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Vorwort

In jeder Kultur gibt es bestimmte Riten und Rituale. Zur akademischen Kultur zihlt das
Ritual der Festschrift zu den hohen runden Geburtstagen eines Professors oder einer
Professorin. Die akademischen Schiilerinnen und Schiiler bereiten einen Sammelband
vor, ohne dass der oder die zu Ehrende anscheinend etwas davon ahnt. Bei einem Fest-
akt wird das Opus dann feierlich iiberreicht. Rituale sind schon, sie gelegentlich zu
durchbrechen ist auch schon. Der vorliegende Sammelband ist das Resultat eines Ritu-
albruchs.

Aus Anlass meines 65. Geburtstags im Frithling 2014 habe ich Kolleginnen und
Kollegen aus den fremdsprachendidaktischen Disziplinen, aus der Lehrerbildung und
der Schule zu einer Konferenz zum Thema Teaching Languages — Sprachen lehren an
den schonen Kochelsee geladen. Mir war es wichtig, nach der jahrelangen wissenschaft-
lichen Konzentration auf das Erlernen von Sprachen die Aufmerksamkeit wieder auf
das Lehren von Sprachen und diejenigen zu richten, die Sprachunterricht erteilen. Die
bei der Tagung vorgetragenen Forschungsergebnisse, Uberlegungen und Diskussionen
habe ich als wissenschaftlich anregendes Geburtstagsgeschenk mit Freude und Dank
empfangen. Gern habe ich als Gegenleistung die Herausgeberarbeiten fiir den Band
tibernommen und mich noch einmal intensiv mit jedem hier vertretenen Thema beschaf-
tigt.

Allen, die zur Tagung Teaching Languages — Sprachen lehren im wissenschaftlichen
und im geselligen Teil beigetragen haben, danke ich sehr herzlich. Die wunderbaren
Fest(schrift)tage am Kochelsee werden mir immer in Erinnerung bleiben.

Grobenzell, im Dezember 2015 Friederike Klippel
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Friederike Klippel
Teachers matter — ein Essay

Teachers matter — Lehrer innen sind wirkméchtig. Das trifft im positiven wie auch im
negativen Sinne zu. Es ist eigentlich unvorstellbar, dass sich jemand gar nicht an die
eigene Schulzeit und an einige gute und auch einige weniger gute Lehrerinnen oder
Lehrer erinnert. Zuweilen sind die Erinnerungen so stark, dass auch Hochbetagte noch
voller Warme oder Entriistung tliber eine Lehrerin erzéhlen konnen, deren Unterricht sie
geliebt oder gehasst haben. In den Biographien aller Menschen nehmen Lehrer_innen in
der Regel also einen wichtigen Platz ein. Man kennt Anekdoten von Lehrerpersonlich-
keiten, erinnert sich an besondere Féacher und deren Repriasentanten und erzihlt sich von
nachhaltig wirksamen Situationen, in denen Lehrkrifte fiir das eigene Leben Weichen
gestellt oder wichtige Einsichten ausgelost haben. Wie gesagt: positive oder negative.
Lehrerinnen und Lehrer kénnen ausschlaggebend dafiir sein, dass man in der Lebens-
planung etwas ganz bewusst getan oder auch nicht getan hat. Fast immer sind die Erin-
nerungen an die eigene Schulzeit also mit einem Biindel von Emotionen verkniipft.
Lehrer innen haben uns in einer formativen Lebensphase nicht nur als Wissensvermitt-
ler begleitet, sie haben uns durch ihre Personlichkeit, ihr fachliches Koénnen und ihre Art
des Unterrichtens gefordert und gefordert, begeistert und enttiuscht.

Auch fiir Lehrerinnen und Lehrer selbst treffen diese Aussagen sicherlich zu. Das
bedeutet jedoch nicht, dass sich Lehrkrifte im Berufsalltag ihrer eigenen langfristigen
Wirkungen auf ihre Schiilerinnen und Schiiler bewusst wéren. Es ist ja auch keineswegs
so, dass sie dieselben Reaktionen bei allen Schiilerinnen und Schiilern auslésen oder
dass diese Erfahrungen bei allen gleichermaBen langfristig wirken. Immer spielen indi-
viduelle Dispositionen auf beiden Seiten, zufallige Situationen oder Rahmenbedingun-
gen und die Chemie der zwischenmenschlichen Beziehungen ebenfalls eine Rolle. So
sind sich ehemalige Klassenkameraden nicht unbedingt in jedem Fall einig, wer denn
nun im Riickblick die beste Lehrkraft in der eigenen Schulzeit gewesen sei. Es erscheint
daher ein wenig unrealistisch, sich nach einer objektiv idealen Lehrerin oder dem tat-
sdchlich besten Lehrer zu sehnen, nach Lehrenden also, die wirklich allen Schiilerinnen
und Schiilern eine rundum positive Schulerfahrung verschaffen konnten.

Auch wenn sich sicherlich keine unangreifbaren normativen Aussagen iiber die Qua-
litdten guter Lehrerinnen und Lehrer machen lassen, so ist es doch Aufgabe der fachdi-
daktischen sowie der padagogischen und psychologischen Forschung, Lehrerqualitéiten
und Lehrerkénnen genauer in ihrem Zusammenwirken und in ihren nachhaltigen Wir-
kungen auf Heranwachsende zu untersuchen. Dass dabei nicht nur fachliche und didak-
tische, sondern auch soziale und psychologische Aspekte in den Blick genommen wer-
den miissen, leuchtet ein. Die Lehrerforschung in all ihren Facetten ist daher fiir die

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



10 Friederike Klippel

Bildungswissenschaften und die Fachdidaktiken ein wichtiges Anliegen. Dabei geht es
bei weitem nicht nur um den Einfluss von Lehrerinnen und Lehrern auf die Lebenspla-
nung oder Berufswahl von individuellen Schiilerinnen und Schiilern, sondern vor allem
um den Ertrag der Lehrertétigkeit mit Blick auf den erreichten Lernstand, d.h. um die
Effektivitit des Unterrichts.

In der aktuellen Bildungsdebatte haben vor allem zwei gro3e Vergleichsstudien da-
flir gesorgt, dass man nach einer langen Zeit der Konzentration auf das Lernen und die
Lernenden sich wieder stdrker dem Lehren und den Lehrenden zuwendet und deren
Bedeutung erkennt. Zum ersten haben die seit den 1990er Jahren durchgefiihrten grofien
internationalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA, die den Lernertrag in einzelnen
Féchern messen, die Frage nach den Ursachen von gutem oder schlechtem Abschneiden
nationaler Schiilerpopulationen aufgeworfen. Die diesbeziigliche Untersuchung von
McKinsey aus dem Jahr 2007 nennt drei Erfolgsfaktoren, die bei den Léndern gegeben
seien, die bei PISA am besten abgeschnitten haben: die richtige Auswahl derjenigen
Personen, die ein Lehramt ergreifen und deren vorziigliche Ausbildung fiir einen effek-
tiven Unterricht. Die strukturellen Voraussetzungen des jeweiligen Schulsystems sind als
drittes insofern wichtig, als das System einen guten Unterricht fiir alle Kinder gewahrleis-
ten miisse (http://mckinseyonsociety.com/how-the-worlds-best-performing-schools-come-
out-on-top). Die zweite Vergleichsstudie ist allgemein unter dem Namen ihres Verfas-
sers als Hattie-Studie (Hattie 2008) bekannt. Seine Metastudie weist dem Lehrerfaktor
die groBite Effektstérke fiir den Unterrichtserfolg zu und bestatigt damit das, was wir aus
eigener Schul- und Lebenserfahrung eigentlich schon immer vermutet haben. Weder die
PISA-Studien noch die Metaanalysen von Hattie haben jedoch den Fremdsprachenun-
terricht beriicksichtigt, so dass man nur im Analogieschluss folgern konnte, dass auch in
den Sprachenféchern der Lehrerfaktor bedeutsam ist.

Der folgende Essay kann die vielen bestehenden Forschungsdesiderate natiirlich
nicht befriedigen. Die Auswirkungen von Lehrertitigkeit sind nicht nur fiir Individuen
oder die Institution Schule relevant, sondern etwa auch fiir die Gesellschaft oder fiir die
Wissenschaft. Daher nehme ich die Chance wahr, als Einleitung zu einem Band iiber
das Lehren von Sprachen aus meiner Kenntnis der Geschichte des Fremdsprachenunter-
richts und aus meiner ganz personlichen Berufserfahrung als Englischlehrerin und Leh-
rerbildnerin ein paar historische und aktuelle Schlaglichter auf die unterschiedlichen
Betitigungsfelder zu richten, die Lehrerinnen und Lehrer der Sprachen erfolgreich be-
arbeitet haben, wodurch sie zur gesellschaftlichen, kulturellen und wissenschaftlichen
Entwicklung beigetragen haben und weiterhin beitragen. Ich habe dabei nicht den wis-
senschaftlichen Anspruch, alle meine Aussagen durch Verweise auf andere Publikatio-
nen zu belegen, sondern wihle die Form des Essays ganz bewusst. Hinweise auf ein-
schldgige Fachliteratur finden sich am Ende.
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Teachers matter — ein Essay 11

Die Fremdsprachenlehrenden im 18. und 19. Jahrhundert

Wiéhrend man heute also die wichtige Rolle von Lehrerinnen und Lehrern fiir den Lern-
erfolg wieder entdeckt, kann man deren Aktivititen in der Vergangenheit fiir die Ent-
wicklung des Fremdsprachenunterrichts gar nicht hoch genug einschétzen. Das zeitlich
Entfernte erlaubt es uns, Leitlinien und Entwicklungen klarer zu sehen. Lehrer — und
verstindlicherweise in geringerem Maf3e auch Lehrerinnen, weil es von ihnen wesent-
lich weniger gab und geben konnte, — haben in den vergangenen 300 Jahren viel dafiir
getan, dass der Fremdsprachenunterricht sich ausgebreitet hat, dass er didaktisch und
methodisch sinnvoll gestaltet, dass er erforscht wurde. Der tatsédchliche Beitrag weibli-
cher Lehrkrifte in diesem Entwicklungsprozess ist nur schwer abzuschétzen. Zwar gab
es vor dem 19. Jahrhundert schon sehr lange Kindermidchen, Gouvernanten, Nonnen,
Hauslehrerinnen und einzelne Sprachmeisterinnen, die den ihnen anvertrauten kleinen
und groBen Médchen sicherlich auch Sprachen vermittelt haben, doch ist die Quellenla-
ge zu diesen Unterrichtstitigkeiten ziemlich schlecht. Das grofle biographische und
bibliographische Lexikon der Fremdsprachenlehrer von Konrad Schroder, das den Zeit-
raum vom Spétmittelalter bis 1800 umfasst, enthélt nur sehr wenige Namen von Lehre-
rinnen. Im 19. Jahrhundert nahm die Zahl der Méddchenschulen zwar zu und somit auch
die Zahl der Lehrerinnen, die an ihnen unterrichteten. Doch nur wenige verdffentlichten
etwas im Zusammenhang mit ihrer Arbeit und traten somit in Erscheinung. Im Folgen-
den verwende ich daher die ménnliche Form, wenn wahrscheinlich ist, dass weibliche
Lehrende nicht betroffen sind.

