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Im vorliegenden Beitrag wird ein didaktisches Modell zur Einibung einer dimensionsibergreifenden sowie einer
Theorie-Praxis-Vernetzung innerhalb der 1. Phase der Lehrer*innenbildung vorgestellt. Auf Basis gegenwartiger
Forschungsergebnisse werden dabei zundchst Fahigkeiten und Schwierigkeiten Studierender hinsichtlich der o. g.
Formen der Vernetzung herausgearbeitet. Als Ergebnis zeigt sich, dass besonders der Erwerb und die Nutzung
fachlichen sowie fachlich fundierten fachdidaktischen Wissens Lehramtsstudierende vor groRRe Herausforderun-
gen stellen. Diese konnten, so die leitende These dieses Beitrages, deutlich gemildert werden, wenn Phasen eines
elaborierten Ubens literaturwissenschaftlichen Wissens und seiner Verzahnung mit (literatur)didaktischen Wis-
sensbestdnden sowie mit ausgewdhlten schulischen Handlungskontexten in verschiedenen Lerngelegenheiten
etabliert werden wirden. Hier anschliefend werden im Zuge der Modellprasentation systematisch aufeinander
Bezug nehmende Orte des Einlibens von Vernetzung im universitaren Kontext sowie die mogliche Ausgestaltung
der Lehr-Lernarrangements vorgestellt. Damit wird eine theoretische Grundlage zu einer systematisch variierten
Perspektivierung fachlichen (hier: literaturwissenschaftlichen) Wissens innerhalb der 1. Phase der Lehrer*innen-
bildung geschaffen, die Studierenden verstarkte Vernetzungsleistungen ermoglichen soll.
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In this article, a didactic model for practicing cross-dimensional and theory-practice networking within the first
phase of teacher education is presented. On the basis of current research results, the abilities and difficulties of
students with regard to the above-mentioned forms of networking are first worked out. As a result, it is shown
that especially the acquisition and use of subject-specific as well as subject-based didactical knowledge poses great
challenges to pre-service teachers. According to the guiding thesis of this paper, these challenges could be signif-
icantly alleviated if phases of elaborated and structured practice of subject knowledge and its linkage with didactic
knowledge and school-related contexts were established in different, consecutively arranged learning opportuni-
ties. Subsequently, in the course of the model presentation, places of practicing networking in the university con-
text that systematically refer to each other as well as the possible design of the teaching-learning arrangements
are presented. Thus, a theoretical basis for a systematically varied perspectivization of subject-specific knowledge
within the 1st phase of teacher education is created, which should enable pre-service teachers to intensify net-
working achievements.

practice, teacher education, theory-practice linkage, cross-dimensional linkage, professional knowledge

1| Einfuhrung

Uben gilt als eine wichtige Determinante fiir einen erfolgreichen Kompetenzerwerb (vgl. Lerche
2019: 212). Im Deutschunterricht nehmen Ubungsphasen deshalb traditionell einen groRen
Raum ein. Nach der Rolle desselben im Lehramtsstudium Deutsch, das im Mittelpunkt dieses
Aufsatzes steht, darf dagegen kritisch gefragt werden. Zumindest innerhalb der Forschung zur
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1. Phase der Lehrer*innenbildung spielten Uberlegungen hierzu bisher eine nur untergeord-
nete Rolle. Dies mag daran liegen, dass in den letzten Jahren andere, dem Uben vorgéngige
Aspekte naher untersucht wurden. In Bezug auf das hier interessierende Professionswissen von
Lehramtsstudierenden nahmen neben der Messung des Umfangs desselben (vgl. Pissa-
rek/Schilcher 2017, Bremerich-Vos et al. 2011) beispielsweise Fragen nach der dimensions-
Ubergreifenden Vernetzung von Wissensbestanden (vgl. Landgraf/Muhling 2020, Like 2020)
sowie der Nutzung professionellen Wissens in unterrichtsnahen Handlungssituationen
(vgl. Winkler/Seeber 2020, Winkler 2019) einen groRen Raum ein. Anknipfend an Untersu-
chungsergebnisse der beiden letztgenannten Richtungen und unter Fokussierung bisheriger
Ergebnisse der Studie Uber die Nutzung professionellen Wissens in unterrichtsnahen Hand-
lungssituationen® (NuProwW-Studie, vgl. Masanek 2022, Masanek/Doll 2020, Masanek 2018,
Masanek/Doll im Druck), wird in diesem Beitrag ein didaktisches Modell zur Einilbung von Ver-
netzung innerhalb der 1. Phase der Lehrer*innenbildung vorgestellt. Es ist auf die Disziplinen
der Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik zentriert und orientiert sich an den spezifischen
Herausforderungen Lehramtsstudierender bei der dimensionsibergreifenden Vernetzung von
Wissen, die hier innerhalb des fachdidaktischen Wissensbereiches situiert wird, sowie bei der
Nutzung diesen und fachlichen Wissens in schulischen Handlungssituationen.

2 | Theoretische Uberlegungen
2.1 | Uben: Definitionen, Ziele, Formen

Unter Uben versteht man den Teil eines Lernprozesses, der einsetzt, nachdem , basale Wissens-
erwerbs- und Verstehensprozesse bereits teilweise oder ganz abgeschlossen sind” (Kiinsting/Li-
powski 2014: 409). Anders als Aebli, der das intensive Durcharbeiten und tiefe Verstehen er-
worbenen Wissens als Voraussetzung eines Ubens betrachtete (vgl. Aebli 2019: 328), verweist
die neuere Forschungsliteratur auf die Interdependenz von Durcharbeiten, Verstehen und
Uben (vgl. Kiinsting/Lipowski 2014: 412). Betont wird, dass gerade der Prozess des Ubens Ein-
sichten in noch nicht verstandene konzeptuelle Zusammenhange ermaoglicht (vgl. Kiinsting/Li-
powski 2014). Im vorliegenden Beitrag wird sich diesem Verstandnis von Uben angeschlossen.

Die wesentliche Figur der Ubung besteht in der Wiederholung von Wissen und folgt dem Ziel
der Verstarkung der Gedachtnisspur (vgl. Kinsting/Lipowski 2014: 409), d. h. der Automatisie-
rung und Vertiefung. Wahrend nach Aebli die Anwendung und der Transfer von Wissen dem
Uben nachgelagert sind (vgl. Aebli 2019: 339), wird gegenwirtig die Fahigkeit zum Transfer, die
den Erwerb tragen, d. h. nur eingeschrankt anwendbaren Wissens verhindern soll (vgl. Renkl
2000: 18), als ein wesentliches Ziel des Ubens bestimmt (vgl. Kiinsting/Lipowski 2014: 409).
Besonders bedeutsam sind deshalb elaborierende Ubungen (vgl. Gudjohns 2005), die auf die
,Ausarbeitung des Lerngegenstandes durch variantenreiche Ubungsformen” (Gudjohns 2005:
13) zielen:

Durch Anwendungsbeispiele unterschiedlicher Art wird es [das Wissen] neu vernetzt und mit
Vorwissen verknUpft. Beim wiederholenden Durcharbeiten ausgehend von neuen Start-

! Diese Studie fand innerhalb des Projekts Professionelles Lehrerhandeln zur Férderung fachlichen Lernens unter
sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen (Profale) an der Universitdt Hamburg statt, die im Rahmen
der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums
far Bildung und Forschung geférdert wird.
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punkten und Uber teilweise neue Wege kommt es zu einem Neukonstruieren derselben In-
halte. (Gudjohns 2005: 13)

