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1 Die Ausbildung von Lehrenden: ein vernachlässigtes Forschungsfeld
Die gesellschaftlichen Umwälzungen der letzten vierzig Jahre, die gemeinhin 
mit dem Begriff Globalisierung zusammengefasst werden, haben die Bedingun-
gen, unter denen Sprachen gelehrt, gelernt und gebraucht werden, grundlegend 
verändert. Schulische Bildungseinrichtungen im Allgemeinen und die sprach-
lichen Fächer im Besonderen müssen nicht nur der wachsenden sprachlichen 
und kulturellen Heterogenität der Lernenden Rechnung tragen, sondern gezielt 
die Fähigkeit junger Menschen entwickeln, selbstbestimmt mit Sprachen und 
Kulturen umzugehen, sich kritisch in Diskurse einzuschalten und sie zu ge-
stalten.

Diese Aufgabe, als Kernbestand einer zeitgemäßen und zukunftsfähigen all-
gemeinen Bildung, beinhaltet die Entwicklung von Schlüsselkompetenzen, die 
die Mehrsprachigkeit, die Fähigkeit zur Sprachmittlung und die interkulturelle 
Kompetenz einschließen (KMK/BMZ 2016: 156 – 191). Dem Fremdsprachen-
unterricht kommt dabei sicher eine ganz besondere Bedeutung zu. Er muss 
sich zudem den Herausforderungen und Möglichkeiten stellen, die die techno-
logischen Umwälzungen mit sich bringen. Legen doch letztere nahe, das fremd-
sprachliche Klassenzimmer als institutionellen Ort des Lehrens und Lernens 
von Sprachen neu zu bestimmen, nämlich als ein Ensemble vernetzter Lernorte. 
In diesem nimmt das Klassenzimmer, so wie wir es kennen, nach wie vor eine 
zentrale Stelle ein. Aber es ist zugleich in vielfacher Weise mit der Lebenswelt 
und anderen Lernorten verknüpft. Es schafft das Umfeld für virtuelle und direk-
te Begegnungen, fungiert als Produktionsort multimodaler Texte und stellt den 
Reflexionsraum für individuelles und kooperatives Lernen bereit. Didaktische 
Arrangements sind gefragt, die diese neuen Möglichkeiten produktiv nutzen 
und die Herausforderungen zu meistern helfen (vgl. Legutke 2015).

Dass es dabei in einem erheblichen Maße auf die Lehrkraft ankommt, haben 
die Diskussionen um Hatties Metastudie (Hattie 2008, 2011; Terhart 2014) ein-
drücklich bestätigt. Gefragt sind fremdsprachlich, fachdidaktisch und pädago-
gisch qualifizierte Lehrkräfte, denen es gelingt, zusammen mit den Lernenden 
einen lebendigen (Fremd)Sprachenunterricht zu gestalten, in dem genau jene 
oben angesprochenen Schlüsselkompetenzen zur Entfaltung kommen können. 
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Die Frage, wann, wo und wie zukünftige und bereits praktizierende Lehrkräfte 
entsprechend qualifiziert werden, scheint leicht beantwortet: in den im euro-
päischen Vergleich höchst komplexen und anspruchsvollen Lehrerbildungspro-
grammen der Bundesländer, die auch dort, wo die Umstellung auf BA und MA 
erfolgte, für die erste Ausbildungsphase an einem breit angelegten Zweifach-
studium festhalten, das fachwissenschaftliche, fachdidaktische, bildungswis-
senschaftliche wie unterrrichtspraktische Anteile vorhält. Trotz aller Reformen 
hat sich die fremdsprachliche Lehrerbildung in seiner Grundstruktur kaum 
verändert. Sucht man jedoch nach Studien, die die Bildungsprozesse dieser 
komplexen Programme oder ihre Effekte für die Ausbildung der Kompetenzen 
der Lehrkräfte erforschen, wird man bis heute kaum fündig: Die fremdspra-
chendidaktische Forschung im deutschsprachigen Raum hat sich dieser Zu-
sammenhänge erst in jüngster Zeit angenommen (Roters/Trautmann 2014 mit 
Überblick).

