sondern eher
1deologisch motiviert, was selbst partielle
Einwinde dagegen zu einer gefihrlichen
Sache macht, da man leicht in den Ruch
kommt, dagegen und damit ein Reaktionér
zu sein. Eine Diskussion {iber den Sinn der
einzelnen Inhalte ist nicht oder nicht wirk-
lich erwiinscht. Kluge Lehrer verstehen die-
se Botschaft, lassen die Fort- und Ausbil-
dungsveranstaltung tiber sich ergehen und:
schweigen.

These 1: Vernachlissigung der Innen-
perspektive des Lehrens und des Leh-
rerberufs

Meine erste These ist, dafl in der gegen-
wirtigen Lehrerausbildung die Innenper-
spektive mit der Fragestellung: »Was brau-
chen Menschen, die im helfenden Beruf
des Lehrers tatig sind, fiir sich selbst und
fiir die Durchfiihrung eines zeitgeméafien
Unterrichts?« — massiv vernachlissigt
wird. Ich meine, dafl der primédre Aus-
gangspunkt fur die Definition der Inhalte
einer Deutsch als Fremdsprache-Lehrer-
ausbildung die fachlichen und psychoso-
zialen Anforderungen der Sprachlehrer-
tatigkeit sein miissen.

Dieser berufsbezogene Ansatz stellt die In-
nenperspektive der beruflichen Anforde-
rungen und deren Erwerb in den Mittel-
punkt. Die zentrale Fragestellung aus der
Innenperspektive des Lehrers und des
Lehrprozesses ist: »Was tut ein Sprachleh-
rer, wenn er unterrichtet, und welches
Konnen braucht er als Mensch im Umgang
mit anderen Menschen, die ihm anver-
traut sind?« k

Die Antwort darauf wird ganz stark von
den aktuellen Anforderungen eines zeit-
geméBen Fremdsprachenunterrichts mit
verschiedenen Lernergruppen bestimmt.

Sie lautet kurzgefafst: Sprachliches und so-
ziales Handeln im Unterricht heifit Eingehen
und Auseinandersetzung mit den jeweiligen
Lernern, ihren Personlichkeiten und den
Lehr- und Lernumstinden. Das mag fiirs
erste mehr als allgemein sein und sehr
oberflachlich klingen, die Prézisierung
dieser Antwort wird aber durch den Um-
stand erschwert und relativiert, daf3 es
keinen allgemeinen Konsens iiber »gu-
ten« oder »schlechten« Fremdsprachen-
unterricht gibt, da seine Bewertung sehr
von der gewéhlten Methode und den je-
weils gesteckten Zielen abhingt. Den-
noch gibt es Ubereinstimmung wenig-
stens darin, daf8 das Fremdsprachenler-
nen schnell und effektiv sein soll. In einer
ersten Annaherung hiefle die Antwort auf
die Frage, wie eine Deutsch als Fremd-
sprache-Lehrerausbildung gestaltet sein
sollte, daf3 der Lehrer wissen mufl, wie
der Fremdsprachenunterricht schnell
und effektiv vonstatten geht. Das ist aufs
engste mit den jeweils herrschenden Me-
thoden des Fremdsprachenunterrichts
verbunden und berticksichtigt die Innen-~
perspektive des Lehrers — so scheint es —
fiirs erste (iberhaupt nicht. (Vgl. dazu
aber These 5f.)

These 2: Die Deutsch als Fremdsprache-
Lehrerausbildung als Spiegel der jewei-
ligen Fremdsprachentheorie

Meine zweite These ergibt sich aus dem
weiter oben Gesagten und lautet, daf3 die
Deutsch als Fremdsprache-Lehrerausbil-
dung in ihrer Gestaltung (Inhalte und Ver-
mittlungsformen) ein kommunizierendes
Gefafy mit der Theorie des Fremdspra-
chenunterrichts bilden sollte. Fiir den
Moment bedeutet das, dal das Paradig-
ma des kommunikativ und handlungs-
orientierten Fremdsprachenunterrichts
den fachlichen Rahmen fiir die Vorberei-
tung auf diesen Unterricht abgibt, da dies
trotz aller heute stark in Mode gekomme-
nen postkommunikativen Absetzversu-
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che und Modifikationen nach wie vor die
weitreichendste und theoretisch am be-
sten fundierte Methode des Fremdspra-
chenunterrichts ist. So ist zu fragen: »Was
muf$ ein Lehrer in einem solchen Unter-
richt tun und was muf er dafiir kénnen?«
Hier gentigt ein Blick auf die Merkmale des
handlungsorientierten Fremdsprachenunter-
richts, die kurz gefa8t die folgenden sind
(vgl. auch Muhr 1988):

Ein handlungsorientierter Fremdspra-
chenunterricht ist nicht nur zielgruppen-
orientiert — indem er die Lernerfahrungen
und die Ausgangssprache der Lerner be-
riicksichtigt —, er ist vor allem inhalts- und
subjektorientiert — er geht also von den Be-
diirfnissen der Lerner aus —, interaktions-
zentriert — stellt damit die sprachliche Be-
tatigung der Lerner in den Mittelpunkt -,
lerneraktivierend, authentisch hinsichtlich
Sprache und Landeskunde und vielfiltig in
seinen Darbietungs- und Sozialformen etc.
Sprache wird so primér iiber kommuni-
kative Inhalte und nicht primér iber
grammatische und lexikalische Formen
vermittelt. Die Einbettung der Strukiuren
in relevante und kommunikativ wirksame
Kontexte nimmt einen wesentlichen Platz
ein. Dabei kommt es vor allem darauf an,
die unterschiedlichsten Lerner zu sprach-
lichen Aktivititen zu bringen und ihnen
das Gefiithl zu geben, dafl sie mit dem
Gelernten schon bald zu realer Kommu-
nikation in der Lage sind. Damit dies ge-
lingt, ist es notwendig, die Hemmungen,
das In-Sich-Zuriickgeworfensein und die
tiefgreifenden Verunsicherungen der Ler-
ner im Verlauf des Sprach- und Kultur-
lernprozesses aufzufangen, zu neutrali-
sieren bzw. abzubauen. Das Sprachlernen
greift tief in die Personlichkeit des Ler-
ners ein; der Sprachlehrer muff auch da-
sein und mit den damit verbundenen Re-
aktionen umgehen konnen.