2.2 | Situierung des Ubens innerhalb des universitiren Kontextes

In Anlehnung an McDonnell (1995) unterscheiden Zihlsdorf/Winkler (2018) drei Ebenen des
universitdren Curriculums, die allesamt fir die Praxis des Ubens relevant sind. Unter dem
intendierten Curriculum werden ,Vorgaben und Richtlinien verstanden, die z. B. durch Studien-
ordnungen und Modulbeschreibungen® (Zihlsdorf/Winkler 2018: 222) oder durch Ubergeord-
nete Zielbeschreibungen, z. B. die Standards der KMK, vorgegeben sind. Auf dieser Ebene fin-
den sich folglich die Kompetenzen definiert, die innerhalb der hier interessierenden 1. Phase
der Lehrer*innenbildung eingelibt werden sollen. Das intendierte wird durch das die konkreten
Lehrveranstaltungen umfassende implementierte Curriculum realisiert. Auf dieser Ebene, die
systematisches und didaktisch-methodisch aufbereitetes Uben erméglicht (vgl. Lerche 2019),
sollten Praktiken des Ubens ihren bevorzugten Einsatzort finden. Die dritte Ebene wird als rea-
lisiertes (attained) Curriculum benannt und umfasst die einem Individuum inharenten Kompe-
tenzen, z. B. sein (u. a. durch Ubung) erworbenes Professionswissen (vgl. Zihlsdorf/Winkler
2018: 221, McDonnell 1995: 306). Denkt man diese Ebene im Kontext des Ubens wahrend der
1. Phase der Lehrer*innenbildung, stellt das realisierte Curriculum sowohl den notwendigen
Ausgangs- als auch Endpunkt universitarer Lehre dar. Denn Uben kann nur erfolgreich sein,
wenn es an bereits vorhandene Kompetenzen der Lernenden, z. B. ihr Professionswissen, an-
knipft (vgl. Heymann 2005: 5). Zugleich macht Uben nur dann Sinn, wenn die angestrebten
Kompetenzen durch das lernende Individuum noch nicht sicher erreicht sind, d. h. wenn zwi-
schen dem intendierten und realisierten Curriculum keine Deckungsgleichheit besteht
(vgl. Heymann 2005: 5). Eine intelligente Praxis des Ubens (vgl. Heymann 2005) muss somit
eine mehrdimensionale Passung aufweisen, die sich zwischen der Zieldimension (intendiertes
Curriculum), den Voraussetzungen der Lernenden (realisiertes Curriculum) sowie der didak-
tisch-methodischen Gestaltung der Lehre (implementiertes Curriculum) sinnstiftend auf-
spannt.

Intendiertes Curriculum (Zielvor- Realisiertes Curriculum (vor-
gabe: anzustrebende Kompeten- handene Kompetenzen, z.B.
zen) Professionswissen)

N\ /

Implementiertes Curriculum
(zentraler Ort universitaren Ubens)

|

Realisiertes Curriculum (erreichte Kompetenzen,
z.B. erworbenes Professionswissen)

Abb. 1: Zusammenspiel der Ebenen universitarer Lehrer*innenbildung beim Uben
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3 | Das intendierte Curriculum: Die Zielperspektive universitdrer
Lehrer*innenbildung

LLehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen” (KMK 2019b: 3), d. h. Ex-
pert*innen im Bereich des Unterrichtens (vgl. KMK 2019b: 3). Als solche bendtigen sie die Fa-
higkeit zur Initiierung fachlichen Lernens (vgl. Helmke 2004: 14f.) und zur ,Entwicklung des
Fachinhalts” (Bromme 1992: 92). Das Studium leistet hierzu seinen Beitrag, indem es vorrangig
theoretische Wissensbestdande aus den Bereichen des padagogischen, fachlichen sowie fachdi-
daktischen Wissens lehrt (vgl. Baumert/Kunter 2006), die zur theoretischen Fundierung spate-
ren Handelns in der Praxis dienen sollen (vgl. KMK 2019b: 3, Neuweg 2018: 71). Damit dies
gelingt, muss bereits im Studium eine Durchlassigkeit von Theorie und Praxis angebahnt wer-
den, indem ein Miteinander-In-Beziehung-Setzen von theoretischen Wissensbestanden und
praktischen Handlungssituationen eingelibt wird. Diese Fahigkeit, die sich beispielsweise durch
die Nutzung deklarativen Wissens in schulischen Handlungssituationen zeigen kann, wird im
Folgenden als Theorie-Praxis-Vernetzung benannt. Die Notwendigkeit hierzu wird in den Be-
schlissen der KMK explizit fir den Erwerb fachdidaktischen und pdadagogischen, nicht aber fir
den fachlichen Wissens eingefordert (vgl. KMK 2019a: 3, vgl. KMK 2019b: 6). Dies verwundert,
denninnerhalb unterrichtlicher Situationen ist auch die Nutzung rein fachlichen Wissens durch-
aus notwendig und sollte deshalb ebenfalls bereits im Laufe der 1. Phase angeregt werden.

Pddagogisches Wissen zeichnet sich grundsatzlich durch seine Fachindifferenz aus, d. h. As-
pekte fachlichen Lehrens und Lernens werden in diesem Wissensbereich nicht mitgedacht
(vgl. KMK 2019b). Mit Blick auf die angestrebte Kompetenz von Lehramtsstudierenden, der Fa-
higkeit zur Entwicklung des Fachinhalts, sind besonders die unterrichtsnahen Facetten (z. B.
Umgang mit Heterogenitat, Motivierung, vgl. Konig/Blomeke 2010) dieses urspriinglich sehr
weit gefassten Wissensbereiches (vgl. Shulman 1986) innerhalb der 1. Phase der Lehrer*innen-
bildung von besonderer Relevanz. Der fachliche Wissensbereich umfasst inhalts- und wissen-
schaftstheoretisches Wissen einer bestimmten Fachwissenschaft (vgl. Shulman 1986: 9). Ne-
ben einem Orientierungs- und Metawissen, was z. B. die Moglichkeit des Rlckgriffs auf wichtige
»ideengeschichtliche und wissenschaftstheoretische Konzepte” (KMK 2019a: 4) umfasst, sollen
Studierende ein strukturiertes Verfligungswissen erwerben, das zwischen zentralen und peri-
pheren Wissensbestdnden einer Disziplin unterscheiden und Wissensbestdande innerhalb einer
Disziplin miteinander in Beziehung setzen kann (vgl. KMK 2019a: 27). Neben der Ausbildung
einer Theorie-Praxis-Vernetzung gibt sich so die innerfachliche Vernetzung von Wissensbestan-
den als ein weiteres grundlegendes Ziel der 1. Phase der Lehrer*innenbildung zu erkennen.
Hinsichtlich der bereits wahrend des Studiums anzubahnenden Ausbildung von Expertise zeigt
sich Uberdies eine weitere bedeutsame Zielperspektive universitarer Lehrer*innenbildung,
die sich als dimensionsiibergreifende Form der Vernetzung benennen lasst und ein ,Miteinan-
der-In-Beziehung-Setzen deklarativer Wissenselemente verschiedener Wissensbereiche”
(Masanek/Doll 2020: 37, Masanek 2018: 154) meint. Sie steht Brommes fachspezifisch-pédda-
gogischem Wissen nahe, das sich allerdings sowohl aus miteinander vernetzten theoretisch-
deklarativen als auch praktischen Wissensbestanden zusammensetzt und damit eine weiter ge-
fasste Vernetzung von Wissen beschreibt (vgl. Bromme 1992).
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Eine Form dimensionsibergreifender Vernetzung findet ihren Ort innerhalb des fachdidakti-
schen Wissensbereichs?: Wahrend fachliches Wissen Aspekte von Lehren und Lernen nicht be-
achtet und padagogisches Wissen sich genau gegenteilig durch eine Unabhangigkeit vom fach-
lichen Gegenstand auszeichnet, denkt fachdidaktisches Wissen den Gegenstand immer mit,
d. h. ,die ,Sache’ [wird] in den pddagogischen Kontext des Lehrens und Lernens” (Konig et al.
2018: 7) gestellt. Ein wesentliches Merkmal fachdidaktischen Wissens besteht folglich darin,
dass fachliches und padagogisches Wissen miteinander in Beziehung gesetzt wird (vgl. Masanek
2022, Masanek/Doll 2020: 40). Dadurch entsteht zwar keine Deckungsgleichheit zwischen dem
fachdidaktischen auf der einen und fachlichem sowie padagogischem Wissen auf der anderen
Seite (vgl. Konig et al. 2018), wohl aber Schnittmengen: So weisen Fachwissen und fachdidak-
tisches Wissen u. a. , die fachlichen Inhalte” und ,fachdidaktisches und padagogisch/psycholo-
gisches Wissen (iber Lehren und Lernen” (Kleickmann/Hardy 2019: 3) als jeweiligen Uberlap-
pungsbereich auf. Diese Uberlappung bzw. das Miteinander-in-Beziehung-Setzen fachlichen
und padagogischen Wissens wird ebenfalls in den drei Facetten fachdidaktischen Wissens, wie
sie in der Studie FALKO-D herausgearbeitet wurden (vgl. Pissarek/Schilcher 2017), ersichtlich.
So bezieht sich die Facette des Potentials von Texten auf fachdidaktisches Wissen, durch das
»,man in der Lage ist, das besondere Potential eines Textes [d. h. eines fachlichen Gegenstan-
des] zu erkennen und zum Lernprozess in Beziehung zu setzen” (Pissarek/Schilcher 2017: 78).
Die zweite Facette des Erkldrens und Reprdésentierens umfasst fachdidaktisches Wissen ,,(iber
wirksame und fur Schiler hilfreiche Visualisierungsformen und Hilfsvorstellungen, die das abs-
trakte [fachliche] Problem sinnvoll veranschaulichen” (Pissarek/Schilcher 2017: 78). Beim Um-
gang mit Schiilerkognition, der dritten Facette, geht es darum, , die spezifischen Herausforde-
rungen und Schwierigkeiten, welche die Unterrichtsgegenstande fir die Schiler bieten, zu be-
urteilen und ihnen durch angemessenes didaktisches Handeln zu begegnen” (Pissa-
rek/Schilcher 2017: 78).