In einem Zeitraum von gut 300 Jahren ab etwa 1700 vollzog sich die Entwicklung
des Englischen von einer in Deutschland relativ unbedeutenden Sprache zur wichtigsten
Fremdsprache in Schule und Gesellschaft. Uberblicken wir den Zeitraum von 1668,
dem Jahr fiir das nach unserer bisherigen Kenntnis der erste Englischunterricht an einer
deutschen Schule — ndmlich dem Gymnasium in Korbach — belegt ist, bis zum Jahr
1964, dem Jahr des Hamburger Abkommens, in dem das Englische als Fach an allen
Schulformen der Sekundarstufe verbindlich wurde, so ldsst sich festhalten, dass jedes
Jahrhundert einen anderen Typus von Englischlehrer hervorbrachte und dass die Eng-
lischlehrer ganz maBgeblich an der wachsenden Verbreitung und Gestaltung des Faches
ursdchlich beteiligt waren.

Im 18. Jahrhundert konnte man Englisch an vielen Ritterakademien, an ungeféihr der
Halfte der Universititen und an einigen wenigen Schulen, vor allem Gymnasien und
Handelsschulen, lernen. Dariiber hinaus lernten in erster Linie gebildete Erwachsene die
englische Sprache, denn ein Zugang zu den begehrten englischen Schriften aus Litera-
tur, Theologie, Wissenschaft, Philosophie und Politik war oftmals nur iber die Origi-
nalsprache moglich. Deshalb war man vor allem an Lesefertigkeiten in der englischen
Sprache interessiert, weniger an der miindlichen Beherrschung der Sprache. Die Eng-
lischlehrer des 18. Jahrhunderts erkldrten in ihrem Unterricht daher vor allem die
Grammatik und lasen gemeinsam mit ihren Schiilern oder Studenten einen oder mehrere
Texte, die sie selbstdndig auswihlten. Sie waren also als Lehrplaner, Grammatikexper-
ten, Literaturkenner und Textinterpreten tétig. Da die Lernenden des 18. Jahrhunderts
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12 Friederike Klippel

nur wenige Gelegenheiten hatten, Englisch auerhalb des Unterrichts zu lesen oder gar
zu horen, besalen die Lehrenden eine zentrale Funktion als sprachliches Vorbild und
Informationsquelle iiber die englische Sprache. Die sprachliche Kompetenz des Lehrers
entschied daher in noch stirkerem Malle als heute liber die Qualitdt des Sprachenkon-
nens seiner Schiiler. Die Englischlehrer waren als Deutsche — es gab anders als bei den
Franzosischlehrern im 18. Jahrhundert kaum Muttersprachler unter ihnen — und in vie-
len Fillen als Gelehrte anderer Facher, wie etwa Karl Franz Christian Wagner, wohl
eher in der Lage, Grammatik- oder Literaturunterricht zu erteilen als Sprechunterricht.
Einige der Sprachmeister traten als Autoren von Sprachlehrbiichern oder Herausgeber
von Textsammlungen in Erscheinung, in deren Vorworten sie oftmals ihre Vorstellun-
gen von der besten Unterweisungsmethode erlduterten.

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts, als noch keinerlei Lehrerausbildung und keinerlei
auf unser Fach bezogene Lehramtspriifungen existierten, waren die Englischlehrer der
ersten Stunde Autodidakten; da sie Englisch aus eigenem Antrieb gelernt hatten, war ihr
Interesse an der Sprache und Literatur oft sehr groB3, und sie kimpften mit publizisti-
schem Eifer und groBem Elan fiir dieses neue Fach. Als Verfasser von Lehrbiichern
waren sie demnach Praktiker und Theoretiker zugleich. Charakteristisch fiir die Zeit
waren Personlichkeiten wie der schon erwiahnte Marburger Ordinarius der Klassischen
Philologie Karl Franz Christian Wagner, der sich auch als Verfasser von sehr erfolgrei-
chen Lehrmaterialien fiir die englische Sprache einen Namen gemacht hatte. Wagners
Grammatik, die zuerst 1802 erschien, galt viele Jahrzehnte lang als Standardwerk. Der
personliche Werdegang Wagners (1760—1847) spiegelt in seinen Stadien des autodidak-
tischen Englischlernens, der Anglophilie, der darauffolgenden Unterrichtstétigkeit und
der Verfasserschaft von sprachdidaktischen, literaturdidaktischen und philologischen
Werken den sich im 19. Jahrhundert generell vollziehenden Wandel der Englischlehrer-
schaft: vom Autodidakten zum Philologen.

In vielen Fillen war Englischlernen zu jener Zeit in der zweiten Hélfte des 18. Jahr-
hunderts — wie wir inzwischen wissen — autodidaktisch, eventuell unterbrochen durch
Phasen des Privatunterrichts. Der gebildete mehrsprachige Biirger der Aufklérung bend-
tigte zum Erwerb von Lesekompetenz in einer weiteren Sprache nicht unbedingt die
Hilfe durch Unterweisung. Erst die Etablierung des Englischen als Schulfach im Verlauf
des 19. Jahrhunderts riickt die Englischlehrertdtigkeit von der Peripherie stiarker ins
Zentrum.

Als im Jahre 1901 auf Wunsch des deutschen Kaisers das Fach Englisch — endlich,
so mochte man meinen — auch fiir die Gymnasien in Deutschland verpflichtend wurde,
hatten sich die Rollen der Englischlehrer gewandelt. Von ihnen erwartete man nun um-
fassende Kenntnisse der Geschichte und Geographie des Ziellandes und der englischen
Literatur, eine gute Sprachbeherrschung und die Fahigkeit, neusprachliche Bildung
anhand von Lehrmaterialien zu vermitteln, an deren Erstellung die meisten von ihnen
nicht mehr beteiligt waren. Staatliche Lehrpldne regelten die Stoffverteilung und weit-
gehend auch die Textauswahl. Fiir die Schiiler waren Lehrer zwar weiterhin sprachli-
ches Vorbild, doch begannen die Medien, die rasch den Weg in den Fremdsprachenun-
terricht fanden, und zwar die auditiven — zuerst Wachswalze und Sprechplatte — und die
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Teachers matter — ein Essay 13

visuellen — Photographien aus den Ziellindern und didaktische Bildtafeln flir Sprech-
iibungen —, ihnen diese Aufgaben mehr und mehr zu erleichtern. Am Ende des 19. Jahr-
hunderts hatten Englischlehrer aufgrund staatlicher Vorgaben zwar viel weniger grund-
sdtzliche Gestaltungsoptionen fiir ihren Unterricht, doch war ihre Rolle als Literatur-
und Landesexperten und als Organisatoren von Unterrichtsphasen, von Darbietungs-,
Ubungsformen und Priifungen gestirkt.

Fremdsprachenlehrer als Innovatoren

In Aufbruchsphasen, bevor Prozesse und Strukturen sich verfestigt haben, stehen die
Chancen fiir erfolgreiche Innovationen besonders gut, und es kann Individuen gelingen,
die Gesamtentwicklung in einem Feld nachhaltig zu beeinflussen. Fremdsprachenlehrer
haben in unterschiedlichen Bereichen innovativ gewirkt und die Lehrerbildung, die
Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts, den fachlichen Diskurs und die Forschung in
vielfacher Hinsicht befordert.

Ludwig Herrig (1816-1889), einem Fremdsprachenlehrer, der im Laufe seines Be-
rufslebens an Gymnasien, Real-, Gewerbe- und Tdchterschulen in verschiedenen Ge-
genden Deutschlands unterrichtete, gelang es, gleich in mehreren Gebieten neue Ideen
in die Tat umzusetzen und sie duferst erfolgreich zu etablieren: Als Kompilator und
Herausgeber einer Anthologie literarischer Texte zur englischen und spéter auch der
amerikanischen Literatur (The British Classical Authors, 1850) hat er fast ein Jahrhun-
dert die Beschéftigung mit literarischen Texten im Englischunterricht geprégt, denn sein
Werk erlebte im Jahre 1947 die 101. Auflage und war noch in den 1960er Jahren erhilt-
lich. Als noch langlebiger, ndmlich bis in die heutige Zeit, erweist sich die 1846 von
ihm und Heinrich Viehoff gegriindete neuphilologische Zeitschrift Das Archiv fiir das
Studium der neueren Sprachen und Literaturen. Urspriinglich als Organ der sich gerade
neu entwickelnden Wissenschaft der Neuphilologie in allen ihren Facetten gedacht, das
fiir Belange der Unterrichtspraxis und der Lehrerbildung ebenso eine Plattform bot wie
fiir wissenschaftliche Fragen zu Literaturen und Sprachen, ist das Archiv heute eher eine
vorwiegend literaturwissenschaftliche Zeitschrift, in der der Fremdsprachenunterricht
nicht mehr thematisiert wird und fiir die Lehrer innen wohl kaum Artikel verfassen.
Das dritte Erbe der Bemiihungen Ludwig Herrigs um den Fremdsprachenunterricht
umfasst die Idee einer fachspezifischen Lehrerbildung nach dem ersten staatlichen Ab-
schluss, das von ihm so genannte Seminar. Herrig griindete als erster ein solches Semi-
nar am Berliner Friedrichs-Gymnasium, wo es von 1860 bis 1877 bestand, bis die Ber-
liner Universitdt ein Neuphilologisches Seminar einrichtete, nachdem andere deutsche
Universitdten bereits Herrigs Konzept aufgegriffen und Seminargriindungen vorge-
nommen hatten. Auch hier war Ludwig Herrig derjenige, der als erster eine Idee propa-
gierte und realisierte, die dann auf breite Resonanz stie8 und in gewisser Weise bis in
die Gegenwart Bestand hat.