Daraus ergibt sich: Ein solcher Deutsch
als Fremdsprache-Lehrer ist mehr Schau-
spieler und Animator, mehr einfiihlsamer

Psychologe und Berater als Vermittler
von Grammatik und Lexik. Und doch:
Das eigentliche Ziel dieser Tatigkeit ist es,
Menschen eine Sprache und die mit ihr
verbundenen Sprech- und Kommunika-
tionsformen zu vermitteln. Damit dies ge-
lingt, muf$ der Lehrer nicht nur die aktu-
ellen Rahmenbedingungen analysieren,
die addquateste Vermittlungsmethode,
die passenden Lehrmaterialien und ange-
messene Sozialformen fiir die jeweiligen
Lerner auswihlen, er mufi auch tber die
Zielsprache und ihre Strukturen genau
Bescheid wissen.

Die Deutsch als Fremdsprache-Lehrerta-
tigkeit besteht somit aus drei »Frames«
(Wissensrahmen) im Sinne der Frame-
Theorie: Aus dem »Zielsprachen-Rahmen«
mit dem Wissen um die Strukturen und
Verhiltnisse der Zielsprache, aus dem
»Handlungsrahmen«, der das Handeln im
Unterricht betrifft, und aus dem »sozial-
psychologischen Rahmen«, der das Selbst-
verstindnis des Lehrenden und der Ler-
nenden und ihre Reaktionen auf die Um-
stande des Lernprozesses umfafit.

Auf den Punkt gebracht heifit das: Ein
Sprachlehrer muf8 mit verschiedenen Ler-
nergruppen umgehen kénnen und fiir diese
die adaquateste Methode zur Vermittlung
der Fremdsprache finden. Er muf$ in be-
zug auf seine Lernergruppe(n) etwas tun,
d. h. eigene Unterrichtsaktivititen durchfiih-
ren, solche der Lerner initiieren und steuern
und sich zugleich an die Umstinde des je-
weiligen Lehrprozesses anpassen kénnen.
Das setzt aber voraus, dafi er iiber ein me-
thodisches Reservoir verfigen muB, aus
dem er schopfen kann. Es wire ein MiS3-
verstandnis zu glauben, daf§ etwas Wissen
iber die kommunikative Methode schon
fiir den Unterricht reicht, und dies gilt um
so mehr, als da sehr viel an didaktisch-me-
thodischer Innovation im Bereich der al-
ternativen Methoden stattfindet.

Die schon weiter oben gestellte Schliissel-
frage fiir den Sprachunterricht/Sprach-
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lehrer und die Lehrerausbildung ist somit
dieselbe, weil die korrekte Antwort dar-
auf die Nachbildung der Lehrerausbil-
dung nach den Kriterien erméglicht, die
einen erfolgreichen Fremdsprachenun-
terricht ausmachen. Sie lautet noch ein-
mal: »Wann ist ein Fremdsprachenunter-
richt erfolgreich und effektiv?«

Es ist tberflussig, die unzihligen metho-
dischen, didaktischen und sprachlichen
Faktoren aufzuzidhlen, die das Fremd-
sprachenlernen beeinflussen und schon
sehr gut erforscht sind. Ich glaube aber,
dafl die Rolle der Lehrer-Lerner- sowie
der Lerner-Lerner-Beziehung und die in
diesem Bereich stattfindende Ubertragung
zwischen den handelnden Personen all-
gemein ausgeblendet wird. Dieser Vor-
gang ist meines Erachtens letztlich ent-
scheidend dafir, ob im Unterrichtsraum
erfolgreich und effektiv gelernt werden
kann. Sehr allgemein betrachtet handelt
es sich dabei um eine gegenseitige Hand-
lungsangleichung. Auf einer tieferen Ebene
sind es aber Vorgénge, die Ahnlichkeiten
mit der (den) Eltern-Kind-Beziehung(en)
und Geschwister-Beziehung(en) haben.
Ein Sprachunterricht ist, so glaube ich,
dann erfolgreich, wenn erfolgreiche Uber-
tragung stattfindet, und dies ist nur dann
der Fall, wenn es gelingt, ein Vertrauens-
verhilinis zwischen Lehrer und Lernern
sowie zwischen den Lernern untereinan-
der aufzubauen, d. h. ein positives Lern-
klima zu schaffen, in dem sich die Lerner
wobhl fithlen und sich somit eine Art sym-
biotischer Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden aufbaut. Das schliefst
ein, daf} der Lehrer eine Fachperson ist,
die mit ihrem Wissen und Verhalten Si-
cherheit ausstrahlt und positiv wirkt. Es
mufl ein Klima sein, das die Lerner ver-
anlafit, aktiv zu sein, aus sich herauszu-
treten und mégliche Selbstbildbeschadi-
gungen durch gemachte Fehler zu igno-
rieren. Es ist ein Unterricht, der erfolgs-
orientiert und nicht miflerfolgsorientiert ist,

denn bekanntlich gibt Erfolg Sicherheit
und diese wiederum das nétige Selbstver-
trauen, um etwas Neues zu probieren.
Die Lerner miissen sich fiir das Neue un-
befangen 6ffnen, das Gefiihl haben, dafl
es beim Lernen »schnell vorangehts,
miissen sicher sein, dafl Aktivsein und
Initiative erwiinscht sind, und sich auf
den Unterricht und das Beisammensein
in der Gruppe freuen.