Diesen Umstand könnte man so deuten, als seien die positiven Effekte der 
Programme, die Angemessenheit der Inhalte und Lehr- und Lernarrangements 
über viele Jahre hinweg im deutschsprachigen Raum als gegeben angenommen 
worden. Ein Blick in die internationale fremd- und zweitsprachliche Lehr- und 
Professionsforschung legt hingegen nahe, die Wirkungsmechanismen in Aus- 
und Fortbildungsprogrammen zu hinterfragen: Sie stellen aus gutem Grund 
einen genuinen Forschungsgegenstand dar. In den letzten vierzig Jahren ha-
ben Studien zur Lehrerbildung (second/foreign language teacher education and 
professional development) erheblich an Bedeutung gewonnen und dabei unter 
anderem verdeutlicht, weshalb Urteile über den Erfolg von Aus- und Fortbil-
dungsprozessen auf empirischen Erkenntnissen beruhen sollten (z. B. Singh/
Richards 2006; Wideen u. a. 1998).

Die Diskussion wird allerdings in auffälliger Weise durch Englisch als Fremd- 
und Zweitsprache dominiert. Forschungen, das Lehren anderer Sprachen betref-
fend, und nicht englischsprachige Publikationen finden international durchweg 
keine Beachtung. Da ein umfassender Forschungsbericht den Rahmen dieser 
Einleitung sprengen würde, verweisen wir auf die einschlägigen Artikel zum 
State-of-the-Art (Man 2005, Wright 2010) und vergleichbare Überblicksdarstel-
lungen (Burns/Richards 2009, Benitt 2016: 28 – 77, Crandall/Christison 2016). 
Wie Crandall/Christison aufzeigen, lassen sich innerhalb der anglo-amerika-
nischen Forschungen seit den 1990er Jahren die folgenden Schwerpunkte iden-
tifizieren, an denen die gesamte Breite des Forschungsfelds deutlich wird:

• Language teacher cognition, teacher experience, and novice teacher development
• Teacher identity, globalization, and non-native English speaking teachers
• Reflection and reflective teaching
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• Classroom research, action research, and teacher research
• Language teacher learning, collaboration, communities of practice (…) and pro-

fessional learning communities (Crandall/Christison 2016: 6)

Bei der Durschicht der Forschungsberichte fällt auf, dass sich auch unter den 
englischsprachigen Publikationen so gut wie keine Studien finden lassen, die 
die Prozesse der universitären und postuniversitären Lehrerbildung selbst, die 
dort zum Einsatz kommenden Lehr- und Lernformen in Verbindung mit den 
erarbeiteten und vermittelten fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen 
Inhalten untersuchen. Auf dieses deutliche Manko weist auch Karen Johnson 
hin, wenn sie, gestützt auf soziokulturelle Lerntheorien, für eine Forschung 
plädiert, die sich mit dem befasst „what happens inside the the practices of L2 
teacher education“ (Johnson 2015: 515). Wie wir im Folgenden darlegen werden, 
schreiben auch wir dieser Frage eine zentrale Bedeutung zu, und Antworten aus 
verschiedenen Kontexten von Aus- und Fortbildung finden sich in mehreren 
Beiträgen dieses Bandes.

Auch wenn, wie oben angedeutet, die fremdsprachendidaktische empirische 
Lehrerbildungsforschung im deutschsprachigen Raum kaum entwickelt ist, lässt 
sich während der letzten dreißig Jahre parallel zur internationalen Entwicklung 
ein zunehmendes Interesse an der Lehrperson feststellen; die Fachdidaktik be-
ginnt sich zum einen für den Zusammenhang von Lehrerwissen (Erfahrungs-
wissen) und praktischer Unterrichtskompetenz zu interessieren (Appel 2000), 
zum anderen versuchen Forschende aus unterschiedlichen fachdidaktischen 
Perspektiven zu ergründen, „was in den Köpfen von Fremdsprachenlehrer(in-
ne)n vorgeht“ (Caspari 2014). Untersucht werden u. a. subjektive Sichtweisen 
von Lehrkräften zu interkulturellem Lernen und zur Mehrsprachigkeit, zum 
beruflichen Selbstverständnis. Gegenstand sind Reflexionsprozesse und Kogni-
tionen, Berufsbiographien, das Erfahrungswissen oder die Verarbeitung und 
Einschätzung der universitären Ausbildung in den ersten Phasen selbständiger 
Berufstätigkeit (Überblick und Zusammenfassung bei Caspari 2014). Ohne Fra-
ge haben diese Studien Implikationen für die Aus-, Fort- und Weiterbildung von 
Fremdsprachenlehrkräften; sie werden vielfach am Ende der Studien zu Emp-
fehlungen gebündelt oder sie sind aus Vorschlägen für weitere Forschungen, 
mit denen die Studien enden, abzuleiten. Solche Einsichten systematisch zu-
sammenzustellen und auszuwerten, könnte die Lehrerbildungsforschung sicher 
bereichern. Wir werden im Folgenden auf einige von ihnen Bezug nehmen.