Neben Ludwig Herrig sind fiir das 19. Jahrhundert noch andere Lehrer als Neuerer
zu nennen, allen voran sicherlich Wilhelm Viétor (1850-1918), dessen im Jahr 1882
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14 Friederike Klippel

zundchst anonym verdffentlichtes Pamphlet Der Sprachunterricht muss umkehren!
gemeinhin als Ausldser der neusprachlichen Reformbewegung gilt. Auch Viétors beruf-
liche Laufbahn begann in der Schule. Vielleicht ist es die Kombination von zwei seiner
Lebensumsténde, die ihn motiviert und befdhigt haben, den Fremdsprachenunterricht
neu zu denken: Das ist zum einen die Tatsache, dass er eine Zeitlang an einer Maddchen-
schule unterrichtete, wo der an Jungenschulen iibliche trockene Grammatikunterricht
mit endlosen Ubersetzungsiibungen weniger verbreitet war, zum anderen seine lingeren
Aufenthalte in England, bei denen er zweifelsohne seine Sprachkenntnisse so verbes-
sern konnte, dass fiir ihn ein weitgehend in der Fremdsprache abgehaltener Unterricht
moglich war. Wilhelm Viétor hat dhnlich wie Ludwig Herrig den Fachdiskurs durch
eine Zeitschrift befordert. Die von ihm seit 1887 herausgegebene Zeitschrift Phoneti-
sche Studien (ab 1893 umbenannt in: Die Neueren Sprachen) galt bis in die 1960er
Jahre als fithrende fremdsprachendidaktische Zeitschrift und war auch in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts, als dann weitere Fachzeitschriften der Fremdsprachendi-
daktik oder der Einzelsprachen den Markt belebten, eine fiir die wissenschaftliche Ent-
wicklung der fremdsprachendidaktischen Disziplinen und ebenso fiir den Unterricht
wichtige Publikation. Wilhelm Viétor hat ebenso wie zahlreiche seiner Kollegen und
Zeitgenossen Lehrbiicher fiir den Fremdsprachenunterricht verfasst und dazu ein Kon-
zept von Lehreinheiten entwickelt, das in abgewandelter Form heute noch Grundlage
der Gestaltung von Lehrbiichern fiir den Sprachunterricht ist.

Man konnte noch auf eine Reihe weiterer Lehrer verweisen, die zur Zeit der neu-
sprachlichen Reformbewegung in den letzten beiden Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts
durch ihren jeweiligen innovativen Impetus den Fremdsprachenunterricht in theoreti-
scher und/oder praktischer Hinsicht weiter gebracht haben, etwa Karl August Martin
Hartmann (1854-1926), den Begriinder und unermiidlichen Organisator des internatio-
nalen Schiilerbriefwechsels zwischen Deutschland, Frankreich, England und den Verei-
nigten Staaten. Seinem Einsatz ist es zu verdanken, dass Zehntausende deutscher Schii-
ler und Schiilerinnen in brieflichen Austausch mit Gleichaltrigen in den genannten Lén-
dern treten konnten; wahrlich eine volkerverbindende Idee.

Informationen dariiber, wie sich der Reformunterricht in den neueren Sprachen in
der praktischen Durchfiihrung zeigte und bewihrte, verdanken wir denjenigen Lehrern,
die ausfiihrlich und selbstreflexiv dokumentiert haben, wie sie im Unterricht vorgingen,
warum sie bestimmte Verfahren und Materialien wahlten, wie sich diese in der Praxis
bewihrten und welche Ergebnisse in den Leistungen ihrer Schiiler zu sehen waren.
Insbesondere Hermann Klinghardt (1847—1926) hat durch seine Berichte aus dem Un-
terricht nicht nur bei den Fachkollegen in Deutschland, sondern auch im Ausland breites
Interesse fiir methodisch-didaktische Fragen geweckt und intensive Diskussionen aus-
gelost.

Die Entwicklung des neusprachlichen Unterrichts im 19. Jahrhundert ist gekenn-
zeichnet von den vielfaltigen Aktivititen einer bemerkenswert groflen Untergruppe der
Lehrerschaft. Was aus heutiger Sicht besonders beeindruckt ist die Tatsache, dass es
unter den Sprachenlehrern des ausgehenden 19. Jahrhunderts eine sehr lebendige Dis-
kursgemeinschaft mit regelméBigen gut besuchten Versammlungen gab, mit engagiert
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gefiihrten Debatten, die auch in den Zeitschriften und in weiteren Verdffentlichungen
ihren Niederschlag fanden. Bei der Lektiire der Schriften aus jener Zeit gewinnt man
den Eindruck, dass diese Lehrer sich durchaus als Experten begriffen, die Einfluss auf
die inhaltliche und methodische Weiterentwicklung des Fremdsprachenunterrichts neh-
men wollten und konnten. Sie sahen sich keinesfalls als Vollzugsbeamte eines durch sie
nicht zu dndernden staatlichen Systems.

Eine &hnliche Aufbruchsstimmung gab es im 20. Jahrhundert eigentlich nicht mehr,
wenn auch die Anfangsjahre des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts in den
1970er Jahren, die in einigen Bundesldndern zusammenfielen mit Verdnderungen im
Aufbau des Schulwesens, etwa durch die Griindung von integrierten Gesamtschulen,
punktuell vergleichbar intensive Diskussionen und eine Fiille neuer Unterrichtsmateria-
lien brachten, die iiberwiegend von Lehrerinnen und Lehrern erarbeitet wurden. Einzel-
ne Lehrer, wie etwa Hans-Eberhard Piepho, waren aufgrund ihrer Lehrwerkarbeit, ihrer
extensiven Beratungs-, Vortrags- und Fortbildungstitigkeit und ihrer Verbandsarbeit
sehr bekannt und als Leitfiguren des communicative turn in der Bundesrepublik aner-
kannt. Bis in die 1980er Jahre, bis die Fremdsprachendidaktiken iiberall als akademi-
sche Disziplinen an den Universitdten und Péddagogischen Hochschulen in Deutschland
fest etabliert waren, kam ein Grofteil der Fachpublikationen in Fachzeitschriften und
Schulbuchverlagen wie seit dem spaten 19. Jahrhundert weiterhin von denen, die
gleichzeitig auch in den Schulen Fremdsprachenunterricht erteilten.

Die letzte Innovation, die kurz zu schildern ist, ist die der akademischen Einwurze-
lung. Schon im 19. Jahrhundert hatten viele Fremdsprachenlehrer wissenschaftlich pu-
bliziert, etwa in den Fachzeitschriften oder den jahrlich erscheinenden Schulprogram-
men. Zudem waren einige von ihnen als Professoren an die Universititen berufen wor-
den, denn eine rein akademische Laufbahn gab es in der Neuphilologie noch kaum. Mit
der Einfithrung des Englischen als Pflichtfremdsprache in der Sekundarstufe nach dem
Hamburger Abkommen im Jahr 1964 wurden an den damals noch fiir die Ausbildung
der nichtgymnasialen Lehrdmter zustindigen Paddagogischen Hochschulen Professuren
in den Féachern Englisch und Franzosisch eingerichtet, auf die erfahrene und promovier-
te Lehrerinnen und Lehrer berufen wurden. Die Anfangsphase der akademischen Dis-
ziplin Englisch- oder Franzosischdidaktik im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts war
also gepragt von den Besten der Lehrerschaft.

Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen heute

Der Einfluss von Lehrerinnen und Lehrern auf das, was einzelne Schiilerinnen und
Schiiler aus dem Unterricht fiir ihr Leben mitnehmen, ist weiterhin vorhanden, auch
wenn — anders als vor hundert Jahren — die fremdsprachlichen Anregungen und Mog-
lichkeiten zur Sprachverwendung in der Gesellschaft sehr viel grofler geworden sind.
Eine Englischlehrerin wird fiir die meisten ihrer Schiilerinnen und Schiiler nicht das
einzige Sprachvorbild sein. Dennoch haben gerade Lehrkrifte in den Grundschulen, in
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denen der Fremdsprachenunterricht (meist Englisch) heute einsetzt, weiterhin grofe
Verantwortung und Mdglichkeiten zur Motivierung fiir das Erlernen anderer Sprachen.

Im Vergleich mit der Situation etwa gegen Ende des 19. Jahrhunderts zeigen sich die
charakteristischen Schwerpunkte: Damals mussten Englisch- und Franzosischlehrkréfte
um die Bedeutung ihrer Féacher kdmpfen und im innerfachlichen Diskurs erst einmal
Unterrichtskonzepte erarbeiten und erproben, wozu die eigene Erstellung von Materia-
lien oftmals erforderlich war. Heute sind die Sprachen in der gesellschaftlichen Aner-
kennung und in den Stundentafeln etabliert, wenn auch mit geringerer Stundenzahl als
noch vor fiinfzig Jahren. Die Schulbuchverlage produzieren eine breite Palette an Mate-
rialien, die auf die Lehrpldne der Bundesldnder abgestimmt und mit extensiven Hinwei-
sen zur Unterrichtsgestaltung versehen sind. Pionierarbeit leisten Sprachenlehrkrifte
daher heute in anderen Gebieten, z.B. in der Verkniipfung von auflerschulischem und
schulischem Sprachenlernen, im Einbezug besonderer landeskundlicher Themen, in der
fremdsprachlichen Theaterarbeit oder in der Durchfiihrung internationaler Projekte. Der
intensive Austausch unter Kolleg innen zu solchen Aktivititen findet heute allerdings
weniger in den Lehrerzimmern oder Fachzeitschriften statt als in Blogs und auf Kom-
munikationsplattformen.