Ich glaube, daff der Schliisselbegriff fiir
jeden Unterricht, fiir den Sprachunter-
richt aber im besonderen, der der FREUI-
DE ist. Wer Freude an einer Tétigkeit hat,
vergifit die Schwierigkeiten, die mégli-
cherweise mit ihr verbunden sind, und
blickt vor allem auf das Erreichte und
nicht auf das, was er noch vor sich hat.
Das Gefiihl der Freude ist aber nur mog-
lich, wenn man das Gefiihl des Angenom-
menseins, der Sicherheit im Gegeniiber
und damit im Erreichten hat; wenn man
sich in Ubereinstimmung mit dem ande-
ren weiff und die zu erreichenden Ziele
positiv bewiltigt und sich damit stark
vorhandene Bedurfnisse/Wiinsche er-
fiillt hat. Denn das schafft Selbstvertrau-
en, und dies ist das Gegenteil von Angst,
die als einer der starksten Hemmfaktoren
fiir erfolgreiches Lernen angesehen wer-
den kann (vgl. Stolting 1987).

Bezieht man diese Gedanken wiederum
auf die Gestaltung der Lehrerausbildung,
dann lautet die nochmals prazisierte
Schliisselfrage dafiir: »Wie kann ich Leh-
rer so ausbilden, daf8 sie erfolgsorientiert
unterrichten und im Unterricht eine
angstfreie Atmosphire des Vertrauens und
der Freude schaffen?«

These 3: Lehrerausbildung ist Lernen
durch Erleben und nicht Lernen durch
Lernen von Wissen auf Vorrat

Meine dritte These ist, dafi ein Lehrer kei-
nen erfolgsorientierten, angstfreien Unter-
richt gestalten kann, wenn er nicht selbst
im Rahmen seiner Ausbildung angstfrei aus-
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gebildet wurde und in ihrem Verlauf Selbst-
vertrauen, Vertrauen in sein Wissen und
vor allem ein positives Verhiltnis zu sei-
nen Féhigkeiten vermittelt bekommen
hat.

Ein guter Sprachlehrer ist daher zuerst
einmal eine kompetente Fachperson,
d.h., dafi er oder sie tiber sein Fachgebiet
gut Bescheid weif§ und mit Selbstvertrau-
en und Sicherheit an das Unterrichten
herangeht, aber nicht, weil er/sie alles
weil3, sondern weil er/sie weifs, worauf es
jeweils ankommt. Dieses Wissen und Konnen,
auf das es in der jeweiligen Situation an-
kommt, kann nur durch eigenes Erleben und
eigenes Handeln erworben werden, denn nur
dadurch lernt man, Wichtiges von Neben-
stichlichem und die dafiir jeweils mafigebli-
chen Kriterien zu unterscheiden. Wahrend
Wissen durch anderes Wissen relativiert
oder sogar aufier Kraft gesetzt werden
kann, ist dies bei Selbst-Erlebtem nicht
moglich. Das, was man selbst erlebt hat,
weif$ man sicher, weil das Erleben immer
ganzheitlich und nicht fragmentarisch ist.
Das setzt die enge Verbindung von Theo-
rie und Praxis in der Lehrerausbildung
voraus.

These 4: Die institutionellen Interessen
der Universititen bestimmen die Aus-
bildungsform und die Inhalte. Sie ste-
hen weitgehend im Gegensatz zu den
beruflichen Anforderungen des Lehrer-
berufs.

Meine vierte These ist, daf$ keine der For-
derungen, die sich aus den Thesen 1-3
ergeben, durch herkdmmliche Ausbil-
dungslehrginge auch nur anndhernd er-
fillt werden. Nach wie vor gibt es keinen
allgemeinen Konsens tiber die Gestaltung
von Deutsch als Fremdsprache-Ausbil-
dungen (vgl. dazu auch die von Gert
Henrici verfafite Aufstellung uiber die ver-
schiedenen Studiengénge in der BRD und
die dabei zutage tretenden Unterschiede,
die auf der X. Internationalen Deutsch-

lehrertagung présentiert wurde). Die be-
stehenden Gestaltungsversuche von
Deutsch als Fremdsprache-Lehrerausbil-
dungen sind nicht primér von sach- und
berufsbezogenen Uberlegungen getra-
gen, sondern iiberwiegend institutionell
begriindet, d. h. daf8 die Legitimation fiir
bestimmte Ausbildungsinhalte und -for-
men vielfach aufierhalb der weiter oben
skizzierten sachlichen Anforderungen
der Titigkeit des Fremdsprachenlehrers
liegt und damit vor allem in den spezifi-
schen Interessen institutioneller Akteure
an den Ausbildungsinstitutionen zu su-
chen ist. Die Universitit als Ausbildungs-
institution hat ihre eigenen Anforderun-
gen, die kaum mit jenen der aufleruniver-
sitdren Schul- und Unterrichtswirklich-
keit in Einklang stehen.