Neben dem deutlich gewachsenen Interesse an der Lehrperson sind wenige 
Arbeiten zu nennen, die fremdsprachliche Lehrerbildungsprozesse explizit un-
tersuchen. Dem Bereich Lehrerfortbildung zuzuordnen sind beispielsweise Paul 
Meyermanns Fallstudie zur Qualifizierung von Deutschlehrkräften in Costa Rica 
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(1995) und Marita Schockers vergleichende Mehrfachfallstudie zur teilnehmer-
orientierten Fortbildung (Schocker-v. Ditfurth 1992). Die Rolle der schulprak-
tischen Studien als zentraler Baustein der Ausbildung wurde von Gabel (1997), 
Schocker-v. Ditfurth (2001), Elsner (2010) und Schädlich (2011, 2015) unter-
sucht. In einer vergleichenden Studie ermittelte Roters (2012) die Reflexions-
niveaus von Novizen, indem sie Lerngelegenheiten für Studierende an einer 
deutschen und einer US-amerikanischen Universität herausarbeitete, um dann 
die unter diesen Lernbedingungen entstandenen studentischen Reflexionen zu 
analysieren. Im Kontext eines innovativen Blended-learning Master Programms 
für Primarschullehrkräfte im Fach Englisch erforschten Zibelius kooperatives 
Lernen als ein Kernelement der Ausbildung (Zibelius 2015) und Benitt die Funk-
tion von Aktionsforschungsprojekten für die Ausbildung von Lehrkompetenz 
und die Stärkung professionellen Selbstvertrauens (Benitt 2015). Forschungen, 
die sich der zweiten Ausbildungsphase, dem Referendariat, widmen, sucht man 
vergeblich. Dieses neue Forschungsfeld eröffnet der Beitrag von Gerlach/Stei-
niger im vorliegenden Band.

Alle bisher genannten Studien, einschließlich der von Caspari (2014) zu-
sammengestellten, sind Einzelarbeiten, sie sind also in keinem größeren For-
schungsverbund entstanden. Ferner handelt es sich fast ausschließlich um 
Qualifikationsarbeiten, d. h. sie wurden von Forschungsnovizen geleistet. Diese 
Bestimmungsmerkmale sprechen keinesfalls gegen ihre Qualität, belegen je-
doch, dass sich die etablierten Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen dem 
Forschungsfeld bisher nicht angenommen haben. Dem Mangel an Engagement 
für die Erforschung der eigenen Lehre (einschließlich ihrer institutionellen Be-
dingungen und dynamischen Prozesse), die ja eine zentrale Aufgabe der Wis-
senschaftler ausmacht, stehen allerdings zahlreiche Positionspapiere gegenüber, 
mit denen etablierte Vertreter der Fachdidaktik den Reformprozess der letzten 
Jahrzehnte kommentieren und dabei Forschungsperspektiven skizzieren, die 
bis heute allerdings nicht konkretisiert wurden (z. B. Zydatiß 1996; Bausch u.a. 
1997, 2003).

Am Beginn unserer Bestandsaufnahme bleibt somit festzuhalten, dass die 
Fremdsprachenforschung über Jahrzehnte hinweg die Aus- und Fortbildungs-
praxis bestenfalls als einen Nebenschauplatz empirischer Forschung behandelte. 
Damit manövrierte sie sich gerade in den letzten Jahren zunehmend in einen 
Widerspruch, werden doch Studierende in den Fremdsprachendidaktiken in 
den BA und MA Programmen immer öfter zum forschenden Lernen angehalten. 
Und auch der Umfang an Publikationen, in denen das Potenzial von Aktions-
forschung für das Verstehen und die Weiterentwicklung von Lehr- und Lern-
situationen aus theoretischer Perspektive dargestellt wird, hat beträchtlich zu-
genommen. Positiv ist indes zu vermerken, dass das Forschungsfeld in jüngster 
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Zeit bewusster wahrgenommen und aktiver erschlossen wird (vgl. z. B. Klippel 
2016). Davon zeugen nicht zuletzt die Beiträge dieses Bandes. Welche neuen 
Akzente sie setzen und wie sie an Vorhandenem anschließen, möchten wir im 
Folgenden verdeutlichen, indem wir sie im Rahmen einer zeitgemäßen Aus- und 
Fortbildung verorten.