Die Fremdsprachendidaktiken sind als Wissenschaften weitgehend universitir ver-
ankert und in der Lehrerbildung aktiv. Die Lehrerbildung selbst besitzt klare Strukturen,
wenn sie auch von Universitidt zu Universitdt und von Bundesland zu Bundesland
durchaus Unterschiede aufweist. Lange Zeit hat dieser Zustand, dass bei Lehrertitigkeit
und in Lehrerbildung alles gut geregelt scheint, die wissenschaftliche Aufmerksamkeit
fiir einige Jahrzehnte insbesondere auf die Lernenden gelenkt. Nun ist es an der Zeit, die
Lehrerinnen und Lehrer wieder in den Blick zu nehmen. Das geschieht in diesem Band,
der Aspekte der Lehrtdtigkeit, der Lehrerbildung sowie der Lehrinhalte und Lehrmetho-
den untersucht. Denn eines ist klar: Fiir die heranwachsende Generation sind Lehrerin-
nen und Lehrer in vielfacher Weise wichtig. Teachers matter.
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Joachim Appel

Fremdsprachen lehren: Interaktion, Wissen, Denkstil

Didaktik ist die Lehre vom Lehren. Die Fremdsprachendidaktik tut sich schwer hiermit.
Das zeigt sich in einem Diskurs, der durch Gegensatzpaare geprégt ist: learning — ac-
quisition, accuracy — fluency, usage — use, kiinstlich — authentisch, strukturorientiert —
kommunikativ, focus on forms — focus on form, grammatikorientiert — inhaltsorientiert,
lehrerzentriert — schiilerzentriert, linear — nichtlinear, instruktivistisch — konstruk-
tivistisch. Die erstgenannten Begriffe sind die Bdsen, die zweitgenannten sind die Gu-
ten. Das Lehren gehort zu den Erstgenannten. Gegeniiberstellungen wie die von Instruk-
tivismus und Konstruktivismus, die auch in der empirischen Forschung prédsent sind
(z.B. Dubberke et al. 2008), machen dies iiberdeutlich. Ein Zitat von Michael Swan aus
dem Jahre 1985 ist von der aktuellen Bewusstseinslage nicht allzu weit entfernt:

Teachers usually feel guilty about something: translating, or explaining grammar, or
standing up in front of the class and behaving like teachers, or engaging in some
other activity that is temporarily out of favour. Currently teachers feel guilty about
not being communicative. (Swan 1985: 82)

In dem Zitat ist, in polemischer Zuspitzung, von vier wesentlichen Aspekten des Leh-
rens die Rede:

(1) von dem, was Lehrerinnen und Lehrer tun, hier frontal unterrichten;

(2) von ihren Wahrnehmungen, Ansichten und Gefiihlen, hier von solchen der
Schuld;

(3) von dem, was in der Fachgemeinschaft sozial erwiinscht ist, hier kommunikativ
Zu sein;

(4) von der zentralen Rolle, die der Sprachbezug im Alltag des Fremdsprachenunter-
richts spielt, hier beim Erkldren von Grammatik und beim Ubersetzen.

Das Zitat zeigt das Lehren in der Defensive. Hierzu haben sicherlich mehrere Faktoren
beigetragen. Einer von ihnen ist eine kritische Haltung der Zweitsprachenerwerbs-
forschung dem Lehren gegeniiber, die seit Krashen dem gesteuerten Fremdsprachen-
erwerb generell nur wenig Effizienz zubilligt und dies auch nur unter bestimmten Be-
dingungen. Viele aktuelle fremdsprachendidaktische Maximen, sei es im Bereich des
Friihbeginns, sei es im Bereich des bilingualen Sachfachunterrichts, machen sich diese
Annahme implizit oder explizit zu eigen. Hinzu kommt eine oft pauschale Gleich-
setzung von Lehren mit Frontalunterricht, der eher als eine Art Dozieren vor der Klasse
denn als interaktiver Prozess gesehen wird.
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Der folgende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Lehren aus der Defensive zu holen.
Dazu ist es notig zu kléren, was das Lehren ausmacht. Worin besteht seine Wissensba-
sis? Wie wird es interaktiv realisiert? Welche wissenschaftlichen Perspektiven auf die
vier oben erwéhnten Aspekte des Lehrens gibt es?

In einem ersten Schritt werden Ansétze zu einer differenzierten Beschreibung der In-
teraktion im Fremdsprachenunterricht vorgestellt, in einem zweiten Konzeptionen von
Lehrerwissen. Ein dritter Schritt fiihrt den Begriff des Denkstils ein, der einen distan-
zierten Blick auf die gegenwértige didaktische Lehrmeinung ermoglichen soll. In einem
vierten Schritt wird der gingige Denkstil der Fremdsprachendidaktik der Erfahrung der
Unterrichtssituation gegeniibergestellt. Ein flinfter Schritt widmet sich dem Sprach-
bezug von Fremdsprachenunterricht, ein sechster, abschlieBender Schritt zieht einige
Schlussfolgerungen in Bezug darauf, was es heifit, Fremdsprachen zu lehren. Uber-
geordnetes Ziel der Betrachtung ist es, die Spezifika von Fremdsprachenunterricht her-
auszuarbeiten, also das, was dessen Didaktik von der anderer Fécher unterscheidet. Dies
erscheint notig angesichts einer Einebnung solcher Unterschiede in der Bildungs-
forschung, die — trotz gegenteiliger Absichtserklérungen (z.B. Klieme & Rakoczy 2008)
— eine Tendenz zeigt, die Rolle der Fachdidaktik auf die einer Zuliefererdisziplin zu
reduzieren.

1 Interaktion als Teilnahme

Die Zweitsprachenerwerbsforschung vertritt als zentrale Hypothese eine Vorstellung
von Spracherwerb als quasi naturhafter Sequenz von Entwicklungsstufen. Interaktion
wird als EinflussgroBe hierbei je nach Forschungsansatz unterschiedlich beurteilt. Die
sogenannte interaction hypothesis (Long 1996) geht beispielsweise davon aus, dass ein
auf den individuellen Sprachstand zugeschnittener Input nachhaltig erworben werden
konne. Die Zupassung dieses Inputs wiederum finde in der Interaktion statt. Diese wur-
de in der Gestalt von Inputmodifikationen, wie sie beispielsweise in Umformulierungen
(recasts), Vereinfachungen oder Korrekturen auftreten, zum Gegenstand der Forschung
(vgl. Mitchell & Myles 2004: 174ff.). Einen gewissen Aufschwung hat das Interesse an
der Interaktion beim Sprachenlernen durch eine durch Firth und Wagner angestof3ene
Debatte (Firth & Wagner 1997, 1998, 2007) genommen, in der fiir eine soziale Sicht
von Spracherwerb argumentiert wurde. In der Folge stie8 auch die Lehrinteraktion auf
ein groferes Forschungsinteresse.

Erste Ansdtze zur einer Analyse von Lehrinteraktion gehen auf die Unterrichts-
beobachtung zuriick, die sowohl allgemeine wie fremdsprachenunterrichtsspezifische
Kategorienraster hervorgebracht hat (Allwright 1988; Frohlich et al. 1985). Wahrend
aktuelle Grof3studien die sog. ,,Prozessqualitit™ von Unterricht eher iiber Befragungen
als durch direkte Beobachtungen erheben (Kunter et al. 2011), nehmen sog. ,,Video-
studien* (DESI 2008) auch das interaktive Geschehen selbst in Augenschein. Seltsa-
merweise fokussiert die Bezeichnung fiir diese Studien lediglich ein Medium und nicht
die zu verwendenden Analysemethoden. Gerade diese wiren aber zu kléren.
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Der vorliegende Beitrag greift auf Methoden und Uberlegungen zuriick, die in der
Linguistik entwickelt wurden. Diese erdffnen einen differenzierten und reflektierten
Zugang zur Interaktion im Fremdsprachenunterricht, der von der Bildungs- und Unter-
richtsforschung wie auch von der fachdidaktischen Forschung bislang wenig genutzt
wird.

Ein erster solcher Zugang ist die Diskursanalyse. Fiir die Analyse von Unterrichts-
interaktion einflussreich erwies sich hier vor allem die Studie von Sinclair & Coulthard
(1975), die auf der Basis von Hallidays funktionaler Sprachbeschreibung (z.B. Halliday
1961) in strukturalistischer Weise ein umfangreicheres Korpus von Unterrichts-
transkripten analysierte. Zwar geschah dies in einem linguistischen Forschungskontext
und nicht in einem fachdidaktischen (auch handelte es sich nicht um Mitschnitte von
Fremdsprachenunterricht), trotzdem lieferte die Studie eine reiche Phdnomenologie
sprachlichen Handelns im Unterricht in Form charakteristischer Sprechakte und Ab-
laufmuster. Auch der aktuell gebrauchliche Begriff des I-R—E (initiation — response —
evaluation) wurde hier entwickelt.

Einen zweiten Zugang zur Interaktion im Fremdsprachenunterricht erdffnet die
Konversationsanalyse. Diese wurde in den Sechzigerjahren in der Soziologie entwickelt
(Sacks 1992) und fand frith Eingang in die linguistische Forschung. In der Fremd-
sprachenforschung wurde sie zunéchst nur vereinzelt (Lorscher 1986), nach 2000 je-
doch vermehrt aufgegriffen. Insbesondere die Studie von Seedhouse (2004, vgl. auch
Schwab 2009) entwickelte anhand von grundlegenden Kategorien der Konversations-
analyse eine ,,Architektur der Interaktion im Fremdsprachenunterricht.

Ein weiterer wissenschaftlicher Zugang zur Interaktion im Fremdsprachenunterricht
liegt im Begriff der Teilnahme (Appel 2010). Dieser geht auf Goffman (1981) zuriick
und wurde in vielfaltiger Weise ausdifferenziert (vgl. z.B. Goodwin & Goodwin 2004).