Die herkommliche Strukturierung der Aus-
bildungen an Germanistikinstituten und an-
deren Lehrerausbildungen ist in der Regel we-
der auf erfolgsorientiertes Lernen noch auf
eigenes Erleben, noch auf eigenes Handeln
ausgerichtet, sondern vermittelt iiberwiegend
fragmentarisches, kognitives Wissen iiber ei-
nen langen Zeitraum. Zugleich ist der Kon-
nenserwerb entweder zu gering oder
iiberhaupt ausgekoppelt. Dieser pauscha-
le Vorwurf mag nicht {iberall in gleichem
Ausmafl zutreffen, doch glaube ich, dafi
die Strukturierung herkémmlicher uni-
versitarer Ausbildungen in Form von
Proseminaren, Vorlesungen und Semina-
ren vor allem einseitig kognitiv ausgerichtet
ist, was zwangslaufig zu einer Fragmen-
tarisierung des Wissens fithren mufi. Die
einigende und duflerst wichtige Zusam-
menschau der Einzelinhalte fehlt so gut
wie immer, denn die Diplomarbeit be-
schaftigt sich meistens mit einem Spezial-
thema und kommt dafiir nicht in Frage.
Die Verbindung zwischen den einzelnen
Teilbereichen und vor allem ihre Umset-
zung in aktives Handeln kann so mit den
herkémmlichen und derzeitigen Studien-
formen nicht erreicht werden. Und dies
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um so mehr, als es keinien direkten Weg vom
Wissen zum Konnen gibt. Das von Hermn
Westhoff im Eroffnungsvortrag der X. In-
ternationalen Deutschlehrertagung ge-
brachte Beispiel des Fahrschullehrers, der
seine Lerner dadurch unterrichtet, dafi er
mit dem Auto fahrt und wiahrend der
Fahrt erzdhlt, wie das Fahren vor sich
geht, ist duBlerst treffend und illustriert
sehr gut den Unterschied zwischen Wis-
sen und der Umsetzung des Wissens in
Kénnen.

Die Wissensorientiertheit der Lehreraus-
bildungen hat auch damit zu tun, da8l
an wissenschaftlichen Instituten nicht
die Qualitaten als Lehrer die oberste
Stelle der Wertehierarchie einnehmen,
sondern die Anzahl fachwissenschaftli-
cher Publikationen und Nachweise. Ge-
druckte Seiten sind quantifizier- und
qualifizierbar, das Eingehen auf einzelne
Studenten und die personliche Beratung
in aktuellen Fachfragen, d.h. personli-
che Zuwendung, sind es wohl kaum.
Die Kriterien des Erfolgs im Wissen-
schaftsbetrieb sind vollig andere als jene,
die einen erfolgreichen Sprachunterricht
bestimmen. Die herkommliche Germa-
nistik- und Deutsch als Fremdsprache-
Lehrerausbildung wird von Fachwissen-
schaftlern durchgefiithrt und ist daher in
der Regel fachwissenschaftlich ausge-
richtet. Dieser Umstand und die damit
verbundenen Sichtweisen scheinen fiir
mich die derzeit grofiten Hindernisse fiir
eine Anderung der universitiren Lehrer-
ausbildungen zu sein. Was z#hlt, ist For-
schung und nicht Umsetzung von Wis-
sen in konkretes Kénnen der Ausgebil-
deten. Die Kriterien des Erfolgs im Wissen-
schaftsbetrieb sind jenen im Fremdsprachen-
unterricht diametral entgegengesetzt und
stehen damit weitgehend gegen eine berufs-
bezogene Lehrerausbildung.

Das gilt auch fiir die Studierenden. Denn
auch der individuelle Studienerfolg des
jeweiligen Studierenden wird nach fach-

wissenschaftlichen Kriterien beurteilt.
Die Beurteilungsfolie des Erfolgs dieser
Ausbildungen sind nicht gemeinsame Er-
folgserlebnisse zwischen Lehrerstuden-
ten und Lernern im Rahmen eines selbst-
gestalteten Fremdsprachenunterrichts
wahrend der Ausbildung, sondern das
Bewdhren vor Spezialisten in fachwissen-
schaftlichen Teilbereichen. Das erzeugt
Unsicherheit und Hilflosigkeit bei den
Ausgebildeten, die um so groBer ist, je
weniger Koordination zwischen den ein-
zelnen Lehrenden und Teilbereichen be-
steht und je schlechter die Kommunika-
tion an der jeweiligen Ausbildungsinsti-
tution funktioniert. Das Selbstverstandnis
dieser Ausbildungen steht damit im kras-
sen Gegensatz zu jenen Kriterien, die er-
folgsorientiertes Handeln im Fremdspra-
chenunterricht erméglichen sollen. Meine
zentrale These ist: Die herkémmliche
Deutsch als Fremdsprache-Ausbildung
ist nicht handlungs- und kbnnensorientiert
sondern einseitig wissensorientiert.

Es wire nun falsch anzunehmen, daf sich
meine Kritik lediglich auf den vielfach als
zu gering beklagten Praxisanteil inner-
halb der Lehrerausbildung bezieht. Mit
mehr Praxis allein ist noch keines der an-
gesprochenen Probleme zu losen. Es geht
vielmehr um die gesamte innere Struktur
des Lernens innerhalb der Ausbildung
selbst. Pointiert gesagt werden Deutsch-
lehrer nach wie vor noch nach dem Ge-
lehrtenideal des 19. Jahrhunderts ausge-
bildet. Die Diplomstudiengange, die auf
eine Universititslaufbahn z.B. als For-
scher vorbereiten, und die Lehrerausbil-
dungen unterscheiden sich in der Regel
hochstens in einigen Inhalten, nicht aber
in der Studienstruktur. Klammheimlich
werden in beiden Fillen meistens »Tita-
nen des Geistes, aber nur selten » Verzau-
berer des Klassenzimmers« herangeziich-
tet.

Das schafftbei den Absolventen vor allem
Hilflosigkeit. Nicht selten haben sie Angst
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vor dem Unterrichten, weil das in der Re-
gel der am wenigsten intensive Teil ihrer
Ausbildung war. Eine Kollegin sagte mir
vor einigen Tagen, daf8 90% der Lehrer
Angst vor den Schiilern hitten. Vielleicht
ist das tibertrieben und es sind nur 50%,
doch dann sind es immer noch um 50%
zuviel. Ein Blick in die Plane der verschie-
denen Ausbildungsginge zeigt zugleich,
dafl diese Angst nicht von ungefahr
kommt, denn Didaktik wird dort mei-
stens als »Theorie von ...« bzw. als aus-
gelagerte oder der Hauptausbildung
nachgestellter Teil vermittelt (vgl.
Krumm 1988).