2  Professionelle Kompetenzen von Fremdsprachenlehrenden
2.1  Tendenzen in der empirischen Kompetenzforschung
Modelle, die das professionelle Wissen und Können von Lehrenden veranschau-
lichen und damit der Ausbildung als Orientierung dienen können, beziehen sich 
zumeist auf Shulmans (1987) Typologie und seine Unterscheidung von Fach-
wissen, fachdidaktischem Wissen und pädagogischem Wissen (z. B. Baumert/
Kunert 2006: 482; Blömeke 2011:15; Hallett 2006: 36). Eine Aufgliederung, die 
sich auch deshalb weitgehend durchsetzen konnte, weil sie die Grenzverläufe 
zwischen den an der Lehrerausbildung beteiligten akademischen Disziplinen 
nachzeichnet. Gleichwohl handelt es sich zunächst nur um ein theoretisches 
Konstrukt, von dessen empirischer Begründung wir gerade im Bereich der 
Fremdsprachendidaktik noch weit entfernt sind. Für die Forschung sind Shul-
mans Typologie und die auf ihr basierenden Modelle vor allem deshalb von 
besonderem Interesse, weil sie – als eine Heuristik gedeutet – Ansatzpunkte 
für die empirische Erfassung der für den Lehrberuf notwendigen Kompetenzen 
bieten.

In der Fremdsprachenforschung waren empirische Studien zum Wissen 
und Können von Lehrenden bisher vor allem dem explorativ-qualitativen For-
schungsparadigma verpflichtet (z. B. Appel 2000; Schocker-von Ditfurth 2001; 
Zibelius 2015). Ihnen treten erst in jüngster Zeit Arbeiten mit einem quan-
titativen Zugang gegenüber (Roters/Trautmann 2014 mit Überblick). Diese 
knüpfen an die umfangreichen Vorleistungen an, die zum Schulfach Mathe-
matik in Studien wie COACTIV, TEDS-M und MT21 erbracht wurden (Überblick 
bei König 2014: 625). Die augenfällige Konzentration auf den mathematischen 
Bereich erscheint naheliegend, handelt es sich doch – gerade im Vergleich zu 
den Fremdsprachen – um ein vergleichsweise gut konturiertes Wissens- und 
Fertigkeitsgebiet. Die für Testverfahren notwendige Operationalisierung der 
Wissensdomänen fällt dadurch leichter als bei den fremdsprachlichen Fächern 
mit ihrer deutlich stärkeren Differenzierung (z. B. in Literaturwissenschaft, 
Sprachwissenschaft, Kulturstudien, Fachdidaktik, Sprachpraxis).

Für angehende Mathematiklehrkräfte konnte gezeigt werden, dass sich die 
theoretische Unterscheidung von mathematischem und mathematikdidakti-
schem Wissen auch empirisch dokumentieren lässt und beide Domänen – zu-
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mindest in Deutschland – zugleich einen hohen Zusammenhang aufweisen 
(Blömeke 2011:8 f). Ermutigt von solchen vielversprechenden Ergebnissen lässt 
sich in den letzten Jahren beobachten, wie der quantitative Forschungsansatz 
auch im Umfeld des Fremdsprachenunterrichts allmählich mehr Beachtung 
findet und sich die „dürftige Forschungslage“ (Roters u. a. 2013: 156) zu ver-
bessern beginnt.

Eine wegweisende Rolle kommt dabei zweifelsohne der TEDS-LT-Studie zu 
(Teacher Education and Development Study – Learning to Teach, Blömeke u. a. 
2011; Blömeke u. a. 2013; Roters u. a. 2013). Sie führte zu der Erkenntnis, dass für 
das Fachwissen von angehenden Englischlehrenden Subdimensionen bedeutsam 
sind, die eher gering korrelieren. Angesichts der bereits erwähnten Heterogeni-
tät dessen, was man in den fremdsprachlichen Fächern als Fachwissen bezeich-
nen kann, ein nicht unerwarteter Befund. Darüber hinaus ist bemerkenswert, 
dass im Unterschied zum Fach Mathematik der Zusammenhang von Fachwissen 
und fachdidaktischem Wissen deutlich schwächer ausfällt. Letzteres steht statt-
dessen eher mit dem pädagogischen Wissen in Verbindung. Die von Voss u. a. 
(2015: 214) geäußerten Zweifel daran, dass das pädagogische Wissen tatsächlich 
fächerübergreifend konzeptualisiert werden kann, erscheinen demnach gerade 
vor dem Hintergrund der Fremdsprachendidaktik mit ihrer eigenständigen For-
schungstradition zu wichtigen pädagogischen Aspekten wie Lehr- und Lern-
methoden, Unterrichtsinteraktion oder Lernbiografien berechtigt.