Hinsichtlich der Art und Weise des Miteinander-in-Beziehung-Setzens fachlicher und padago-
gischer Wissensbestiande dominieren bisher Erkenntnisse aus der Expertiseforschung. Dabei
wird darauf verwiesen, dass Expert*innen Wissen aus diesen zwei Dimensionen nicht in einem
additiven Modus zueinanderfligen, sondern dass ,im Sinne einer chemischen Synthese etwas
Neues aus dem Geflige der verschiedenen Erkenntnisse und Theorien” (Parchmann 2013: 32)
entwickelt wird. Sehr ahnlich formuliert Bromme, dass das flir Expert*innen typische fachspe-
zifisch-padagogische Wissen sich u. a. durch eine ,Verschmelzung von Kenntnissen verschiede-
ner Herkunft” (Bromme 1992: 100) auszeichnet. Diese fihrt dazu, dass ,keine bewul3te Uber-
setzung der verschiedenen Wissensbereiche untereinander mehr” (Bromme 1992: 101)
leistbar ist und didaktisch-methodische Uberlegungen durch den Blick auf die fachliche Spezi-
fitat des jeweiligen Gegenstandes/Themas heraus entstehen (vgl. Bromme 1992: 101). Ergeb-
nisse aktueller Studien, die sich auf Lehramtsstudierende beziehen (vgl. Masanek 2022,

2 Mit dieser Feststellung soll nicht behauptet werden, dass die Vernetzung fachlicher und padagogischer Wissens-
bestdnde ein Kernmerkmal des gesamten fachdidaktischen Wissens ist. Festgehalten werden muss vielmehr,
dass diese dimensionsibergreifende Vernetzung fachlichen und pddagogischen Wissens besonders im Bereich
des fachdidaktischen Modellierens erkennbar ist (vgl. Abraham/Rothgangel 2017). Dieser stellt aber nur einen —
in den folgenden Ausfihrungen naher beleuchteten — Teilbereich eines durchaus vielfaltigeren fachdidaktischen
Wissens dar (vgl. Frederking/Abraham 2020).
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Masanek/Doll 2020), geben weitere Auspragungen dieses dimensionsibergreifend vernetzten
Wissens zu erkennen (vgl. Kap. 4.2).

Neben dem notwendigen fachlichen Bezug zeichnet sich fachdidaktisches Wissen folglich durch
die obligatorische Fokussierung auf den zu entwickelnden Lehr-Lernprozess und damit durch
den Einbezug der Perspektive von Schiler*innen aus. Dies gilt sowohl fir situationsentbunde-
nes, eher theoretisches als auch fir situativ ausgerichtetes fachdidaktisches Wissen, das in
einem Bezug zu konkreten schulischen Anwendungssituationen steht (vgl. Gerner 2014). Ange-
hende Lehrer*innen missen wahrend ihres Studiums beide Formen erwerben. So sollen Ab-
solvent*innen des Lehramtsstudiums ,fachwissenschaftliche [...] Inhalte auf ihre Bildungswirk-
samkeit hin und unter didaktischen Aspekten” (KMK 2019a: 4) analysieren oder ,komplexe
Sachverhalte adressatengerecht, auch in einfacher Sprache” (KMK 2019a: 4) darstellen kénnen
(situatives fachdidaktisches Wissen). Der Erwerb eines eher situationsentbundenen fachdidak-
tischen Wissens wird gefordert, wenn es heilst, dass Absolvent*innen ,ein solides und struktu-
riertes Wissen Uber fachdidaktische Positionen und Strukturierungsansatze” (KMK 2019a: 4)
besitzen sollen. Fir die Anbahnung dieses wie besonders des unterrichtsnahen fachdidakti-
schen Wissens wird ein fundiertes fachliches Wissen benétigt (vgl. Lindner/Klusmann 2018:
293), das mit dem Blick auf Aspekte von Lehren und Lernen sowohl in die Breite eines fachli-
chen Themas (z. B. zentrale und periphere Konzepte desselben, einsetzbare fachliche Gegen-
stande) als auch in die Tiefe (z. B. fachliche Analyse eines Gegenstandes) zu schauen erlaubt.

Trotz der theoretischen und empirischen Trennbarkeit von fachlichem, padagogischem und
fachdidaktischem Wissen (vgl. Konig et al. 2018) kann es im Einzelfall schwierig sein, die Per-
spektiven klar voneinander zu unterscheiden. Dies betrifft besonders die Differenzierung fach-
licher und fachdidaktischer Perspektiven. So werden Fragen der Reprasentation, d. h. der Art
und Weise der Darbietung und Veranschaulichung von Wissen, meist dem fachdidaktischen
Wissensbereich zugeordnet. Das aber bedeutet, dass jeder Fachwissenstest, der die Pro-
band*innen bekanntermaBen zur Reprasentation ihres fachlichen Wissens auffordert, keine
Abfrage rein fachlichen Wissens mehr ist (vgl. z. B. Neuweg 2014). Auch die Veranschaulichung
zentraler fachlicher Konzepte durch fachliche Beispiele (z. B. die Exemplifizierung des Lyrik-Kon-
zepts durch verschiedene Gedichtformen), die vor allem ihren Ort innerhalb fachwissenschaft-
licher Seminare finden dirfte, berihrt bereits eine fachdidaktische Perspektive. Kbnnen Grenz-
ziehungen im Einzelfall folglich schwierig sein, sollten beide Perspektiven doch nicht ineinander
verschwimmen. Denn gerade flr Systematisierungen innerhalb des implementierten Curricu-
lums ist eine Trennung beider Perspektiven zwingend notwendig. Mit Blick auf das hier zu ent-
wickelnde didaktisch-methodische Modell soll deshalb festgehalten werden, dass alle Fragen
fachlicher Représentation, die sich primar auf sachlogische Aspekte stiitzen und Fragen einer
yalters- bzw. lernstandsangemessenen Vermittlung” (Abraham/Rothgangel 2017: 15) nicht the-
matisieren, als fachliche Perspektiven im Lehramtsstudium verstanden werden. Fragt man folg-
lich, welche Beispiele sich in fachlicher Hinsicht besonders gut eignen, um ein Konzept fachlich
zu veranschaulichen, wird damit eine fachwissenschaftliche Perspektive ausgedriickt. Fragt
man nach passenden Beispielen zur Veranschaulichung eines Konzepts fiir bestimmte Schii-
ler*innen oder flir ein bestimmtes Ziel, findet sich eine fachdidaktische Perspektive angespro-
chen. Die Fahigkeit zur (rein fachlichen) Beurteilung inhaltlicher Schwerpunktsetzungen (z. B.
in Uberblickstexten) sowie die Einschatzung fachlicher Folgen von Reduktion wird ebenfalls
dem fachlichen Wissen zugeordnet (vgl. Woehlecke et al. 2017: 419). Hinsichtlich der ebenfalls
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schwierig zu ziehenden Grenze zwischen der fachlichen Beurteilung von Schiler*innen-Pro-
dukten und der Analyse von Fehlvorstellungen, wird folgender Unterschied festgehalten: Wer-
den Interpretationshypothesen von Schiiler*innen identifiziert, die ,fachlich nicht haltbar sind,
und zugleich vermutliche Ursachen fir die Fehlvorstellungen” (Pissarek/Schilcher 2017: 78) ge-
nannt, handelt es sich um eine fachdidaktische Perspektive. Geht es alleine um die Uberpriifung
fachlicher Korrektheit von Schiiler*innen-Produkten (z. B. die Korrektur einer Klausur), wird
eine fachliche Perspektive eingenommen. Denn das