Wissen dominiert so vor Konnen, Ge-
lehrtheit vor Geschick, Gewufit was vor
Gewufit wie. Da man nie alles wissen
kann, bleibt hier ein grofes Feld fiir Un-
sicherheit und fiir das Gefiihl personli-
chen Unvermégens offen. Dabei kommt
es nicht darauf an, alles zu wissen, son-
dern — wie schon weiter oben ausgefiihrt
- lediglich zu wissen, worauf es an-
kommt, was in bestimmten Situationen
zu tun ist. Dieses Wissen erwirbt man
durch eigenes Erfahren, durch eigenes
Tun, durch Ausprobieren in konkreten
Unterrichtssituationen. Diese Forderung
lagt sich nur einlosen, wenn von Anfang
an parallel zur sog. »theoretischen« Aus-
bildung unterrichtet wird und das dabei
Erlebte in den jeweiligen Lehrveranstaltun-
gen aufgearbeitet wird. Zugleich miissen in-
tensive Vermittlungsformen ~ eine Mi-
schung aus Blockveranstaltungen und Se-
mesterveranstaltungen — gewéhlt wer-
den, damit eine Art Immersion von ver-
schiedenen Seiten her stattfindet und die
Ausbildung eine hohe Intensitiit des Erle-
bens und eine hohe Redundanz der ver-
mittelten Inhalte bietet. Deutsch als
Fremdsprache ist ein angewandtes Fach
und seine Gestaltung von den Handlungen
im Unterricht her zu bestimmen und nicht
vom Wissen, das die einzelnen Fachwissen-
schaften dazu einzubringen haben.

These 5: Erfolgserlebnisse wihrend des
Studiums sind die Voraussetzung fiir er-
folgsorientiertes Arbeiten im Lehrerbe-
ruf

Meine fiinfte These ist, daf§ die im Studium
mitvermittelte Unsicherheit zu unbewufitem
Verhalten verfestigt und in der Folge auch auf
die Lerner iibertragen wird. Die Ursache da-
fiir ist nicht nur die Orientierungslosig-
keit iber die Ziele des Studiums und iiber
den Stellenwert der einzelnen Inhalte,
sondern auch das permanente Gefiihl,
daf3 einem noch viel Fachwissen fehlt, die
mangelnden Moglichkeiten, theoretisch
Erlerntes praktisch umzusetzen, und
nicht zuletzt die Lange der Ausbildung.
All dies fiihrt oft zu tiefen Frustrationen
und noch tieferen Miflerfolgserlebnissen,
die vielfach Resignation und innere Un-
sicherheit bei den spiteren Lehrenden zur
Folge haben. In der Regel vermittelt das
Studieren an Universititen so das perma-
nente Gefiihl, als Mensch zu versagen.
Dieses Gefiih! wird wahrend der Ausbil-
dung aufgebaut und spiter unbewufit
von der Lehrperson auf die Lerner tiber-
tragen, was unter anderem miterklirt,
warum sich Lernergruppen je nach Leh-
rer oft ganz verschieden verhalten. Denn
die quasi miterworbene Unsicherheit er-
zeugt beim Ausiiben des Berufs ange-
sichts der gestellten Aufgaben und der
vorhandenen Hindernisse, auf die man
nur unzulanglich vorbereitet wurde,
Schuldgefiihle, die nicht selten zu Uber-
kompensation, Unflexibilitdt, Verschlos-
senheit und einer starken Scheu vor Krea-
tivitat fithren. Was lebt, bewegt sich, wer
aber Angst hat, hilt still. Das sind einige
der Griinde, warum Lehrer zu Vollstrek-
kern von Lehrplanen und nicht zu men-
schenzugewandten Verzauberern des
Klassenzimmers werden. Ein Vollstrecker
braucht an dem, was er tut, nicht inner-
lich beteiligt sein. Er tut, was ihm aufge-
tragen wurde. Er arbeitet nicht mit den
Lernern, sondern verwaltet die ihm auf-
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getragene Aufgabe des Unterrichtens ei-
ner Fremdsprache. Er stellt sich nicht,
sondern stellt die Lerner auf ihren Platz,
den sie moglichst nicht verlassen sollen.
Damit skizziere ich ein archetypisches
Negativbild von einem Lehrer, wie es ihn
hoffentlich nicht gibt, doch bringt das
praktische Unvermoégen im Unterricht
bei vielen auch manch Ungewolltes zum
Vorschein. Daher 148t sich behaupten: So
wie es also beim Fremdsprachenunter-
richt darauf ankommt, ein angstfreies
und entspanntes Klima zu erzeugen,
kommt es auch in der entsprechenden Lehrer-
ausbildung darauf an, selbstsichere, innenge-
leitete und vor allem angstfreie Lehrerperson-
lichkeiten heranzubilden, die den Menschen
zugewandt sind und keine Scheu haben, sich
auf sie einzulassen und sich mit ihnen aus-
einanderzusetzen.

These 6: Nur ausreichende Unterrichts-
erfahrungen bringen gefestigte und
angstfreie Lehrerpersonlichkeiten her-
vor.