Es spricht einiges dafür, dass die Erforschung professioneller Kompetenzen 
von Fremdsprachenlehrenden fachspezifische Herangehensweisen erfordert 
und gleich mehrere Arbeiten im vorliegenden Band widmen sich dieser Auf-
gabe. Während sich die Studien von Kirchhoff und Hoinkes/Weigand in ihrem 
Design an quantitativen Vorarbeiten orientieren, verfolgen Diener und Gießler 
qualitativ-interpretative Ansätze, um die Entwicklung des professionellen Wis-
sens im Verlauf der Ausbildung zu erfassen.

Sowohl Kirchhoff als auch Hoinkes/Weigand setzen sich mit dem Problem 
einer angemessenen Gestaltung von Testitems angesichts der spezifischen 
Struktur von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in den Fremdsprachen aus-
einander. Und beide Arbeiten thematisieren im Besonderen die Verknüpfung 
dieser Wissensdomänen. Kirchhoffs Beitrag ist im Kontext der Studie FALKO-E 
verortet, einem Populationstest, in dem Fallvignetten zum Einsatz kommen. Auf 
diese Weise soll über das deklarative Wissen hinaus auch die Entwicklung des 
Erfahrungswissens im Verlauf des Professionalisierungsprozesses im Lehrberuf 
nachgezeichnet werden. Hoinkes/Weigand hingegen widmen sich im Rahmen 
der ZeBiG-Studie der Frage, mit welchen Messinstrumenten die Schnittmenge 
von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen beim Aufbau des Professions-
wissens angehender Lehrender für das Fach Spanisch bestimmt werden kann. 
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Am Beispiel der Bedeutung linguistischen Fachwissens für die Förderung der 
Sprachkompetenz veranschaulichen sie den komplexen Prozess der Item-Bil-
dung.

Mit der Kompetenzentwicklung in lokalen hochschuldidaktischen Kontexten 
beschäftigen sich Gießler und Diener. In beiden Studien werden die Lernfort-
schritte von Lehramtsstudierenden im Verlauf eines Ausbildungsabschnittes 
dokumentiert. Dafür entwickeln Gießler und Diener spezielle Lehreinheiten. 
Bei Gießlers Mehrfachfallstudie fertigen Studierende zu verschiedenen Zeit-
punkten eines fachdidaktischen Seminars schriftliche Analysen zu Unterrichts-
videos an. Die Lehrkompetenz wird in dieser Studie über die stellvertretende 
Einschätzung von Unterricht erfasst. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der 
Fähigkeit der Studierenden, alternative Handlungsoptionen für konkrete unter-
richtliche Situationen zu benennen und zu begründen. Auch Diener verfolgt 
mit ihrer Lehreinheit das Ziel, die professionelle Unterrichtswahrnehmung von 
Lehramtsstudierenden zu fördern. Ihr Forschungsinteresse richtet sich dabei 
vor allem auf die Frage, wie deklarative Wissensbestände in die Kompetenz 
einfließen, Lehr- und Lernsituationen anhand wichtiger Kriterien wie Klarheit, 
Strukturiertheit oder Angemessenheit zu beurteilen.

Gemeinsam ist den vier Beiträgen, dass sie sehr anschaulich darstellen, wel-
che Probleme es bei der empirischen Erforschung des Professionswissens von 
Lehrenden zu lösen gilt. Zugleich lässt sich an ihnen beispielhaft nachvollziehen, 
wie unterschiedlich die Kompetenzen angehender und praktizierender Fremd-
sprachenlehrender aus qualitativ-interpretativer und quantitativ-statistischer 
Perspektive konzeptionell gefasst und operationalisiert werden. Für die weitere 
Entwicklung des Forschungsfeldes wäre es zweifellos von Vorteil, beide Heran-
gehensweisen verstärkt in gemischten Designs zusammenzuführen. Quantita-
tive Verfahren sind unentbehrlich, um Muster, Tendenzen oder Unterschiede 
in großen Datensätzen aufzudecken. Um jedoch deren Entstehen nachzuvoll-
ziehen, bedarf es tieferer Einblicke in individuelle Lernprozesse.