Erkennen von fachlichen Fehlern ist ohne einen Bezug zur Schilerin oder zum Schuiler zu ver-

stehen und daher abzugrenzen vom Antizipieren typischer Vorstellungen von SuS und vom

Umgang damit im Unterricht, was zum fachdidaktischen Wissen gehort. (Woehlecke et al.
2017:422)

Hinsichtlich verschiedener Wissensarten muss konstatiert werden, dass Lehramtsstudierende
in allen drei Wissensbereichen deklaratives Wissen erwerben missen und zwar sowohl Fakten-
als auch konzeptuelles Wissen. Als ,,,organisierte’, ,vernetzte’ Formen” (Bremerich-Vos 2008:
33) des Wissens ist letzteres z. B. bei der dimensionslbergreifenden Vernetzung gefordert. Zur
Theorie-Praxis-Vernetzung wird auRerdem metakognitives Wissen benotigt, das die , Kenntnis
Uber das ,Wann‘ und ,Warum’ des Zugriffs auf bestimmte Wissensteile” erlaubt und ,damit
eine effektive metakognitive Steuerung der Nutzung des anzuwendenden Wissens” (Renkl
1996: 80). Prozedurales Wissen gibt notwendige Informationen Uber das Wie dieser Nutzung,
d. h. es umfasst die Fahigkeit zur Durchfihrung und Anwendung von Prozeduren (vgl. Renkl
2015: 4f.). Innerhalb der 1. Phase der Lehrer*innenbildung gilt es, alle drei der hier genannten
Wissensarten einzuliben.

4 | Das realisierte Curriculum: Empirischer Forschungsstand

In diesem Kapitel wird das realisierte Curriculum Lehramtsstudierender hinsichtlich ihrer Fahig-
keiten zur dimensionstbergreifenden sowie zur Theorie-Praxis-Vernetzung naher betrachtet.
Im Fokus stehen dabei bisherige Ergebnisse der NuProW-Studie, innerhalb derer Formen der
Vernetzung untersucht wurden (vgl. Masanek 2022, Masanek/Doll 2020, Masanek 2018).3 Dazu
wurden insgesamt 96 Lehramtsstudierende der Universitdat Hamburg mit dem Fach Deutsch
(63 Bachelor- sowie 33 Masterstudierende) in Form einer Textvignette mit einer schulischen
Handlungssituation konfroniert. Die vorgelegte Vignette, welche die Unterrichtsplanung einer
fiktiven Studentin beinhaltet, sollte von den Proband*innen auf Basis erworbenen professio-
nellen Wissens beurteilt und ggf. mit Alternativen versehen werden. Um Reaktionen der Stu-
dierenden zu provozieren, enthielt die eingesetzte Vignette Probleme (vgl. Rehm/Bolsterli
2014:217) sowohl in fachlicher, padagogischer als auch in fachdidaktischer Hinsicht (vgl. Masa-
nek/Doll 2020: 43f.). In Verbindung mit der offenen Aufgabenstellung dieses Erhebungsinstru-
mentes (vgl. Masanek/Doll 2020: 43f.) wurde es den Proband*innen ermoglicht, selbst zu
entscheiden, auf welches Wissen sie bei der Beurteilung zurlickgreifen. In einem Mixed-Me-
thods-Verfahren wurden die in Analyseeinheiten gefassten Reaktionen der Studierenden so-
wohl quantitativ hinsichtlich der Haufigkeit der Nutzung von Wissen aus einem Wissensbereich
als auch qualitativ hinsichtlich spezifischer Merkmalsauspragungen der dimensionsibergrei-

3 Vernetzung wird innerhalb dieses Aufsatzes ausschlieRlich auf das realisierte Curriculum, d. h. auf die kognitiven
Leistungen der Studierenden bezogen.
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fenden Vernetzung fachlichen und padagogischen Wissens ausgewertet. Im Folgenden werden
die Ergebnisse dieser Studie fur die Kohorte der Bachelorstudierenden kurz zusammengefasst
und in Forschungsergebnisse weiterer relevanter Studien eingeordnet.

4.1 | Die Nutzung vernetzten Wissens in schulischen Handlungssituationen

Die bisherigen Ergebnisse der NuProW-Studie zeigen, dass die Proband*innen im Zuge der Be-
urteilung der Unterrichtsplanung mehrheitlich auf padagogisches Wissen zurlckgreifen, d. h.
auf ein Wissen, das fachliche Inhalte und Gegenstande nicht beachtet (vgl. Masanek/Doll 2020:
48). Dieses steht im Einklang mit Ergebnissen von Heins, der konstatiert, dass Bachelorstudie-
rende bei der Beurteilung einer videografierten Unterrichtsvignette den fachlichen Gegenstand
kaum wahrnehmen (vgl. Heins 2019: 136) und auch Lernende ,allenfalls aus einer padagogisch-
psychologischen Perspektive” (Heins 2019: 136) streifen. Vorliegende Ergebnisse der OVID-
PRAX-Studie deuten zudem darauf hin, dass sich die Auseinandersetzung mit fachlichen Fragen
in schulischen Handlungssituationen im Laufe des Praxissemesters noch weiter verschlechtert
(vgl. Winkler/Seeber 2020: 43). Hinsichtlich der Nutzung fachdidaktischen Wissens weisen wei-
tere Daten dieser Studie darauf hin, dass Lehramtsstudierende sich bei ihren deutschdidakti-
schen Entscheidungen verstarkt ,an bekannten schulischen Mustern orientieren” (Winkler
2019: 73) und weniger an universitar erworbenem fachdidaktischen Wissen. Innerhalb der Nu-
ProW-Studie konnte dagegen eine regelmalige, aber im Verhéltnis zum pddagogischen Wissen
geringere Nutzung fachdidaktischen Wissens festgestellt werden (vgl. Masanek/Doll 2020: 47).
Beide Studien treffen sich in der Forderung, dass eine haufigere und regelmaRigere Nutzung
fachdidaktischen Wissens als erstrebenswert angesehen wird. Damit gibt sich eine erste Her-
ausforderung fir Lehramtsstudierende zu erkennen: die Nutzung fachlichen und fachdidakti-
schen Wissens in schulischen Handlungssituationen. In beiden Studien wird als ein Grund fir
dieses Nutzungsverhalten auf ein zu geringes fachliches Wissen der Studierenden verwiesen
(vgl. Winkler/Seeber 2020: 43, Masanek/Doll 2020: 50), was durch Untersuchungen zur Mes-
sung des Umfangs an Professionswissen unterstitzt wird: Wahrend Lehramtsstudierende laut
der LEK- bzw. der FALKO-Studie im Laufe der 1. Phase den Umfang an padagogischem und fach-
didaktischem Wissen ausbauen konnen (vgl. Konig/Seifert 2012: 13, Pissarek/Schilcher 2017:
100), stagniert der Erwerb fachlichen Wissens der Studie TEDS-LT zufolge auf einem niedrigen
Niveau (vgl. Bremerich-Vos/Dammer 2013: 69). Als ein weiterer Grund der nur geringen Nut-
zung fachlichen Wissens lassen sich metakognitive Defizite der Studierenden vermuten. So le-
gen Auswertungen der NuProW-Studie, die einen Fachwissenstest vergleichend einbeziehen,
nahe, dass besonders Bachelorstudierende teilweise Uber entsprechendes Fachwissen verfi-
gen, dieses aber bei der Beurteilung der Vignette nicht nutzen (vgl. Masanek/Doll im Druck).

4.2 | Formen dimensionsiibergreifend vernetzten Wissens bei Lehramtsstudierenden

Im Rahmen der NuProW-Studie konnte als Ergebnis der sich ausschlieflich auf fachdidaktische
Analyseeinheiten beziehenden qualitativen Analyse ein Kategoriensystem zu verschiedenen
Merkmalsauspragungen fachdidaktischen Wissens erstellt werden. Methodisch orientierte sich
der Prozess der induktiven Kategorienbildung, in dem die dimensionsibergreifende Vernet-
zung fachlicher und padagogischer Wissensbestdnde fokussiert wurde, an der inhaltlich sowie
formal-strukturierenden Inhaltsanalyse nach Schreier (vgl. Schreier 2014). Das Kategoriensys-
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tem lasst erkennbar werden, Uber welche Formen des Miteinander-in-Beziehung-Setzens fach-
lichen und padagogischen Wissens Lehramtsstudierende im Bachelor verfligen (vgl. Masanek

2022; Masanek/Doll 2020).