Die folgende Sequenz soll illustrieren, was unter Teilnahme oder, um einen Begriff
Ericksons (1982) zu verwenden, social participation structure zu verstehen ist. Es han-
delt sich um einen Stundenanfang in einer zweiten Klasse. Die Lehrerin ist eine Prakti-
kantin. Basis der Analyse ist das (vereinfachte) Transkript einer Audioaufnahme.

101 L: Sister

102 S: Yes (1.3)

103 L: Hasan? (2.0) How old are you:? (2.0)

104 S: Nine,

105 L: Jackie? (2.0) How are you? (0.5)

106 S: Fine thank you (1.5)

107 L: Sophia? (2.7) <Have you got - a brother?>
108 S: No (brother) (1.3)

109 L: Helena? (2.3) How old< are you: (?).

110 S: I'm fine thank you=achso - I'm - nine.

111 L: Ni:ne. (4.0) Erika? (2.2) Mo:r[ning,

112 Ss: [Morning
113 S: ((Kinder im Hintergrund auf Deutsch))

114 L: Angela? (8.6) >Here you go,< morning. (3.1)
115 Christine? (0.7) How old< are you:.[(5.6)
116 Ss: [( ) (Ich mal-)
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117 Sx: ((flistert ihr zu))
118 L: How old are you:
119 Sx: ((flistert)) (acht) Wie alt bist du,
120 S: Eight,
121 L: =0Okay. (1.0) Janine? (1.0) G'morni:ng.
122 S: Morni:ng.
123 L: Lara? (1.4) How are you::
((hohe Stimme, fast singender Tonfall))
124 S: I'm fine, (3.3)
125 L: Robert? (2.6) How old< are you:.
126 S: E:hm (1.5) >I'm fine,<
127 L: How old are you? (0.5)
Eight? - seven? (1.4)
128 S: >Eight.<
129 L: Okay. ( )
Kevin? (2.7) have you got a sister?
130 S: No.
131 L: 0.K.has everybody got their name tags?

((kurze Pause))
132 L: Habt ihr alle eure Namensschilder?

133 Sx: [Ja.
134 Sx: [ Ja
135 Sx: [ Ja

Das Geschehen ist auf den ersten Blick einfach. Die Lehrerin teilt Namensschildchen
aus. Jedem Kind, das ein solches Schildchen in Empfang nimmt, wird eine Frage ge-
stellt. Das Kind antwortet, nimmt sein Namensschild und geht an seinen Platz zuriick.
Ein Ritual wird sprachlich angereichert.

Der Dialog zwischen Lehrerin und einzelnen Kindern ist hierbei kein Gespriach un-
ter vier Augen, wie es beispielsweise (121-122) oder (123—124) nahelegen konnten. Er
findet vielmehr vor der Klasse als Publikum statt (vgl. Zeilen 113 und 116). Nicht nur
ein Kind ist angesprochen, sondern auch die Klasse, Letztere in der Rolle des Publi-
kums. Uber den Dialog wird sowohl der einzelnen Schiilerin als auch der Gesamtgruppe
Sprache vorgefiihrt. Es existieren also verschiedene Arten des Angesprochenseins (von
Goffman 1981 als footing bezeichnet). Lerner konnen direkt angesprochen sein
(addressed participants) oder sie konnen zum Zuhoren berechtigte Teilnehmer (ratified
participants) sein. Aus dem Wechsel und der Uberlagerung solcher Zuhérerrollen, hier
an einem einfachen Beispiel dargestellt, ergibt sich die Komplexitit des interaktiven
Geschehens im Fremdsprachenunterricht.

Dasselbe gilt fiir die Sprecherrollen, die Goffman (1981) danach unterscheidet, in-
wieweit Sprecher den Inhalt dessen, was sie sagen, kontrollieren, d.h. ob sie — in seiner
Terminologie — als animator auftreten, der — wenn beispielsweise ein Satz nachgespro-
chen wird — einem vorgegebenen Wortlaut folgt, als author, der fiir einen vorgegebenen
Inhalt Formulierungen wihlt, oder als principal, der iiber den Inhalt seiner AuBerung
frei verfiigt. Im vorliegenden Transkript sind die Kinder inhaltlich zwar eng gefiihrt,
konnen aber iiber den Inhalt dessen, was sie sagen, bis zu einem gewissen Grade be-
stimmen.
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Methoden im Fremdsprachenunterricht definieren sich nicht selten iiber extreme
Auspragungen solcher Teilnahmestrukturen: reine Horerrolle bei TPR, keine Sprecher-
rolle fiir die Lehrkraft beim silent way oder ein hohes Mal} an Verfiigung iiber den In-
halt im community language learning (vgl. die Beschreibungen in Richards und Rod-
gers 1986).

Teilnahmestrukturen betreffen — wie das obige Beispiel zeigt — auch das tigliche
Geschift des Lehrens. Wen rufe ich auf? Wie rufe ich auf? Wonach frage ich? Welche
Antworten lasse ich zu? Solche, die sich an das sprachliche Modell halten? Solche, die
das nicht tun, dafiir aber inhaltlich interessant sind? Welche Sprecherrechte beanspruche
ich? Wann verzichte ich auf sie? Welche Interaktionsrituale lasse ich entstehen?

Lehren heil3t, Teilnahmestrukturen in der Unterrichtssituation klug und adressaten-
gerecht zu entwickeln. Das ist eine anspruchsvolle Aufgabe, denn die Interaktion zwi-
schen Lehrerin und Klasse findet auf Englisch statt, also in einem fiir die Schiilerinnen
und Schiiler nicht ohne weiteres verfliigbaren Medium. Dies beeinflusst nicht nur die
Vermittlung der Sprache selbst, sondern auch den technischen Ablauf des Unterrichts,
wie in Zeile (132) deutlich wird, wenn die Lehrkraft ins Deutsche wechselt.

Eine Studie von Edwards und Mercer (1987: 169) zum naturwissenschaftlichen Un-
terricht hat gezeigt, dass implizite Lehrverfahren zusétzliche Anforderungen an Lerner
stellen. Solche Anforderungen sind im Fremdsprachenunterricht wahrscheinlich in noch
hoherem Mafle vorhanden, weil hier Teilnahmestrukturen, bedingt durch den Gebrauch
der Fremdsprache, in der Regel implizit signalisiert werden. Das geschieht mit Hilfe so
genannter contextualization cues (Gumperz 1992). Dies sind nonverbale, in der Regel
prosodische Mittel, die dokumentieren, wie eine AuBerung interaktiv gemeint ist.

Im vorliegenden Transkript wird die Folge von Frage-Antwort-Paaren zwischen der
Lehrerin und den Kindern dadurch aufrechterhalten, dass die Lehrerin auf das Wort
,you“ —im Transkript fett gedruckt — eine kontrastive Betonung legt. How old are you?
bedeutet: Ich habe vor dir schon jemanden gefragt und nach dir werde ich mit hoher
Wahrscheinlichkeit nochmal jemanden fragen. Hierdurch wird implizit eine Information
iiber den weiteren Verlauf der Interaktion gegeben. Spezifika der Interaktion im Fremd-
sprachenunterricht wie diese tragen zu einer relativ groBlen sprachlichen Komplexitat
des Unterrichtsgeschehens bei.

2 Wissen

Lehrerwissen wird seit gut vierzig Jahren unter Bezeichnungen wie ,,subjektive Theo-
rien”, ,,Praxiswissen, ,,Erfahrungswissen®, ,,Alltagswissen“ oder ,,Professionswissen‘
erforscht. Diese Forschung war teils ein Produkt der kognitiven Wende in den Human-
wissenschaften, teils eine Reaktion auf nicht angekommene Reformen. Im Fall der
Fremdsprachendidaktik war sie eine Konsequenz aus groflen empirischen Methoden-
vergleichen Ende der 60er-Jahre (Chastain & Woerdehoff 1968; Scherer & Wertheimer
1964; von Elek & Oskarsson 1973), aus denen lediglich gefolgert werden konnte, dass
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der Erfolg einer Lehrmethode maBgeblich von Lehrereinstellungen abhingt (Stevick
1976).

Studien zum Lehrerwissen sollten (und sollen) zum einen die Grundlage fiir eine Ef-
fizienzsteigerung von Lehrerausbildung und Unterricht liefern. Lehrerwissen wurde in
diesem Kontext schon friih als Kognition konzeptualisiert (vgl. beispielsweise Shavel-
son & Stern 1981; Borko & Livingston 1989). Dies schloss eine starke Bezugnahme auf
Fachlichkeit ein, wie sie in Shulmans Begriff pedagogical content knowledge (Shulman
1987) zum Ausdruck kommt. Auch in der aktuellen Diskussion im Kontext der Bil-
dungsforschung hat sich eine kognitive Sichtweise von Lehrerwissen durchgesetzt, die
dieses als Faktor betrachtet, der iiber die Unterrichtsgestaltung auf den Lernerfolg ein-
wirkt (Kunter et al. 2011).

Eine zweite Sichtweise von Lehrerwissen will der Praxis eine Stimme geben, ohne
diese Stimme zu instrumentalisieren. Sie betont den personlichen und teilweise auch
moralischen Charakter eines solchen Wissens, der in der Replik Hocketts (1987) auf
Shulman (1987) angemahnt wird. Personliches Wissen wird qualitativ anhand von Fall-
studien dargestellt. Wegweisend war hier die Arbeit von Elbaz (1983), die das detail-
lierte Portrait einer einzelnen Lehrerin zeichnet. Die beiden genannten Konzeptionen
von Lehrerwissen haben spétestens seit den 90er-Jahren Eingang in die Fremdsprachen-
forschung gefunden (vgl. den Uberblick von Borg 2003), wobei personenbezogene
Studien {iberwiegen (vgl. z.B. Woods 1996; Tsui 2003; Caspari 2003).