Die Notwendigkeit der Kombination von Forschungsinstrumenten und Ana-
lyseverfahren wird auch von einem weiteren wichtigen Ergebnis der TEDS-LT-
Studie unterstrichen: In allen Facetten des Professionswissens von Englisch-
lehramtsstudierenden, den fachdidaktischen und den fachwissenschaftlichen, 
hat der Standort einen hochsignifikanten Einfluss auf die erreichten Leistungen 
(Blömeke 2013: 14).

Wie jede Form von Unterricht ist auch die Ausbildung von Fremdsprachen-
lehrenden untrennbar an die lokalen Bedingungen gebunden, unter denen sie 
stattfindet (siehe dazu auch König/Klemenz 2015). Auf die zentrale Bedeutung 
des Kontextes werden wir daher im Folgenden immer wieder zurückkommen.
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2.2  Rahmenmodell
Das Professionswissen von Lehrenden auf der Grundlage empirischer Daten zu 
kategorisieren, seine Herausbildung zu verstehen, Einflussgrößen zu identifi-
zieren und schließlich seine Wirkung im unterrichtlichen Handeln zu erhellen, 
halten wir für Aufgaben, denen sich die Fremdsprachenforschung in den kom-
menden Jahren intensiver als bisher zuwenden sollte. Die methodologischen 
und methodischen Herausforderungen sind dabei jedoch beachtlich. So muss 
man beispielsweise die Kritik von Neuweg (2014) ernst nehmen, der die Mög-
lichkeit einer klaren Abgrenzung unterschiedlicher Wissensbereiche grundsätz-
lich hinterfragt. Die Durchdringung des Fachwissens zeigt sich für ihn gerade 
in der Fähigkeit, diese didaktisch aufzubereiten:
Stellt man den Anspruch, dass Fachwissen nur wirklich verstanden hat, wer es 
vermitteln kann, dann wird mit der fachdidaktischen Kompetenz im Grunde 
immer auch zugleich die Tiefe des Verständnisses des Fachwissens gemessen. 
(Neuweg 2014: 592).

Stellt man den Anspruch, dass Fachwissen nur wirklich verstanden hat, wer es ver-
mitteln kann, dann wird mit der fachdidaktischen Kompetenz im Grunde immer auch 
zugleich die Tiefe des Verständnisses des Fachwissens gemessen. (Neuweg 2014: 592).

Ein weiteres Problem der Typologisierung des Professionswissens von Leh-
renden ergibt sich aus dem Charakter des Wissens, auf das sich die einzelnen 
Komponenten beziehen. Der Wissensbegriff kann sehr unterschiedlich gefasst 
werden. Er kann explizites, kodifiziertes und publiziertes Wissen, wie es in 
wissenschaftlichen Theorien zum Ausdruck kommt, ebenso umschließen wie 
implizites, intuitives Handlungswissen, das nur über konkretes Verhalten re-
konstruiert werden kann. Zu den kognitiven Komponenten der professionellen 
Kompetenz kommen affektiv-motivationale Komponenten. Dazu zählen Berufs-
motive, subjektive Wissensformen, Überzeugungen und Werthaltung, die sich 
aufgrund individueller Erfahrungen herausgebildet haben. In den Modellen der 
Lehrkompetenzen werden sie zwar häufig berücksichtig, denn ihre Bedeutung 
für das Handeln konnte in den zurückliegenden drei Jahrzehnten in zahlreichen 
Studien nachgewiesen werden. Aber gerade in itembasierten Testverfahren las-
sen sich diese wichtigen Bestandteile professioneller Kompetenz nur bedingt 
operationalisieren. In der TEDS-LT-Studie zum Beispiel wurde dieser Kom-
petenzbereich auf die Aspekte selbstregulative Fähigkeiten, Zielorientierung 
und Selbstwirksamkeitserwartung beschränkt (Blömeke 2011: 14).