Subkategorien  dimensionsiiber-
greifender Vernetzung

Auspragung |

Auspragung I

Auspragung llI

Schwerpunkt der Vernetzung

(= thematischer Fokus vernetzter
Analyseeinheiten)

vernetzt mit pada-
gogischem Schwer-
punkt

vernetzt mit fachli-
chem Schwerpunkt

vernetzt mit ausba-
lanciertem Schwer-
punkt

Modus der Vernetzung

exemplifizierend-

Integrierend

additiv vernetzt

(= Struktur des Miteinander-in-Be-  Vernetzt vernetzt
ziehung-Setzens fachlichen und

padagogischen Wissens)

Grad der fachlichen Prazision fachlich  schwach fachlich stark ver-
(= fachlicher Gehalt vernetzter Vvernetzt netzt

Analyseeinheiten)

Tab. 1: Verschiedene Merkmalsauspragungen fachdidaktischen Wissens hinsichtlich der Vernet-
zung fachlichen und padagogischen Wissens

Die hier dargestellten Subkategorien fachdidaktischen Wissens geben zu erkennen, dass Lehr-
amtsstudierende im Bachelor Uber vielfdltige und durchaus unterschiedliche Formen des Mit-
einander-in-Beziehung-Setzens von fachlichem und padagogischem Wissen verfligen. Die Exis-
tenz der thematisch orientierten Kategorie Schwerpunkt der Vernetzung, die nach dem ,Kern
des Textinhalts” (Brinker et al. 2014: 52) einer jeweiligen Analyseeinheit fragt, offenbart dabei,
dass die Studierenden neben einer fachindifferenten (padagogischen) Schwerpunktsetzung
auch die Fahigkeit besitzen, fachliche und padagogische Themen gleichberechtigt zu behandeln
(s. vernetzt mit ausbalanciertem Schwerpunkt) sowie den thematischen Kern der Vernetzung
auf fachliche Aspekte zu richten (s. vernetzt mit fachlichem Schwerpunkt). Auf den Ausbau und
die Sicherung dieser fur die Initiierung fachlichen Lehrens und Lernens wichtigen Schwerpunkt-
setzung (s. Kap. 3) sollten sich Ubungsphasen im Lehramtsstudium dennoch konzentrieren. Die
Kategorie des Modus, die Auskunft Gber die strukturelle Art und Weise der Vernetzung gibt,
zeigt darlber hinaus, dass Studierende fachliches und padagogisches Wissen nicht nur additiv,
d. h. formal aneinanderreihend, sondern inhaltlich miteinander verwoben zueinander in Bezug
setzen (s. exemplifizierend und integrierend vernetzt). Im exemplifizierenden Modus geschieht
dies, indem das fachliche Wissen zur Veranschaulichung eines padagogischen Inhalts gebraucht
wird (vgl. Masanek 2022). Mit Blick auf das angestrebte Ziel der Ausbildung von Expertise ist
besonders die integrative Form der Vernetzung positiv hervorzuheben. Hier prasentieren die
Proband*innen , pddagogisches Wissen, das bereits fachlich durchdrungen ist, bzw. fachliches
Wissen, das schon padagogisch durchleuchtet ist” (Masanek 2022), d. h. fachliches und pada-
gogisches Wissen stehen in einer starken Interdependenz zueinander und zeigen einen hohen
Vernetzungsgrad. Mit Blick auf die o. g. Vernetzungsleistungen von Expert*innen (s. Kap. 3), die
eine groRe Nahe zu dem integrierenden Modus aufweisen, sollte auf die Einiibung dieses Mo-
dus innerhalb der 1. Phase der Lehrer*innenbildung ein besonderes Augenmerk gerichtet wer-
den.
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Entsprechend der bisherigen Forschungsergebnisse zeigt sich die grofSte Herausforderung Stu-
dierender bei der dimensionsubergreifenden Form der Vernetzung von Wissen innerhalb der
Subdimension Grad der fachlichen Prdzision (vgl. Masanek/Doll 2020, vgl. Masanek/Doll im
Druck). Fachlich schwach vernetzte Analyseeinheiten zeichnen sich durch die Formulierung spe-
zifisch fachlicher Gegenstdande oder Inhalte aus, die aber nur ungenau benannt bzw. nur mar-
ginal hinsichtlich ihres Bildungsgehaltes durchdacht werden (vgl. Masanek/Doll 2020: 46).
Demgegeniber beinhalten fachlich stark vernetzte Analyseeinheiten prazise benannte neue,
d. h. nichtin der Vignette thematisierte, Fachinhalte oder zeigen eine , tiefere, mit erkennbarem
Hintergrundwissen angereicherte fachliche Analyse neuer oder bereits genannter fachlicher In-
halte” (Masanek/Doll 2020: 46). In Analyseeinheiten dieser Kategorie findet sich folglich das fir
die spatere Unterrichtstéatigkeit hochrelevante fachlich fundierte fachdidaktische Wissen repra-
sentiert. Die quantitative Auswertung fachdidaktischer Analyseeinheiten macht deutlich, dass
65% der Proband*innen keinen einzigen stark vernetzten Gedanken, aber fast 69% schwach
vernetzte Gedanken (vgl. Masanek/Doll 2020: 47f.) generieren. Ausgehend von der Gesamtheit
der als fachdidaktisch codierten Analyseeinheiten (insgesamt 140) wird in Tabelle 2 das Ver-
haltnis von fachlich schwach und fachlich stark vernetzten Analyseeinheiten zu den beiden Sub-
kategorien Schwerpunkt der Vernetzung sowie Modus der Vernetzung aufgezeigt.

fachlich schwach vernetzt fachlich stark vernetzt
vernetzt mit padagogischem 44 7
Schwerpunkt
vernetzt mit fachlichem Schwer- 40 28
punkt
vernetzt mit ausbalanciertem 18 3
Schwerpunkt
exemplifizierender Modus 39 5
integrierender Modus 47 30
additiver Modus 16 3

Tab. 2: Haufigkeit verschiedener Merkmalsauspragungen fachdidaktischen Wissens

Auch wenn die hier angegebenen Zahlen keine Repradsentativitat beanspruchen kénnen, so ver-
anschaulichen sie doch die haufige Nutzung eines fachlich schwach vernetzten, d. h. eines fach-
lich nicht fundierten fachdidaktischen Wissens durch Lehramtsstudierende: Bei jeder spezifi-
schen Merkmalsauspragung dimensionsibergreifend vernetzten Wissens wird in der Mehrheit
nur ungenaues Fachwissen prasentiert. Studierende im Bachelor kénnen also durchaus fachli-
che und padagogische Wissensbestande inhaltlich miteinander in Beziehung setzen, d. h. sie
verfligen Uber zielfiihrende und addquate Formen der strukturellen und thematischen Vernet-
zung. Allerdings geschieht dieses Uberwiegend auf Basis unpréazisen fachlichen Wissens. Der
wesentliche Grund hierfir kann erneut auf einen zu geringen Umfang fachlichen Wissens zu-
rickgefihrt werden. So verweisen auch Landgraf/Mihling darauf, dass Studierende haufig
Uber eine Wissensbasis verfligen, , die noch zu wenig auf konzeptualisiertem und gut vernetz-
tem fachwissenschaftlichen Wissen fullt, das sie fir eine erfolgreiche Unterstitzung der
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Schilerinnen und Schler [...] benétigen” (Landgraf/Muhling 2020: 251). Bedenkt man weiter-
hin, dass ,vor allem das erworbene Fachwissen eine bedeutsame Ressource fir die Entwicklung
von fachdidaktischem Wissen” (vgl. Lindner/Klusmann 2018: 293, Krauss et al. 2017) darstellt,
wird deutlich, dass bei einem nur gering vorhandenem Fachwissen die Entwicklung fachdidak-
tischen Wissens an seine Grenzen stoflen muss.