Eine dritte Sichtweise von Lehrerwissen hebt dessen soziale Dimension hervor (Ap-
pel 2000). Lehrerwissen entsteht auch als Teil einer spezifischen Lehrkultur. Diese ist
auf Strukturen bezogen, d.h. auf die Notwendigkeiten und Anforderungen der Unter-
richtssituation, die u.a. in berufssoziologischen Studien beschrieben wurden (Lortie
1975; Connell 1985). Solche Anforderungen sind der geringe Grad an Freiwilligkeit der
Unterrichtssituation, deren Unsicherheit und Gruppencharakter, der wiederum ihre
Offentlichkeit und Heterogenitit einschlieBt, sowie die Zentralitit des Beziehungs-
aspekts. Da diese Anforderungen relativ konstant sind, erklédren sie vielleicht auch eine
gewisse Konstanz von Inhalten und Werten des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern.
Ein Beispiel hierfiir ist der hohe Stellenwert, den Kontrolle {iber das Unterrichts-
geschehen, Schiilerbezug, Fairness und eine funktionierende Bezichung zur Klasse fiir
Lehrkrifte haben.

Eine soziale Sichtweise von Lehrerwissen ist bis zu einem gewissen Grad an die In-
teraktionsforschung anschlussfahig. Die eben erwdhnten Anforderungen werden in der
Interaktion erfahren. Der Gruppencharakter der Unterrichtssituation als strukturelle
Anforderung spiegelt sich beispielsweise in der Simultaneitit, Offentlichkeit, Viel-
schichtigkeit und Komplexitét der Interaktion wider. Hinweise hierauf liefert auch die
oben dokumentierte Sequenz, wenn zum Beispiel mehrere Schiilerinnen und Schiiler
beim Bilden eines Antwortsatzes (Zeile 119) zusammenarbeiten oder wenn die Lehr-
kraft Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche, auf sie zugeschnittene Sprecherrollen
anbietet (vgl. z.B. das Vorgeben einer Alternativantwort fiir Robert in Zeile 127).

Das Professions- oder Erfahrungswissen von Lehrkréften determiniert deshalb nicht
einfach interaktives Handeln. Vielmehr entsteht es erst durch das Handeln in der Unter-
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richtssituation als Summe der Antworten auf vorgefundene Bedingungen. Diese Ant-
worten mdgen individuell verschieden ausfallen. Die Anforderungen hingegen sind
strukturell gegeben, ja fast universell. Didaktische Vorschlige werden von Lehrerinnen
und Lehrern danach bewertet, inwiefern sie einen Beitrag zum Eingehen auf solche
Anforderungen liefern.

Eine dieser Anforderungen ist, wie bereits erwéhnt, die Zentralitdt des Beziehungs-
aspekts. Emotionen und die persdnliche Beziehung zu den Lernern sind ein grund-
legendes Medium des Lehrens. Sie spielen deshalb im Erfahrungswissen eine wichtige
Rolle. Lehren hat immer auch eine psychodynamische Dimension. Lehren heif3t: Atmo-
sphére schaffen, einen Draht finden, eine Beziehung aufbauen, mit Emotionen arbeiten.
Wie verhilt es sich mit Christines Schweigen in Zeile 115? Was bedeuten die langen
5,6 Sekunden fiir sie? Stress, Angst, Herausforderung? Was verlangen sie der Lehrerin
ab? Takt, Hoflichkeit, Respekt der Schiilerin gegeniiber? Die sogenannten humanistic
approaches haben ein Repertoire an Verfahren entwickelt, das auf diese emotionale
Basis von Unterricht eingeht. Diese Vorschldge sind oft aus therapeutischen Techniken
erwachsen, und ihre Eignung fiir den Unterricht mag mitunter fraglich sein, insbeson-
dere wenn sie nur Techniken bleiben. Gleichwohl er6ffnen sie, insbesondere durch die
Arbeiten von Stevick zur Psychodynamik von Fremdsprachenunterricht (Stevick 1976,
1980, 1986, 1990; Arnold & Murphey 2013), eine bedenkenswerte Perspektive auf das
Lehren. So zeigt Stevick in Images and Options (1986), welches Potential in alltdg-
lichem Unterrichtshandeln steckt und wie dieses Handeln sowohl Sicherheit als auch
Herausforderungen bieten muss.

3 Denkstil

Dem dritten Aspekt des Lehrens, also dem, was in Swans Zitat (,,currently out of fa-
vour®) fiir Mode, Trend, Zeitgeist oder Mainstream steht, wurde, abgesehen von Stu-
dien zur Zeitgeschichte der Fremdsprachendidaktik (vgl. Appel 2004; Doff 2008) und
wissenschaftsethnologischen Untersuchungen (vgl. Evans 1988; Becher 1989), bislang
nur wenig wissenschaftliche Aufmerksamkeit zuteil. Das ist schade, denn, wenn wir
beim Alltagswissen herauszufinden versuchen, was Lehrkriafte wann und warum glau-
ben, dann sollten wir uns auch die Frage stellen, was die Wissenschaft wann und warum
glaubt. Nicht nur Alltagswissen ist sozial geprigt, sondern auch wissenschaftlich gene-
riertes Wissen und dessen Geltungsanspriiche. Fiir diese bieten sich etwas belastete
Begriffe wie Ideologie oder Orthodoxie (vgl. Cook 2000: 149ff.) an. Der vorliegende
Beitrag arbeitet deshalb mit dem etwas neutraleren Begriff des Denkstils. Dieser geht
auf den Immunologen und Wissenschaftshistoriker Ludwik Fleck (1980 (1935)) zuriick.
Denkstil bezeichnet die ,,unbewusste stilmédfige Konditionierung von Wahrnehmung,
Denken und Handeln der Forscher (...) ein gerichtetes Wahrnehmen, Bewerten und
Anwenden des Wahrgenommenen® (Werner & Zittel 2011: 19). Worin bestehen Denk-
stile oder Denkstilelemente in der Fremdsprachendidaktik? Zwei von ihnen, das Gebot
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der Einsprachigkeit (i) und die Absage an den sogenannten Frontalunterricht (ii), waren
bereits in der AuBerung Swans enthalten.

(i) Die Einsprachigkeitsdoktrin fordert (frither kategorisch, heute etwas kompromiss-
bereiter), dass Unterrichtskommunikation in der Fremdsprache zu erfolgen habe. Sie ist
teils aus politischen Erwédgungen (vgl. Phillipson 1991), teils aus den praktischen An-
forderungen bestimmter Unterrichtskontexte erwachsen. Der Unterricht mit Sprechern
verschiedenster Herkunftssprachen wie er im heutigen, in weiten Teilen international
und kommerziell arbeitenden EFL-Bereich iiblich ist, 1dsst sich nur durchfiihren, wenn
die Zielsprache das Medium der Unterweisung ist. Einsprachigkeit als eine vom Denk-
stil gesetzte Norm hat eine Geschichte, die sich durch das ganze 20. Jahrhundert zieht,
sei es in der direkten Methode, sei es im Audiolingualismus oder im kommunikativen
Ansatz. Die Interventionen Butzkamms (z.B. 1973) fanden nicht zuletzt deshalb soviel
Beachtung, weil sie an einem didaktischen Tabu riittelten.

(i1) Als dhnlich dogmenbehaftet wie die Einsprachigkeit erweisen sich die in Abschnitt
1 angesprochenen Teilnahmestrukturen. Die kritische Sicht einer Interaktion der
Lehrperson mit der Gesamtgruppe (,,behaving like teachers®) — im Deutschen ist
dieser Interaktionsmodus bereits durch die Bezeichnung ,Frontalunterricht negativ
konnotiert — leitet sich aus einem Denkstil her, der auf Individualisierung setzt. Begriffe
wie ,,Lernbegleiter” fligen sich in dieses Gesamtbild ein. Drei Jahrzehnte nach Swans
AuBerung kann die Interaktion mit der Gesamtklasse immer noch Anlass fiir Schuld-
gefiihle sein.

Zwei weitere wirkmichtige fremdsprachendidaktische Denkstilelemente, der Primat
der Funktion (iii) und der Authentizitdt (iv) stammen aus dem sogenannten kommunika-
tiven Ansatz im Fremdsprachenunterricht und dessen Umkreis. Die folgenden Grund-
annahmen werden — klassisch fiir einen Denkstil im Sinne Flecks — spétestens seit den
80er-Jahren nicht mehr in Frage gestellt.

(iii) Funktion oder Gebrauch haben Vorrang vor der Sprachform. Insbesondere
Grammatik hat eine dienende, d.h. der Verwendung untergeordnete Rolle. Sprache ist
ein Arsenal an ,,Redemitteln, mit denen eine Funktion realisiert wird. Der Sprachge-
brauch ist zusétzlich zur Form zu vermitteln.

Fiir diese Maxime gibt es, ebenso wie fiir das Gebot der Einsprachigkeit, historische
und praktische Griinde. Widdowson (1972) ging in einem Artikel, der den kommunika-
tiven Ansatz mitbegriindete, von der Beobachtung aus, dass Lerner des Englischen
(beispielsweise aus Commonwealth-Léndern) trotz einer abgeschlossenen Schulbildung
im Englischen nicht iiber die Kompetenz verfligten, in Grof3britannien zu studieren und
dass diese Kompetenz mithin zu lehren sei. Die Annahme vom Primat des Gebrauchs
hat die gesamte jlingere Geschichte des Fremdsprachenunterrichts geprigt, vom
Threshold Level (van Ek & Alexander 1975) bis hin zum Europdischen Referenz-
rahmen, bilingualen Sachfachunterricht, aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht,
zu den Bildungsstandards und zu Kompetenzrastern.
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(iv) Die Marginalisierung der Sprachform wird in der Regel mit einem didaktischen
Kampftbegriff begriindet, dem der Authentizitit. Dieser fordert, dass Sprache und
Sprachgebrauch im Unterricht mit dem auerhalb des Unterrichts identisch sein sollen.
Die Entlarvung von Lehrmaterialien als unauthentisch hat sich hierbei zu einem eigenen
Genre in der fachdidaktischen Literatur entwickelt.