Neben der Unschärfe der einzelnen Wissensdomänen und der Vielgestaltig-
keit des Wissensbegriffs zeigt sich bei der Unterteilung der einzelnen Wissens-
domänen in Subfacetten eine dritte Schwierigkeit des Forschungsgebiets. Voss 
u. a. (2015: 211) kommen bei ihrer Analyse des Forschungsstandes zum päda-
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gogischen Wissen zu dem Ergebnis, dass sich mit Blick auf diese Subfacetten 
ein „Begriffswirrwarr“ herausgebildet habe. Und sie appellieren daher an die 
Gemeinschaft der Forschenden, sich bei der Neubildung von Begriffen zurück-
zuhalten und sich intensiver um Bezüge untereinander zu bemühen.

Hält man sich den Forschungsstand zu den einzelnen Wissensdomänen und 
ihren möglichen Subfacetten vor Augen, so wird deutlich, dass es zum jetzigen 
Zeitpunkt als verfrüht erscheint, detaillierte Typologien von Kompetenzen zu 
entwerfen. Angesichts der vielen offenen Fragen im Zusammenhang mit der 
Struktur, dem Charakter und dem Entwicklungsprozess des professionellen 
Wissens und Könnens von Lehrenden möchten wir daher mit dem folgenden 
Modell den Blick von den Details auf das Wesentliche lenken. Das Modell ver-
steht sich als ein Orientierungsrahmen, womit wir an Überlegungen anknüp-
fen, wie sie Freeman/Johnson (1998) in ihrer viel zitierten Einleitung zu einer 
Sondernummer der Zeitschrift TESOL Quarterly zur Lehrerbildungsforschung 
anstellten.

Freeman/Johnson forderten eine Neukonzeption der Wissensbasis für die 
fremd- und zweitsprachliche Lehrerbildung: Die etablierte Erwartung, dass 
durch die Vermittlung (transmission) partialisierten und dekontextualisierten 
Fachwissens (z. B. aus der Angewandten Linguistik, der Zweitsprachenerwerbs-
forschung oder der Curriculumtheorie), kombiniert mit Kursen in Methodik und 
isolierten Praktika Lehrkompetenzen angemessen ausgebildet werden könnten, 
müsse zugunsten eines Bildungskonzepts aufgeben werden, das konsequent 
vom Lehren, den Lehrenden und den Kontexten, in denen sie handeln, ausgeht. 
Folglich skizzierten sie drei Schlüsseldimensionen der Wissensbasis. Die erste 
fokussiert die Personen, die das Lehren von Sprachen lernen; diese bringen 
nicht nur umfassende Erfahrungen aus der Zeit ihrer schulischen Sozialisation 
und vor allem als Sprachenlernende mit, denn sie haben Lehren umfassend aus 
der Lernerperspektive kennen gelernt, sondern haben Persönlichkeitsmerkmale 
und verfügen über Wertvorstellungen, die eigene Tätigkeit betreffend. Die zwei-
te Dimension thematisiert die institutionellen und sozialen Bedingungen, die 
Kontexte, in denen Lehren angesiedelt ist. Und Drittens schließlich geht es um 
das Wissen zu den komplexen Prozessen, in denen sich das Lehren und Lernen 
von Sprachen vollzieht, die gesteuert, gestaltet und in ihren Zusammenhängen 
verstanden werden müssen.

Auch uns geht es mit dem folgenden Rahmenmodell darum, die wichtigen 
Dimensionen aufzuzeigen, in denen die Ausbildung von Fremdsprachenlehren-
den verankert werden sollte, um den eingangs geschilderten Möglichkeiten und 
Herausforderungen gerecht zu werden. Vor dem Hintergrund der Ausbildungs-
tradition im deutschsprachigen Raum und den Entwicklungen in Europa (Kelly 
et al. 2004) sowie den Erkenntnissen, die in den letzten zwei Jahrzehnten über 
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den Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen und ihre Bedeutung für 
das Unterrichtsgeschehen gewonnen wurden (Richards 2010; Singh/Richards 
2006) halten wir jedoch eine andere Darstellungsform für angemessener. Wir 
gehen von vier, eng mit einander verfl ochtenen Dimensionen professioneller 
Kompetenz aus, für deren Entwicklung in der Ausbildung die jeweiligen lokalen 
Kontexte und institutionellen Bedingungen von zentraler Bedeutung sind. In 
den folgenden Abschnitten möchten wir die einzelnen Dimensionen näher cha-
rakterisieren und sie in einen Zusammenhang mit den Beiträgen dieses Bandes 
stellen. 