5 | Ein didaktisches Modell zur Einlibung von Vernetzung

Die bisherige Forschung verweist auf groRe Probleme Studierender im Bereich der Nutzung
und des Erwerbs fachlichen sowie fachlich fundierten fachdidaktischen Wissens. Beide Formen
der Vernetzung, so die These dieses Aufsatzes, geldangen Lehramtsstudierenden besser, wenn
besonders fachliches Wissen im Laufe des Lehramtsstudiums Deutsch durch variantenreiche
Ubungen, die den Fokus auf die Vernetzung fachlichen Wissens mit fachdidaktischem sowie
mit schulischen Handlungssituationen richten, verstarkt eingelibt wiirde. Dabei wird von der
Annahme ausgegangen, dass besonders Formen elaborierten Ubens sowohl das konzeptuelle
als auch das metakognitive Wissen (vgl. Renkl 1996: 80) der Studierenden verbessern kénnten.
Vorgestellt wird deshalb ein Modell zur Systematisierung schulbezogener Ubungssituationen
literaturwissenschaftlichen Wissens. Ausdricklich wird damit nicht die Forderung verbunden,
dass ,alles, was im Studium gelernt wird, partout solche mehr oder weniger offensichtlichen
Bezugspunkte zum Beruf aufweisen muss” (Winkler 2015: 204). So hat beispielsweise der Er-
werb von Kategorien der Erzidhltextanalyse eine hohe Relevanz flr die spatere Berufstatigkeit
von Lehramtsstudierenden, auch wenn in der Lehre kein expliziter Bezug zur Schule gezogen
wird. Dies gilt ebenfalls fir literaturwissenschaftliche Themen, die keinen direkten Einsatz in
der Praxis finden, die aber wohl eine Enkulturation in das Fach ermdglichen und dazu dienen
kédnnen, einen wissenschaftlichen ,Modus des Denkens auszubilden” (Winkler 2015: 204). Die
Erstellung dieses Modells verfolgt somit zwei zentrale Ziele: Gerade mit Blick auf literaturwis-
senschaftliche Lehre geht es zum einen darum, den Fokus auf einen — so die These — vernach-
ldssigten Bereich zu richten, d.h. bisherige Formen und Inhalte von Lehre zu
erweitern, um Lehramtsstudierenden so auch ,Ansatzpunkte fir erkenntnisférdernde Ver-
gleichsrelationen zwischen Wissenschaftswissen und dem Anwendungsfeld Deutschunter-
richt” (Winkler 2015: 204) zu ermoglichen. Zum anderen handelt es sich besonders bei den
Lehr-Lern-Arrangements fir fachdidaktische und kooperative Seminare um Vorschldge, die be-
reits in der Lehre praktiziert werden. Das innovative Moment dieser Modelle besteht deshalb
darin, diese hinsichtlich ihrer Leistungen zur EinGbung von Vernetzung ndher zu beleuchten.

FUr die EinUbung von Vernetzung ist entsprechend dem hier vorzustellenden Modell sowohl
die Fachwissenschaft als auch die Fachdidaktik zustandig, sodass sich literaturwissenschaftli-
che, -didaktische sowie kooperative Lerngelegenheiten angesprochen finden. Dabei wird von
einer konsekutiven Anordnung ausgegangen, die zunachst den Besuch fachlicher und fachdi-
daktischer Lerngelegenheiten vorsieht und erst in einer fortgeschrittenen Studienphase um ko-
operative Lerngelegenheiten erweitert wird.
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Prinzip der Kohdrenz

Uben in literaturwis-
senschaftlichen Lern-
gelegenheiten

Abb. 2: Konsekutiver Verlauf des Ubens innerhalb universitarer Lehrer*innenbildung

Mit diesem Modell richte ich mich gegen die besonders von Studierenden erhobene Forder-
ung nach bereits frih im Studium einsetzenden kooperativen Lerngelegenheiten
(vgl. Ziepprecht/Gimpel 2018). Grundlegend fur diese Entscheidung ist die mit Kooperationen
einhergehende hohe Komplexitdt der Anforderungen, die fir fortgeschrittene Studierende
deutlich leichter zu bewaltigen sein dirfte (vgl. Masanek 2018: 169, Freudenberg et al. 2014
162, Zuhlsdorf/Winkler 2018: 230). Damit das fachliche und fachdidaktische Studium fir die
Studierenden dennoch und von Beginn an in einem erkennbaren Zusammenhang steht, wird
allerdings eine Verzahnung* beider Disziplinen gefordert, d. h. eine ,curriculare Abstimmung
von [...] Studienelementen” (Hellmann et al. 2021). Diese soll sich nicht auf die Gesamtheit des
zu lehrenden Stoffes beziehen, sondern gefordert wird eine Form der Lehre, die durch die Ab-
sprache verbindlich zu lehrender Inhalte in Teilbereichen dem (bergeordneten Prinzip der Ko-
hdrenz folgt. Damit sind bestdndige Abstimmungsleistungen und Passungen gemeint (vgl. Hell-
mann et al. 2021), die den Lerngelegenheiten einen sinnstiftenden Rahmen geben und den
Erwerb vernetzten Professionswissens fordern sollen (vgl. Hellmann et al. 2021). Ausgegangen
wird somit von der — empirisch durchaus strittigen — Annahme (vgl. Ziepprecht/Gimpel 2018:
86, Masanek 2018: 170), dass eine im implementierten Curriculum angelegte Verzahnung zu
verstarkten Vernetzungsleistungen der Studierenden fiihren kann (vgl. Zihlsdorf/Winkler
2018, Masanek 2018).

Zum elaborierten Uben innerhalb der o. g. Lerngelegenheiten kdnnen unterschiedliche Gegen-
stande eingesetzt und verschiedene kognitive Prozesse angeregt werden. Uberdies muss im
Prozess des Ubens auf bereits erworbene Wissensbestande unterschiedlicher Disziplinen zu-
rickgegriffen werden (s. Abb. 3).

4 Verzahnung situiert sich im implementierten Curriculum und ist somit als Pendant zur ausschlieBlich kognitiv
orientierten Verwendung des Terminus der Vernetzung zu verstehen (vgl. Masanek/Koenen 2020: 259, Hellman
et al. 2021).
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Abb. 3: Modell zur Einibung der Nutzung fachlichen
und dimensionsibergreifend vernetzten Wissens

Auf Basis dieses Modells werden im Folgenden Méglichkeiten elaborierten Ubens in fachlichen,
fachdidaktischen sowie kooperativen Lerngelegenheiten vorgestellt.

5.1 | Elaboriertes Uben in literaturwissenschaftlichen Seminaren

In diesem Kapitel werden zwei Lehr-Lernarrangements prasentiert, die als Ubungsformen ihren
Einsatz im Anschluss an den Ersterwerb fachlicher Inhalte (z. B. im Rahmen eines Einfiihrungs-
kurses in die Literaturwisenschaft) finden. Angestrebt werden hiermit primar der vertiefte Er-
werb fachlichen Fakten- und konzeptuellen Wissens sowie der Erwerb eines metakognitiven
Wissens tber die Nutzung fachlichen Wissens in schulischen Handlungssituationen.

5.1.1 | Arrangement 1: Fachliche Bewertung von Material aus dem Kontext Schule sowie
von Schiiler*innen-Produkten

Das hier angestrebte Lehr-Lernarrangement fokussiert den Lerngegenstand des Materials aus
dem Kontext Schule (Schulbuchauszige, Aufgabenstellungen etc.) sowie von Schiler*innen-
Produkten (Klassenarbeiten, ausgefillte Arbeitsblatter, transkribierte Gesprache), die fachlich
bewertet werden sollen. Beim Bewerten geht es um die , Beurteilung im Hinblick auf Qualitat,
Konsistenz, Richtigkeit, Angemessenheit, und zwar auf Basis von vorgegebenen oder selbst ent-
wickelten Kriterien” (Bremerich-Vos 2008: 40). Folglich wird nicht das Fallen von beliebigen Ur-
teilen gefordert, sondern eine Bewertung auf der Grundlage zuvor vermittelten literaturwis-
senschaftlichen Wissens, das einen normativen Bezugspunkt der Beurteilung darstellen muss.
Als ein Beispiel flr dieses Lehr-Lernarrangement soll ein Auszug aus einem Deutschbuch
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(Doppel-Klick) fur die 9. Klasse dienen, der den Studierenden nach der fachwissenschaftlichen
Behandlung des Themas Lyrik mit der Bitte um Beurteilung vorgelegt werden kann:
Gedichte bilden die Gattung Lyrik. Sie haben mindestens eine Strophe und sind in Versen (Ge-
dichtzeilen) geschrieben. Sie reimen sich haufig.
- Der Reim ist der moglichst genaue Gleichklang von Wortern.
- Paarreim: Reime am Ende von Gedichtzeilen (a a b b)
- Kreuzreim: Reime der Ubernachsten Zeilen (a b a b)
- Umarmender Reim: ein Reim, der einen Paarreim umschlieBt (a b b a)
- Eine Strophe verbindet eine bestimmte Anzahl von Versen (Gedichtzeilen) zu einer Einheit
und gliedert das Gedicht oder Lied. (Krull et al. 2012: 290)