Denkstile sind wesentlicher Teil des fachsozialen Fluidums, in das Praxis eingebet-
tet ist. Sie wirken iiber die Einstellungen von Lehrkriaften — und seien es Schuldgefiihle
— auf die Praxis zurlick. Was Lehrerinnen und Lehrer tun, findet vor dem Hintergrund
eines Denkstils statt. Dieser kann die géngige Praxis in Frage stellen, er kann sie anre-
gen oder auch konsolidieren. Das Gebot einsprachig zu unterrichten kann gewéhrleisten,
dass Unterricht weitaus durchdachter geplant und realisiert wird, als wenn einfach in der
Erstsprache iiber die Fremdsprache geredet wird (vgl. Moulton 1962: 24). Eine kritische
Haltung gegeniiber dem sogenannten Frontalunterricht ist ein Impuls fiir Abwechslung
und Lerneraktivierung. Der Primat des Gebrauchs und der Authentizitit hat Unterricht
in vielfaltiger Weise belebt und tut dies noch. Innovation findet, unter anderem, iiber
einen Wechsel des Denkstils statt.

4 Denkstil und praktische Erfahrung

Trotzdem geraten fachdidaktische Denkstile nicht selten in ein Spannungsverhéltnis zur
Erfahrung von Lehrerinnen und Lehrern. Ein wesentlicher Teil des Theorie-Praxis-
Problems, auf das zyklisch hingewiesen wird (z.B. Clarke 1994), liegt hierin begriindet.
Was bedeutet dies fiir die im letzten Abschnitt erwihnten vier Denkstilelemente?

(i) Was das Einsprachigkeitsgebot betrifft, gab beispielsweise das Umschalten in die
Erstsprache, das in Zeile 132 des obigen Transkripts dokumentiert ist, in einem nach-
traglichen Interview mit der Lehrerin Anlass zu folgender Riickfrage:

,,und das Umschalten auf Deutsch? ,Habt ihr alle eure Namensschilder?

Die Lehrerin antwortete:

,Warum ich das gemacht habe? Ich glaube sie (hitten) das nicht in dem Moment
verstanden. Ich wollt’ halt sicher sein, dass jeder sein Namensschild hat, weil
manchmal zwischendurch kommt dann ein Kind an, wenn’s noch keines hat, und
mitten in der Stunde und so, mein Namensschild fehlt noch und dann dachte ich fra-
ge ich lieber nochmal auf Deutsch nach.*

Die Lehrerin hatte gute praktische Griinde, um an dieser Stelle nicht einsprachig zu
unterrichten. Es galt sicherzustellen, dass die Kinder den Unterrichtsablauf verstanden
haben. Auf der Basis eines gesicherten Prozederes ist im weiteren Verlauf der Stunde
eine fremdsprachliche Interaktion moglich.

(i1) Eine Ablehnung des Unterrichts mit der Gesamtklasse wird auch mittelfristig nicht

an der Tatsache vorbeikommen, dass es keine flaichendeckende Einzelbetreuung von
Schiilerinnen und Schiilern geben kann. Die Arbeit mit der Gesamtgruppe, das Jong-
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lieren, Ausgleichen und Eingehen auf simultan vorhandene, heterogene Bediirfnisse ist
und bleibt deshalb ein wichtiger Teil von Lehrkompetenz. Es ist im Ubrigen auch nicht
so, dass bestimmte Teilnahmeformate per se zu Lernerfolgen fiihren. Gruppenarbeit
oder Paararbeit bringen oft Interaktionsprozesse in Gang. Welche fachlichen und
sprachlichen Lernprozesse sie ausldsen, bleibt durchaus offen (vgl. z.B. Sfard & Kieran
2001; van Dam 2002; Markee 2004).

(iii) Die Maxime ,,Gebrauch kommt vor Form™ hat in der Fremdsprachendidaktik dazu
gefiihrt, dass viele didaktische Vorschlige davon ausgehen, dass Lerner die Sprache
bereits beherrschen. Ausgeblendet wird hier mitunter die Notwendigkeit, solche Kennt-
nisse auf der Ebene der Form erst einmal zu vermitteln. Auch sind Form und Gebrauch
nicht so leicht trennbar, wie es sich die Fremdsprachendidaktik vorstellt. Sprachform ist
mehr als Redemitte]l. Form und Funktion oder besser Form und deren Kontext-
einbettung sind zwei Seiten derselben Medaille (vgl. Hanks 1996).

(iv) Der Ruf nach Authentizitdt tibersieht, dass es im Fremdsprachenunterricht immer
um das Erlernen von Sprache geht. Eine gewisse, dieser Tatsache geschuldete Kiinst-
lichkeit und Theatralitét ist somit fast unvermeidbar. Die Einsprachigkeit in der darge-
stellten Sequenz ist kein natiirliches Eintauchen. Es ist, wie in Zeiten der direkten Me-
thode, sorgfiltig inszeniert. Eine solche Inszenierungskunst ist ein wesentlicher Be-
standteil von Lehrkompetenz. Hans-Eberhard Piepho (2003: 5), Griindervater des kom-
munikativen Ansatzes, hat ausdriicklich Hausmann (1959) und dessen ,,Didaktik als
Dramaturgie des Unterrichts* als pragenden Einfluss auf sein Denken genannt. Damit
ist nicht gemeint, dass Unterricht eine gute Show sein muss (obwohl auch das manch-
mal nicht schadet), sondern dass theatralische Elemente dem Lehren einer Sprache affin
und niitzlich sein kénnen, weil sie eine Konzentration auf die Sprachform erméglichen.

5 Sprachbezug

Unterricht ist nicht nur Teilnahme und Psychodynamik. Unterricht hat auch eine inhalt-
liche Agenda. Erickson (1982) hat hierfiir den Begriff der academic task structure ge-
pragt. Academic task structure steht fiir die fachlogische Struktur von Lehrschritten. Im
oben dokumentierten Unterrichtsausschnitt bestand sie aus drei Fragen:

(1) How old are you?
(2) How are you?
(3) Have you got a brother/sister?

(1) kommt sechs Mal vor in Zeilen 103, 109, 115, 118, 125, 127; (2) kommt zwei Mal
vor in Zeilen 105 und 123; (3) kommt ebenfalls zwei Mal vor in 107 und 129. In den
Stunden zuvor hatten die Kinder nur rein rituell auf die gleichbleibende Frage How are
you? geantwortet. Im aktuellen Beispiel miissen sie AuBerungen nur anhand von deren
Form und ohne nichtsprachlichen Kontext verstehen. Ob ein solches Verstdndnis statt-
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gefunden hat, erkennt die Lehrkraft daran, dass ein Kind die zur Frage passende Ant-
wort gibt.

Die Fragen erscheinen in der Abfolge 1-2-3-1-1-1-2-1-1-3. Die Lehrerin duflert spa-
ter, dass sie iliber die Anordnung der Fragen den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe fiir die
Kinder beeinflussen wollte. Ob dies im Transkript sichtbar wird, ist eine offene Frage.
Zumindest die dreimalige, aufeinander folgende Wiederholung von Frage (1) in den
Zeilen 109, 115, 118 legt nahe, dass hier eine solche Ad-Hoc-Steuerung stattfinden
sollte.

Einige Kinder haben bei der Bewiltigung der Aufgabe Schwierigkeiten, so dass die
Interaktion leicht ins Stocken gerét. In Zeile 110 fiihrt Helena eine selbstinitiierte Repa-
ratur aus. In den Zeilen 119 ff. helfen Mitschiiler Christine, die in den Zeilen 116117
zunéchst nicht reagiert, beim Finden einer Antwort. In Zeile 125 gibt Robert zuerst
keine passende Antwort. Er beantwortet Frage (2) How are you? und nicht die von der
Lehrerin gestellt Frage (1) How old are you? Die Lehrerin wiederholt in Zeile 127 ihre
Frage mit Betonung auf ,,0ld“ und bietet ihm gleichzeitig in Form der Alternative
Eight? Seven? ein Modell fiir seine Antwort.

Die inhaltliche Agenda der Episode konkretisiert sich sowohl in der Abfolge der
Fragen (1) — (3) als auch in deren prosodischer Gestalt. Neben dem fett gedruckten
kontrastiven Fokus, mit dem, wie bereits gezeigt, die Teilnahmestruktur signalisiert
wird, enthalten einige AuBerungen einen zweiten — hier fett und unterstrichen gedruck-
ten — prosodischen Fokus. Dieser weist die AuBerung als Sprachmodell aus. Der
Sprechstil ist hier, im Vergleich zu der sotto voce gesprochenen Zeile 115, deutlich und
prasentierend, der Intonationsverlauf sehr markant. Obwohl die kontrastive Betonung
auf ,,you nahelegt, dass die Frage bekannt ist und nur jeweils das angesprochene Kind
wechselt, verwendet die Lehrerin fiir ihre Fragen (vgl. Zeilen 107, 109, 115, 118, 123,
125, 127, 129) einen zusétzlichen Fokus, der den Eindruck vermittelt, als werde die
Frage neu gestellt und so aus dem aktuellen Unterrichtskontext herausgehoben. Die hier
gezeigten Eigenschaften werden in der anthropologischen Linguistik als charakteristisch
flir eine performance gesehen (Bauman & Briggs 1990: 73), d.h. fiir einen reflexiven
Sprachgebrauch, bei dem nicht so sehr die referentielle Bedeutung einer AuBerung
zahlt, sondern die Qualitdt des Sprechens selbst. Die vorliegende Sequenz erhilt nicht
zuletzt hierdurch ihre Theatralitét.

Oft sind es auch die Lerner selbst, die einen solchen Fokus auf Sprache herstellen.
Eine Studie von Cekaite und Aronson (2005) zeigt, wie fiir Vorschulkinder auch in
einem inhaltsorientierten Unterricht die Sprachform in ihrer poetisch-dsthetischen Qua-
litdt im Vordergrund steht. Gerade fremdsprachendidaktische Ansétze, die auf den Pri-
mat der Funktion, des Inhalts oder der Sprechabsicht abheben, machen sich ein einge-
schrianktes Verstidndnis von Sprachfunktionen zu eigen. Jakobson (1960) hat auf die
funktionale Vielgestaltigkeit von Sprache hingewiesen, die eben nicht nur die referenti-
elle, sondern auch die poetische Funktion einschlieit. Trotzdem basiert die gegenwiérti-
ge Fremdsprachendidaktik vorrangig auf der referentiellen Funktion.