 
  Abbildung 1 Dimensionen professioneller Kompetenz von Fremdsprachenlehrenden 

     2.3  Sprache, Literatur und Kultur 
 Die Studienverlaufspläne für die Lehrämter der fremdsprachlichen Fächer der 
einzelnen Bundesländer zeigen in Übereinstimmung, dass der fachlichen Di-
mension im Professionswissen, dem Fachwissen, nach wie vor eine zentrale 
Bedeutung für die Ausbildung der Lehrkompetenzen zugemessen wird; der 
fachwissenschaftliche Anteil (mit seinen Subdimensionen Linguistik, Literatur- 
und Kulturwissenschaft) macht gegenüber der Fachdidaktik (ohne die schul-
praktischen Studien) zwischen 40 % für den Primarbereich und 60 bis 70 % für 
den Gymnasialbereich aus. Die inhaltliche Ausgestaltung dieser Studienanteile 
wird zum einen durch die langen Fachtraditionen bestimmt, die zentrale fach-
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liche Konzepte mit hohem Erklärungspotential zu Sprache, Kultur und Texten 
hervorgebracht haben, und zum anderen durch die Dynamik des Faches. So 
hat beispielsweise die Weiterentwicklung der philologischen Fächer zu inter-
disziplinär orientierten Kultur- und Medienwissenschaften neue Perspektiven 
für die Gegenstände schulischer Bildungsprozesse eröffnet, die die Fachdidaktik 
aufgenommen hat. Ähnliches gilt für Beiträge der Sprachwissenschaft etwa 
durch die Text- und Korpuslinguistik.

Die institutionelle Nähe der Literatur-, Kultur- und Sprachwissenschaft einer 
Philologie und deren zugehöriger Fachdidaktik im deutschsprachigen Raum 
zeigt sich zum Beispiel darin, dass literatur- und kulturdidaktische Forschungs-
arbeiten einen nicht unerheblichen Teil der Forschungen ausmachen. Hierin 
besteht ein bedeutsamer Unterschied zur anglo-amerikanischen fremdsprach-
lichen Lehrerbildung, die vorwiegend der Allgemeinen Sprachwissenschaft, der 
Psychologie oder der Erziehungswissenschaft zugeordnet ist. Seit der Mitte des 
letzten Jahrhunderts legt die literatur- und kulturdidaktische Forschung in zahl-
reichen theoretischen und zunehmend auch empirischen Arbeiten die Bildungs-
relevanz literarischer (auch hybrider und mutlimodaler) Texte dar und plädieren 
für die gemeinsame diskursive Bearbeitung kultureller Zusammenhänge in 
einem lernanregenden, explorativen und offenen Fremdsprachenunterricht, für 
den sie Realisierungen, etwa durch Textauswahl oder Lernaufgaben, erörtern. 
Sie stärken damit das Prinzip der Themen- und Inhaltsorientierung fremd-
sprachlichen und kulturellen Lernens.

Das Prinzip der Themen- und Inhaltsorientierung muss gerade angesichts 
der Herausforderungen, die die Globalisierung mit sich bringt, als Leitprinzip 
pädagogischen Handelns gelten; es bestimmt die Auswahl der Lerngegenstän-
de und hat Auswirkungen auf Motivation und Involviertheit der Lernenden 
(vgl. Kramsch 2014). Denn von der Grundschule bis zum fortgeschrittenen 
Fremdsprachenunterricht in der Gymnasialen Oberstufe bilden für Lernende 
bedeutungsvolle und relevante Themen die Referenzfolie für die gemeinsame 
Spracharbeit. Ohne sie und ohne ein vertieftes Verständnis ihrer Bedeutung 
in kulturellen Zusammenhängen wird es Lehrkräften nicht gelingen, Prozesse 
anzustoßen und zu strukturieren, die dabei helfen, multilinguale Individuen 
zu erziehen, die sensibel mit sprachlicher und kultureller Diversität umgehen 
können, die selbstbewusst und mit Respekt gegenüber anderen nach Lösungen 
suchen, Erklärungen finden und abwägen. Auch die Debatten der letzten Jahre 
um aufgabenorientierten und kompetenzorientierten Fremdsprachenunter-
richt mit dem Kernkonzept der komplexen Lernaufgabe (Hallet 2011; Müller-
Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 2013) bestätigen, was eigentlich eine Banalität 
darstellt, dass es Sprache und Sprechen ohne Inhalte nicht gibt. Damit diese 
Verknüpfung gelingen kann, sind Lehrkräfte vonnöten, die gelernt haben, 