Dieser Auszug formuliert mehrere fachliche Wissensbestande, die im Zuge der Bewertung kri-
tisch diskutiert werden kénnen: Wie stellt sich hier das Verhaltnis zwischen Gedichten, der Lyrik
sowie dem Lied dar? Werden Gedichte und Lieder als zwei verschiedene Formen der Lyrik ge-
fasst? Ist ein Lied folglich kein Gedicht und damit der Gattung der Lyrik nicht zugehérig? Uber-
dies ist die Definition des Reims stark verallgemeinert und ungenau. Denn ein Reim zeichnet
sich nicht durch einen moglichst genauen Gleichklang von Wortern aus, sondern durch einen
Gleichklang vom letzten betonten Vokal an (vgl. Burdorf 2015: 33), was ein wesentlicher Un-
terschied ist. Weiterhin kann die Qualitdt dieses Materials hinsichtlich seiner fachlichen
Schwerpunktsetzungen Uberprift werden: Inwieweit ist es fachlich gerechtfertigt, dass der
haufig in Gedichten nicht vorhandene Reim hier eine derart zentrale Stellung einnimmt? Ist die
Gattung der Lyrik aus fachlicher Sicht angemessen definiert oder fehlen wesentliche Informa-
tionen? Kritisch Uberlegt werden kdnnte beispielsweise, ob der alleinige Verweis auf Verse, die
sich bekanntermalSen auch in dramatischen Texten finden lassen, die Lyrik deutlich genug von
anderen Gattungen abgrenzt. Aus fachlicher Sicht kénnten Uberdies weitere, wenn auch po-
tentielle Merkmale von Gedichten aufgeflhrt werden, z. B. das Prinzip der Verdichtung, die
Bedeutung der Bildlichkeit, der liedartige Charakter (vgl. Burdorf 2015: 21).

Iris Winkler verweist darauf, dass Studierende wahrend des Lehramtsstudiums ,Kriterien fur
die Einschatzung von Schilerlésungen im Literaturunterricht erwerben” (Winkler 2015: 198)
mussen, was Sachkenntnis erfordere. Daran anknlpfend wird nun das Vorgehen der fachlichen
Beurteilung von Schiler*innen-Produkten expliziert, das erneut als eine Form elaborierten
Ubens auf Basis bereits erworbenen literaturwissenschaftlichen Wissens zu verstehen ist. Be-
trachten wir hierzu das Beispiel eines Flinftklasslers, dem das Gedicht Die Made von Heinz Er-
hardt mit folgender Aufgabenstellung vorgelegt wurde: ,Handelt es sich bei dem vorliegenden
Text um ein Gedicht? Begriinde deine Meinung!”. Seine Antwort lautete:

\/{/C/.’ *['( \/'le’/'cy
/( (V'}—I"VD&Z/JLLI Sy \4/ e ( &S5 séh
;‘[é Wida Vﬁ"z‘( EF  \Meccy
dem ‘Sa /Zﬂc/“f@vz'

Abb. 4: Produkt eines Schilers, Klasse 5

Auf fachlicher Basis ware zwar die implizite Konklusion dieser Aussage (,Ja, es handelt sich um
ein Gedicht’) als korrekt zu bezeichnen, nicht aber die Begriindung. Denn weder zeichnen sich
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Gedichte typischerweise durch altmodische Worter noch durch das zwangslaufige Vorhanden-
sein eines Reims aus. Da im Sinne der hier anzustrebenden rein fachlichen Bewertung die Ana-
lyse der Schiler*innen-Kognition nicht durchgefiihrt werden wirde, birgt diese fachliche Er-
kenntnis jedoch zwei Gefahren in sich: Erstens sind Schiler*innen-Produkte aus fachlicher Sicht
vermutlich meist mit Mangeln in irgendeiner Form besetzt. Wird der Blick der Studierenden,
wie hier vorgeschlagen, nur auf die Frage der fachlichen Angemessenheit gerichtet, konnte sich
bei diesen ein defizitorientierter Blick auf Lernende festsetzen, der aus fachdidaktischer Sicht
als problematisch zu bewerten ist. Zweitens ermaoglicht das hier vorgestellte Arrangement
nicht, Entwicklungsprozesse von Lernenden und damit die flir den Prozess des Lernens so wich-
tigen Ubergédnge zwischen korrekten und fehlerhaften Lésungen zu markieren. Ein derartiger
Ubergang zeigt sich beispielsweise in der Wendung ,wegen dem Satzbau®, in der sich ein we-
sentliches Merkmal der Lyrik (ihre Versstruktur) bereits angedeutet findet. Dennoch: Trotz die-
ser beiden Einwande sollte das hier vorgeschlagene Lehr-Lern-Arrangement in fachlichen Lern-
gelegenheiten eingesetzt werden. Denn zum einen gibt es wenige Mdglichkeiten, wie in der
fachwissenschaftlichen Lehre die fur Studierende vermutlich wichtigen Bezugspunkte zum Un-
terricht hergestellt werden kénnen. Das hier vorgeschlagene Arrangement ist eine Moglichkeit
hierflr und sein Einsatz mit der Hoffnung auf den vertieften Erwerb eines metakognitiven Wis-
sens Uber die Nutzung fachlicher Inhalte im schulischen Kontext verbunden. Zudem muss das
innerhalb dieser Ubungsform erzeugte Wissen ,als Grundlage betrachtet werden, um fachdi-
daktisches Wissen (z.B. Uber mogliche Vorstellungen von Schiler/innen) zu generieren
(vgl. Woehlecke et al. 2017: 422). Damit die 0.g. Gefahren dieses Arrangements allerdings re-
duziert werden, ist es wichtig, dass dieses Lehr-Lernarrangement im weiteren Studienverlauf
unbedingt um die fachdidaktische Perspektive erweitert wird, d. h. neben fachlichen auch in
fachdidaktischen sowie kooperativen Seminaren zum Einsatz kommen (vgl. Kap. 5.2.1).

Die Beurteilung fachlichen Wissens in einem Schulkontext scheitert haufig daran, dass fachwis-
senschaftlich Lehrende in der Regel keinen unmittelbaren Zugang zu didaktischem oder Schi-
ler*innen-Material haben. An der Universitdat Hamburg befindet sich deshalb eine digitale Ma-
terialplattform flr die fachwissenschaftliche Lehre im Aufbau, die didaktisch kommentiertes
Material aus dem Kontext Schule sowie Schiiler*innen-Produkte fir den Einsatz innerhalb fach-
wissenschaftlicher Seminare bereitstellt.

5.1.2 | Arrangement 2: Generierung fachlicher Voriberlegungen zu Material aus dem
Kontext Schule

Zur Gestaltung des eben beschriebenen Lehr-Lernarrangements missen fachliche Seminare
eine , Auseinandersetzung mit schulfachbezogenen Inhalten” (Winkler/Seeber 2020: 43) er-
moglichen. Aber auch eine fachwissenschaftliche Lehre, die keinen direkten Bezug zu schul-
fachbezogenen Inhalten aufweist, kann Bezlge zur Fachdidaktik aktiv schaffen, z. B. indem Stu-
dierende auf Basis erworbenen fachlichen Wissens Voriiberlegungen zu fachlich orientierten
Teilen fachdidaktischen Materials (Sachanalysen, Interpretationsleitfaden, Uberblickstexte)
generieren. Die Generierung, fUr die kennzeichnend ist, dass bereits vorliegende Elemente zu
einem neuen Produkt verbunden werden (vgl. Bremerich-Vos 2008: 40), verlangt von den Stu-
dierenden ein Nachdenken Uber folgende Aspekte: Welche fachlichen Inhalte und Gegen-
stande mussten aus fachlicher Sicht in dem zu erstellenden Produkt zwingend Erwahnung
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finden, weil sie innerhalb der Fachwissenschaft eine zentrale Rolle einnehmen? Welche As-
pekte kdnnen ausgelassen bzw. nur beispielhaft angerissen werden, weil sie periphere Wis-
sensbestande beinhalten? Welche fachlichen Konsequenzen (z. B. Ungenauigkeiten) konnten
dies fachlichen Reduktionen und Auslassungen bewirken? Fragen danach, welche Wissensin-
halte far Schiler*innen bestimmter Klassenstufen verstehbar und wissenswert sind, missten
als fachdidaktische Perspektiven zunachst zuriickgestellt werden.