Hier wire eine Neuorientierung wiinschenswert, die dem Rhythmus und der Poesie
der Alltagssprache (Tannen 1989) zu ihrem Recht verhilft. Wenn schon die Linguistik
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als Fundierung der kommunikativen Fremdsprachendidaktik bemiiht wird, wie dies mit
der Pragmatik in groBem Stil geschah, dann konnte auch auf die anthropologische Lin-
guistik zuriickgegriffen werden (vgl. z.B. Friedrich 1986), die schon deshalb fiir den
Fremdsprachenunterricht von Interesse ist, weil sie auf kulturelle Unterschiede abhebt.

6 Die Fahigkeit, Fremdsprachen zu lehren

Abschlielend soll eine Reihe von Folgerungen aus dem bisher Gesagten fiir die Féhig-
keit, Fremdsprachen zu lehren, gezogen werden.

(i) Sprache lehren heiRt das Potential der Form zu sehen.

Sprachform hat ein Bedeutungspotential, das unendlich groBer ist als das einer Liste von
Funktionen, Sprechabsichten und Kompetenzen. Sprache lehren heiflt, das Potential
solcher Formen zu erkennen und bei allen sich bietenden, bei erwarteten wie auch bei
unerwarteten Gelegenheiten zu nutzen. Bereits Paulston (1981) hat in einer frithen kriti-
schen Wiirdigung des kommunikativen Ansatzes auf das generative Potential von For-
men hingewiesen.

(ii) Sprache lehren heif3t nach wie vor, Schwierigkeiten zu entflechten und in eine
adressatengerechte Abfolge von Schritten zu bringen.

Fragen der Anordnung spielen, wie wir gesehen haben, im Unterrichtsalltag durchaus
eine Rolle. Im gegenwirtigen Denkstil werden sie eher als nachgeordnet betrachtet.
Eine kleinschrittige Abfolge von sprachlichen Lernzielen wird dem Audiolingualismus
zugerechnet. Sie gilt als strukturalistisch und mithin veraltet. Das hat u.a. damit zu tun,
dass Ziele nicht mehr nach sprachlichen Eigenschaften definiert werden. Der Einsatz
authentischer Sprache verlangt ohnehin eine grofere Toleranz, was die sprachliche
Komplexitit und deren Anordnung anbetrifft. Zudem geht die Zweitsprachenerwerbs-
forschung von anderen Sequenzen aus als solchen, die unter didaktischen Gesichts-
punkten erstellt wurden. Standards und Musteraufgaben belassen es bei einem eher
fragmentierten Bild sprachlicher Systematik, wobei die Frage der Progression summa-
risch liber task support gelost wird.

Trotzdem bleibt Progression eine der Haupterrungenschaften der Fremdsprachen-
didaktik (Klippel 1994). Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierig-
keiten brauchen eine genau durchdachte Anordnung sprachlicher Anforderungen. Die
wenigen Untersuchungen zur Lernschwiche wie die von Krohn (1983) legen dies zu-
mindest nahe. Momentan wird diese Aufgabe vor allem in dem didaktischen Parallel-
universum der Nachhilfeinstitutionen geleistet.
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(iii) Sprache Lehren heift, eine Konzentration auf die Form mit einer personlich
verstandenen Authentizitdt zu verbinden.

Sprache wird im Unterricht dann authentisch, wenn sie verkorpert wird — von der Lehr-
kraft. Authentizitdt ist deshalb auch eine Frage der Glaubwiirdigkeit (vgl. van Lier
1996), aus der heraus Lerner und das, was sie sagen, ernst genommen werden, und aus
der heraus die Kiinstlichkeit der Unterrichtssituation nicht unter den Tisch gekehrt wird.
Authentizitat hat deshalb viel mit der Psychodynamik von Unterricht zu tun (man denke
an das ,,Realsein“ bei Rogers 1986). Stevick sei deshalb nochmals zitiert:

(Teachers can) leave — or appear to leave — the Teacher role from time to time, and
act the part of an ordinary person. [...] Their non-verbal behaviour is the same that
they might use at home, in the living room, talking with guests: animated, engaged,
apparently intensely interested in the other speaker(s) and in what is being said.
When wearing the Ordinary Person mask, the teacher appears [H.i.O.] to be speak-
ing quite spontaneously, at normal conversational speed, and saying whatever
comes into her mind. In fact, of course, she is filtering what she says through her
awareness of what the students are likely to understand. (Stevick 1980: 28)

Man beachte, dass auch hier von einer ,,mask®, also von Theatralitit, die Rede ist. Mas-
ke oder nicht, es ist in jedem Falle eine hohe sprachliche Kompetenz nétig, um eine
solche Ernsthaftigkeit zu verkdrpern. Eine solche Kompetenz wird in der Regel in ei-
nem lédngeren Aufenthalt im Land der Zielsprache erworben. Gerade hierdurch verbin-
den sich biographisches Lernen, also die personliche Orientierung des Erfahrungswis-
sens und professionelle Kompetenz (Evans 1988; Ehrenreich 2004).

(iv) Sprache lehren heift, auf der Basis strukturierter Abldufe improvisieren zu
kénnen.

Dies ist beispielsweise notig, wenn Schwierigkeiten und Stockungen auftauchen wie in
Zeile 127, als Robert nicht antworten kann. Gleichzeitig braucht Unterricht Rituale und
feste Formen, wie sie ebenfalls in der obigen Sequenz deutlich werden. Diese Rituale
sind individuell zu wéhlen und zu entwickeln. Einmal etabliert, haben sie fiir Schiiler
und Lehrer eine stabilisierende Wirkung. Ein rein ritualisierter Unterricht wire jedoch
kein Unterricht, so wie das Abspielen eines Bluesschemas nicht wirklich Musik ist. Es
ist die Nutzung des Schemas fiir etwas dariiber Hinausgehendes, die den Unterschied
macht. Lehren bedeutet, die Gelegenheit hierfiir zu erkennen und zu ergreifen.

Ist es moglich, den hier genannten Aspekten des Lehrens wissenschaftlich gerecht
zu werden? Das Lehren erlebt im Umkreis der Unterrichts- und Bildungsforschung
momentan eine gewisse Renaissance (vgl. z.B. Hattie 2014; Helmke 2009). Hier wird
versucht, an Konzeptionen aus den 60er- und 70er-Jahren ankniipfend (vgl. z.B. Kounin
1970; Gage 1979) eine Evidenzbasierung des Lehrens zu schaffen, d.h., praktische
Schlussfolgerungen aus der Summe empirischer Studien zu ziehen.

Eine solche Vorgehensweise birgt gewisse Risiken. Erstens ist sie selbst inzwischen
zum Denkstil geworden, d.h. zu einer normsetzenden und teilweise auch koloniali-
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sierenden Instanz in der wissenschaftlichen Diskussion. In dieser ist dann, um nur ein
Beispiel zu nennen, wenig Platz fiir Perspektiven wie die von Eisner (1976), der Lehren
als Kunst sieht, wiewohl die unter (iv) genannten Aspekte eine solche Konzeption
durchaus nahelegen. Wie notwendig ist also eine wissenschaftliche Grundlegung des
Lehrens? Eine Evidenzbasierung kann Orientierungen geben. Thre Aussagen sind, gera-
de weil sie verallgemeinerbar sein sollen, oftmals jedoch kontextfern. Das gilt fiir Vor-
schldge aus der deutschsprachigen Bildungsforschung ebenso wie fiir solche aus der
Zweitsprachenerwerbsforschung (vgl. z.B. Ellis 2006). Lehren ist jedoch, das zeigt auch
das hier diskutierte Beispiel, eine hochgradig kontextabhidngige Angelegenheit. Auch
vielfach validierte Maximen sind immer im Kontext umzusetzen. Dieser kann schr
unterschiedliche Entscheidungen und Handlungen notwendig machen. Die Frage nach
der Wartezeit zwischen Lehrerimpuls und Schiilerreaktion ist nicht nur auf der Basis
wissenschaftlicher Evidenz (wenngleich diese sicherlich eine niitzliche Information
darstellt) beantwortbar, sondern immer auch nach Ma3gabe des aktuellen Interaktions-
verlaufs. Je nach dessen Stand kann diese Antwort sehr unterschiedlich ausfallen, von
wissenschaftsbasierten Empfehlungen abweichen und — trotzdem die richtige sein.

Sprachlehrinteraktion zeichnet sich, wie wir gesehen haben, durch eine Vielstim-
migkeit und Nuanciertheit aus, die weit iiber die sprachlichen Transaktionen hinausgeht,
auf die sprachliche Interaktion beispielsweise von der Zweitsprachenerwerbsforschung
eingegrenzt wird. Sprache lehren ist mehr als recasts und negotiation of meaning. Wenn
dies aber zutrifft, dann sind nicht Medien, sondern Personen die besseren Vermittler.
Wir sollten deshalb das Lehren, besonders das differenzierende, nicht auf die Erstellung
und Nutzung von Selbstlernmaterialien reduzieren. In der Gestalt von Software greifen
diese auf klar entscheidbare Eigenschaften und Inhalte von Sprache (sprich Grammatik)
zurlick und favorisieren entsprechende Aufgabenformate. Gerade bei der zu erlernenden
Fahigkeit zur sprachlichen Kommunikation geht es jedoch um anderes und mehr.

Aus der Sicht von Lernerbediirfnissen besteht angesichts eines immer stirker medi-
enbestimmten Lebens ein erheblicher Bedarf an personlicher Begegnung, bei der
»Kompetenzen“ wie Konzentration, Zuhoren, Frustrationstoleranz und auch gegen-
seitiger Respekt erlernt werden und bei der in einem wortlichen Sinne die Lehrperson
gefragt ist. Lehrerinnen und Lehrer konnen mehr als Arbeitsblétter. Die Erfahrung die-
ses Konnens ist u.a. das, was den Spall am Lehren ausmacht. Wir sollten ihn uns nicht
nehmen lassen.
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