Meine sechste These ist, daf8 ein Sprach-
lehrer als Person gefestigt sein mufi, um
offen sein zu konnen, was nur méglich
ist, wenn er/sie sich bereits im Verlauf der
Ausbildung ein hohes Maf an theoretisch
gut abgesicherter Unterrichtserfahrung
erwerben konnte.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig,
sich einmal zu fragen, worin die Lerntheo-
rie der universitiren Studiengiinge bzw. jener
an Padagogischen Akademien/Hoch-
schulen besteht. Die universitire Lehrer-
ausbildung hat schliefilich ein bestimmtes
Verhalten im Auge, das die Absolventen
am Ende ihrer Ausbildung zeigen sollen.
Was ist also das von der Ausbildungsinsti-
tution erwiinschte Verhalten, das die
Deutsch als Fremdsprache-Lehrer am En-
de ihrer Ausbildung haben sollen? Und
wie formen diese Ausbildungsinstitutio-
nen das Verhalten der Ausgebildeten? Wie
schon weiter oben ausfiihrlich dargestelit,

fordert die universitare Lehrerausbildung
aufgrund ihrer Wissensorientierheit vor
allem kognitiv orientiertes Wissens-Ver-
halten ein. Eine explizite Lerntheorie ist
nirgendwo formuliert. So kann man héch-
stens von einem geheimen Lehrplan spre-
chen, der zugleich die implizite Lerntheo-
rie universitarer Ausbildungsgénge dar-
stellt. Diese implizite Lerntheorie universiti-
rer Ausbildungsginge besteht in der These,
dafy iiber intensive Wissensvermittlung
Grundeinstellungen und kognitive Haltungen
vermittelt und iiber diese in der Folge dauer-
hafte Verhaltensformen erzeugt werden. Da-
hinter steht auch noch in sehr verdiinnter
Form die Idee der Humboldt’schen Uni-
versitit der Ausbildung durch Bildung.
Diese Lerntheorie ist jedoch bestenfalls fiir
typische Lernfacher (z. B. Rechtswissen-
schaften, Wirtschaftswissenschaften) ge-
eignet, nicht jedoch fiir Lehrerausbildun-
gen. Sie bediirfen eines integrierten Wis-
sens, das nicht fragmentarisch, sondern
holistisch ist und im Verlauf eines intensi-
ven (Selbst-)Erfahrungsprozesses durch
Probehandeln erworben wird. Dieser
Selbsterfahrungsprozeff muf von den sog.
»theoretischen Fichern« begleitet und
durch diese gestiitzt werden. Die her-
kommlichen Lehrerausbildungen wiren
daher quasi vom »theoretischen Kopf« auf
die »erfahrungsbezogenen Fifle« zu stel-
len. Nur dann gelingt es, mit der entspre-
chenden Selbstsicherheit, Flexibilitat und
Offenheit in den Unterricht zu gehen. Das
ist mehr als wichtig. Denn so, wie jemand
eine Sprache nicht lernen kann, wenn er
nicht offen fiir Neues und bereit ist, dieses
aufzunehmen, so kann ein Sprachlehrer
nicht unterrichten, wenn er nicht offen ist
fiir die jeweilige Spezifitit seiner Lerner.
An dieser Stelle ist nun wohl auch eine
Anmerkung zur Forderung nach »inter-
kulturellem Lernen« notwendig.
Erfolgreiches Lehren heift unter anderem
auch, die jeweils entsprechenden Zugéan-
ge zu den Lernern zu finden, ohne zu-
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gleich zu einer Art Sozial- und Psycho-
technologen zu verkommen. Frei nach
dem Motto: Bei der einen Gruppe présen-
tiere ich mich so, bei der anderen so, und
immer muf ich interkulturell sensibel
agieren. Denn die Folge dieser Art von
(interkulturell bemiihtem) Lehrerverhal-
ten ist vielfach nicht Offenheit und Spon-
taneitdt, sondern kopfgeleitetes Prinzi-
pienhandeln, das sich hemmend auf den
Lernprozeff auswirkt. Das Beriicksichti-
gen der interkulturellen Unterschiede
darf im Unterricht aber nicht zu einem
Lehrer fithren, der sich wie eine Art neu-
traler Ubermensch verhalt, kulturbeding-
te Unterschiede und Verhaltensprobleme
stets elegant umschifft und sich moglichst
nicht zeigt. Demgegeniiber ist profundes
Hintergrundwissen tiber die Herkunfts-
kulturen der Lerner in der Lernergruppe
aber auflerst wichtig, da es dadurch mog-
lich wird, die Ursachen fiir »Fehlverhal-
ten und Mifverstindnisse« zu erkennen.
Es ist also nicht notwendig, daf§ sich der
Lehrer als Person und Triger seiner Kul-
tur quasi »versteckt«.

Im Gegenteil: Wer in seiner Kultur gut
verankert ist, zugleich aber das den Men-
schen Gemeinsame in den Vordergrund
stellt, wird wegen dieser Qualitdten als
Mensch wahrgenommen und dafiir von
den Lernern mit entsprechender Zuwen-
dung honoriert. Worauf es also trotz aller
Verschiedenheit zwischen den Menschen
und Kulturen ankommt, ist die Stche nach
Gemeinsamkeiten und miteinander teilbaren
Zielen. Ein Prozef3, der sich mit jedem ein-
zelnen Lerner und jeder Lernergruppe
aufs neue wiederholt.

Der Sprachunterricht ist als eine besonde-
re Form instruktiver Kommunikation
aufzufassen. Erfolgreich ist diese Kom-
munikation nur, wenn sowohl die In-
halts- als auch die Beziehungsebene zwi-
schen den Kommunikationspartnern in
Ordnung sind. Ich denke, daf aus meinen
Ausfiihrungen klar geworden ist, daf} die

herkémmlichen Ausbildungen fur das
Herstellen der Beziehungsebene in einem
zeitgemiflen Fremdsprachenunterricht
nicht entsprechend vorbereiten, sondern
sich insgesamt zu sehr auf die Inhaltsebe-
ne der Lehrertatigkeit konzentrieren. Das
bewirkt in der Folge die schon beschrie-
benen psychischen Effekte. Es ist die Aus-
bildung zum schlechten Gewissen, das
dem aktiveren Teil des so Ausgebildeten
stets im Wege steht, weil er sich nichts
zutraut.

3. Schlugifolgerungen

Eine erfolgsorientierte Lehrerausbildung
sollte von den folgenden Prinzipien be-
stimmt sein und die folgenden Inhalte
umfasseru:

3.1 Eine Deutsch als Fremdsprache-Leh-
rerausbildung (Vollausbildung) sollte
nicht langer als maximal 8 Semester dau-
ern und aus drei Teilen bestehen: Aus
dem Grundstudium (3—4 Semester), dem
intensiven didaktisch-methodischen Teil
(2-3 Semester) und einem Abschlufiteil,
der aus einem einsemestrigen Praktikum
und der darauffolgenden einsemestrigen
Aufarbeitungsphase samt der Abfassung
der AbschlufSarbeit besteht. Die Unterbre-
chung und nachfolgende Aufarbeitung
der gewonnenen Erfahrungen wihrend
des Unterrichtens ist duflerst wichtig, da
nur so Frustrationen und negative Erfah-
rungen, fiir die der einzelne keine Losung
parat hat, verarbeitet werden kénnen. Bei
einem Aufbaustudium wiare auf dem
Grundstudium philologischer und ande-
rer Facher (nach der 1. Diplompriifung /
dem 1. Staatsexamen) aufzubauen, auf
das dann ein intensiver ca. 30 Semester-
wochenstunden umfassender Ausbil-
dungskurs folgt, der 2-3 Semester dauert.

3.2 Wer sich auf ein Deutsch als Fremd-
sprache-Studium einlaBt, sollte genau
wissen, was ihn erwartet, was das Ziel
der Ausbildung ist und was er selbst mit-
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bringen muf. Nicht jeder ist fiir eine Té-
tigkeit als Fremdsprachenlehrer geeignet,
und die Ausbildenden sollten die Stu-
dienmotive und die fachliche Qualifika-
tion kennen, aber auch einen Eindruck
von der Personlichkeit des Studierenden
haben. Aus diesem Grund bin ich fiir eine
Aufnahmepriifung, auf die man sich genau
vorbereiten kann, und fiir ein personliches
Gespriich der Ausbildner mit jedem einzelnen
Bewerber. Ich halte dieses Gesprach fur
duflerst wichtig, selbst dann, wenn zwei-
hundert Einzelgesprache zu fithren wi-
ren. Erst dann kann man entscheiden, ob
man den Bewerber aufnehmen soll bzw.
ob man als Studierender die Ausbildung
beginnen will. Nur wenn die Bewerber
eine bewufite und iiberlegte Entschei-
dung zugunsten der Aufnahme der Aus-
bildung getroffen haben, d. h. eine kleine
Hiirde - die Vorbereitung zur Aufnahme-
pritfung ~ {iberwunden haben, ist damit
zu rechnen, daf§ sie mit vollem Einsatz bei
der Sache sein werden. Und den braucht
man, wenn der Funke {iberspringen soll.
Zugleich hat die Aufnahmepriifung den
niitzlichen Effekt, dafi das Kenntnisni-
veau erhodht und vereinheitlicht wird.

3.3 Unterrichtspraktische Selbsterfahrung
und Eigentitigkeit begleiten die jeweilige
fachwissenschaftliche Ausbildung von An-
fang an. Der Unterrichtsraum ist jener Ort,
wo alle Probleme und Anforderungen zu-
gleich auftreten, wo man sich unter kun-
diger Fithrung selbst erfiahrt und so auf-
grund eigenen Erlebens auch Einsicht in
den Nutzen einzelner theoretischer Wis-
sensinhalte innerhalb der Ausbildung be-
kommt. Im Mittelpunkt steht Lernen durch
Ausprobieren und nicht Lernen auf Vorrat.
Daher miussen die Lehrerstudenten im
praktisch-methodischen Teil ihrer Ausbil-
dung pro Semester in einem dreiwo6chi-
gen Sprachkurs, insgesamt aber minde-
stens sechs Wochen durchgehend unter-
richten. Dariiber hinaus ware am Ende

der Ausbildung (bei einem Aufbau- bzw.
Zusatzstudium) unter Aufsicht nochmals
mindestens ein Monat durchgehend zu
unterrichten. Mit ca. 12 Wochen durchge-
hender Unterrichtserfahrung — so meine
Erfahrung - ist klar, ob jemand in der
Lage ist, einen addquaten Deutsch als
Fremdsprache-Unterricht durchzufith-
ren. Bei einem Vollstudium solite die ge-
samte Unterrichtszeit wahrend der Aus-
bildung mindestens drei Monate betra-
gen. Die Differenz zum Aufbaustudium
ist gerechtfertigt, da die Lehrerstudenten
in der Regel auch in ihren anderen Aus-
bildungsfachern noch eine praktische
Ausbildung geniefien.

Wichtig ist dabei auch, daf man dabei
nicht allein, sondern stets als Lehrergrup-
pe zu zweit, aber noch besser zu dritt
unterrichtet. Einer der Lehrerstudenten
sollte bereits Unterrichtserfahrung haben,
um den Anfangern Tips und Hilfestel-
lung geben zu konnen. Zugleich mufS der
Unterricht von kundigen Mentoren, die
bei der Unterrichtsplanung helfen, beglei-
tet werden. Diese in der Praxis bereits
erprobte Forderung hat aber zur Voraus-
setzung, dal die Ausbildungsinstitution
zugleich Sprachkurse fiir ausldndische
Deutschlerner anbietet. Das setzt eine ent-
sprechende Organisationsstruktur in
Form einer Sprachschule voraus.

3.4 Bei der Gestaltung und Auswahl der
Inhalte der Deutsch als Fremdsprache-
Lehrerausbildung mufl ein holistisches
Herangehen an die Komplexitidt des
Fremdsprachenunterrichts und damit ei-
ne holistische, erfahrungsbezogene Form der
Wissens- und Konnensvermittlung gewihlt
werden. Der Blick fiir das Ganze darf bei
der Beschiftigung mit Details niemals
verlorengehen. Jeder einzelne Inhalt muf
legitimierbar und hinsichtlich seiner An-
wendung einsichtig sein. Zugleich miis-
sen sowohl am Anfang als auch am Ende
der Ausbildung Lehrveranstaltungen ein-
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gebaut sein, die ganzheitlich und erfah-
rungsorientiert sind und die eher detail-
orientierten Lehrinhalte wie eine Art
»Sandwich« umfassen. Fiir den Studien-
beginn eignet sich dafiir sehr gut eigenes
Lernen typologisch fremder Sprachen,
und am Studienende sollte eigenes Unter-
richtsmaterial erstellt werden. Beides er-
fordert die Gesamtheit aller Lehr- und
Lernbereiche. Sehr gut eignet sich auch
ein Propadeutikum, in dem didaktisch
véllig falsches Fremdsprachenlehren am
Beispiel einer typologisch fremden Spra-
che vorgefithrt wird. Das hat ein sehr star-
kes Schockerlebnis zur Folge, das eine gu-
te Basis fiir die Besprechung der Wirkung
von Fremdsprachenlernen auf den einzel-
nen Lerner darstellt. Fiir die Anfangspha-
se eignet sich auch ein suggestopadischer
Sprachkurs, da daran eine den meisten
Lernenden neue Form des Sprachlernens
geboten wird. Das macht die Teilnehmer
neugierig und experimentierfreudig.

3.5 Die Inhalte der DaF-Lehrerausbildung er-
geben sich nicht aus fachwissenschaftlichen
Herleitungsprozessen, sondern ausschliefilich
aus angewandten Anforderungen des Fremd-
sprachenunterrichts. Die jeweilige Grund-
lagenwissenschaft ist in diesem Kontext
Zutrager und nicht Ausgangspunkt der
Ausbildung. Dieser besteht in den schon
erwahnten angewandten Lehr- und Lern-
bereichen des Unterrichts. Der Anforde-
rungsraster besteht aus der Vorbereitung
auf das Horverstehen, Leseverstehen,
Schreiben, Sprechen, Vermitteln von
sprachlichen Strukturen (Aussprache,
Grammatik), Vermitteln kulturellen Wis-
sens, literarischer und sonstiger sprachli-
cher Texte, Priiffen und Testen, Erstellen
von Lehrmaterialien. Dafiir soliten auch
entsprechende Lehrveranstaltungen an-
geboten werden. In der Basisausbildung
soliten Lehrveranstaltungen zur Text-
linguistik, Angewandten Linguistik und
zu ausgewihlten Erkenntnissen der Psy-

cholinguistik sowie zur kontrastiven Lin-
guistik enthalten sein. Dariiber hinaus ge-
niigt ein viersemestriges Basisstudium
aus einem philologischen Fach, um ein
allgemeines Grundwissen in Linguistik
und literaturwissenschaftlichen Belangen
zu erwerben.

3.6 Die Ausbildung ist angebotsorientiert,
d.h. dafl die Lehrerstudenten nicht blo§
mit einer Methode des Fremdsprachenun-
terrichts vertraut gemacht werden, son-
dern mit einer ganzen Palette davon. Sie
bekommen so die unterschiedlichsten
Anregungen und konnen spater durch
Kombination verschiedener methodi-
scher Elemente zielgruppenangepafit ar-
beiten. In den Sprachkursen, die die Aus-
bildung begleiten, muff daher Experi-
mentieren mit verschiedenen Methoden
moglich gemacht werden. Zugleich bietet
die Ausbildung im Wahlfachprogramm
auch Kurse in Pantomime, Aussprache-
schulung fiir Lehrer und Ausdrucksschu-
lung zur Steigerung des eigenen Korper-
bewufltseins an, damit die kiinftigen Leh-
rer auf freiwilliger Basis ihre Expressivitét
und ihr Handlungsrepertoire individuell
erweitern kénnen. Die Freiwilligkeit ist in
diesem Zusammenhang wichtig. Man
kann nicht jemanden zwingen, spontan
zu sein und sich vor anderen darzustel-
len. Das mufl von selbst kommen und
einem inneren Bediirfnis entsprechen.

3.7 Die Ausbildung férdert die BewufStma-
chung der eigenen Kultur und vermittelt zu-
gleich interkulturelles Hintergrund- und
Handlungswissen. Fremde Identitaten
konnen psychisch nur dann bewiltigt
werden, wenn die Kriterien des eigenen
Ich- und Wirseins aufgearbeitet und in-
nerlich verarbeitet wurden. In der Ausbil-
dung sollte man nicht blo8 mehr iiber
Fremdes erfahren, sondern vor allem
auch, was das Bestimmende der eigenen
Gesellschaft und ihrer Regeln ausmacht,
damit man dariiber reflektieren kann. So wie
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Fremdsprachenlernen beim Lerner das
Hinzunehmen einer neuen Identitit und
Weltsicht bedeutet, heilt das Fremdspra-
chenlehren beim Lehrer umgekehrt das
Zurucktretenkénnen von der eigenen
Identitdt und das Wahrnehmenkoénnen
der Identitat der Lerner und threr daraus
resultierenden Anspriiche. Das ist nur je-
nen moglich, die Sicherheit in sich selbst
haben und sich so frei bewegen kénnen,
weil sie wissen, wer sie sind, woher sie
kommen und was zu tun ist.
Zusammenfassend gesagt: Eine hand-
lungsorientierte Lehrerausbildung ist vor
allem den Menschen zugewandt.
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