5.2 | Elaboriertes Uben in fachdidaktischen Lerngelegenheiten

Fachdidaktische Lehrveranstaltungen beginnen meist im Aufbaumodul und damit zu einem
Zeitpunkt, zu dem die Studierenden in der Regel bereits mehrere fachliche Lehrveranstaltun-
gen besucht haben.> Mit der Fachdidaktik begegnet den Studierenden nun eine Disziplin, die
zwar einen Uberlappungsbereich zum fachlichen (und auch padagogischen) Wissen aufweist,
aber doch ihrer ganz eigenen Fachsystematik folgt (vgl. Frederking/Abraham 2020). Beziige auf
bereits gelernte fachliche Wissensinhalte sind haufig nur verdeckt zu erkennen. Im Sinne des
Prinzips der Koharenz sollte ein elaboriertes Uben in fachdidaktischen Seminaren deshalb ein
wesentliches Augenmerk auf die explizite Anknlpfung an bereits gelernte fachliche Inhalte rich-
ten, z. B. indem ein bereits bekanntes fachliches Rahmenthema ausgewahlt und dieses nun
fachdidaktisch perspektiviert wird. Eine derart organisierte fachdidaktische Lehre ware als eine
Realisierung des Integrationsmodells zu verstehen, das sich dadurch auszeichnet, dass in einer
LLernumgebung zu einem Professionswissensbereich (in der Regel Fachdidaktik) Wissen aus
einem anderen Professionsbereich aufgegriffen und systematisch integriert” (Mayer et al.
2018: 16) wird. Wahrend sich die o. g. Lehr-Lernarrangemts auf die Einnahme einer rein fach-
lichen Perspektive, die mit schulischen Kontexten in Beziehung gesetzt wird, konzentrierten,
geht es hier nun darum, Formen dimensionstbergreifender Vernetzung einzuliben.

5.2.1 | Arrangement 1: Fachdidaktische Analyse von Material aus dem Kontext Schule und
von Schiiler*innen-Produkten

In Anknipfung an die fachliche Beurteilung von Material aus dem Kontext Schule wird in diesem
Modell das Eintben fachdidaktischen Analysierens vorgeschlagen, d. h. ,die ,Zerlegung’ kom-
plexen Materials in konstitutive Elemente, die Darlegung ihrer Relationen und ihrer Bezlige zum
,Ganzen (Bremerich-Vos 2008: 39). Anders als in den fachlichen Lerngelegenheiten, in denen
nur auf bereits erworbenes fachliches Wissen zuriickgegriffen werden soll, wird hier a) fachli-
ches Wissen zu dem Thema des didaktischen Materials, b) grundlegendes literaturdidaktisches
Wissen (z. B. zu literarischen Kompetenzen, Methoden) sowie c) allgemein-didaktisches Wissen
zu wesentlichen Prinzipien von Lehren und Lernen (Schiler*innen- und Problemorientierung,
Anordnung von Lerngegenstanden) vorausgesetzt. Damit handelt es sich um ein hochkomple-
xes, sehr anspruchsvolles Vorgehen. Im Prozess des Ubens kénnen die dem Material inharen-
ten fachlichen, fachdidaktischen, aber auch padagogischen Wissensbestdnde analysiert und in
ihrem jeweiligen Zusammenspiel aufgezeigt sowie auf der Basis eigener Wissensbestidnde un-
tersucht werden. Folglich geht es um die Rekonstruktion des Prozesses der Vernetzung. Dabei
kann der Blick beispielsweise auf die angestrebten fachlichen Ziele, die eingesetzten fachlichen

> Die vorgeschlagenen Lehr-Lernarrangements wéren allerdings auch bei einer zeitlichen Parallelitit von fachwis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Lehre durchfihrbar.
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Gegenstande, die didaktische Anordnung des Materials sowie die gebrauchten Methoden ge-
richtet werden. Zur Erlauterung soll ein Beispiel aus dem Deutschbuch fir die Klasse 6 naher
betrachtet werden. Dort begegnen die Lernenden folgender Aufgabenstellung:

Flhrt das folgende Erzahlexperiment durch:

a) Suchteuch zu Hause oder in der Blicherei ein weniger bekanntes Marchen aus und erzahlt
es frei vor der Klasse. Tipps flr die Vorbereitung:

- das Méarchen mehrmals laut lesen,

- wiederkehrende Formulierungen (Zauberspriiche, wiederholte Auftrage usw.)
auswendig lernen,

- das Marchen ohne in den Text zu blicken ein- oder zweimal laut erzahlen.

b) Nachdem eine/r von euch das ausgewdhlte Marchen vor der Klasse erzdhlt hat, erzéhlt
jemand anderes es nach. Die Ubrigen passen auf, wo die Nacherzdhlung von der ersten
Fassung abweicht.

c) Vergleicht die Anderungen, die ihr bemerkt habt. (Biermann/Schurf 1997: 166)

Im Anschluss an diese Aufgabenstellung werden die Lernenden mit dem folgenden Info-Text
konfrontiert:

Die alten Mérchen, bei denen neben dem Titel kein Autorenname steht, nennt man Volksmar-
chen. Sie sind lange vor der Zeit des Buchdrucks entstanden und wurden auf den Marktplatzen,
in Wirtshausern, in den Werkstatten oder im Kreis der Familien immer weitererzahlt. Erst im
vorigen Jahrhundert haben Schriftsteller und Gelehrte, die sich flr die Geschichte von Sprache
und Literatur interessierten, sie gesammelt und aufgeschrieben. Die bekanntesten dieser Mar-
chensammler waren Jacob und Wilhelm Grimm. 1812 erschein ihre erste Sammlung unter dem
Titel ,Kinder- und Hausméadchen’. Solche Volksméarchen gibt es in fast allen Landern. (Bier-
mann/Schurf 1997: 166)

Im Weiteren erhalten die Lernenden nun die folgende, den Aufgabenkomplex abschlieRende
Fragestellung:

Konnt ihr erkldaren, warum es zu vielen Volksméarchen mehrere Fassungen gibt? Denkt an euer
Erzahlexperiment. (Biermann/Schurf 1997: 166)

Die Analyse dieses Unterrichtsmaterials macht das Erkennen der mindlichen Tradition des
Volksméarchens und deren Folgen (Varianz der Uberlieferungen) als zentrales fachliches Lernziel
ersichtlich. Weiterhin kann die induktive Ausrichtung dieses Materials herausgearbeitet wer-
den, die den Schiiler*innen eigene kognitive Konstruktionsarbeit ermdglicht. Erkennbar ist zu-
dem das Prinzip der Lernenden-Orientierung: Die Schiler*innen selbst sollen die Erfahrung des
Weitererzahlens von Marchen machen und durch diese mit dem fachlichen Lernziel eng zu-
sammenhangende didaktisch-methodische Vorgehensweise wird das Prinzip der Nicht-Uber-
dauerung durch mindliche Uberlieferung fir Schiler*innen in ihrer aktuellen Lebenswelt
erfahrbar gemacht. Hier wird Uberdies ersichtlich, wie eng verbunden fachliches Lernziel, di-
daktisches Arrangement sowie die gewahlte Methode im besten Fall miteinander sind. Wichtig
ist Uberdies die Synthese der gewonnenen Erkenntnisse, die auf die kritische und abwagende
Rekonstruktion des Zusammenspiels didaktischer und fachlicher Aspekte hinauslauft und es an
dieser Stelle auch ermoglicht zu diskutieren, ob die Folgen der didaktischen Reduktion dieses
komplexen fachlichen Themas noch ein fachlich korrektes Verstehen desselben ermoglichen:
Ist es vor dem Hintergrund neuerer Marchenforschung Uberhaupt gerechtfertigt, die mindli-
che Uberlieferung von Volksméarchen so dominant zu behaupten (vgl. Pége-Alder 2016: 141)?
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Bezogen auf Schuler*innen-Produkte, die ebenfalls fachdidaktisch analysiert werden sollen,
kénnen folgende Fragen als Ausgangspunkte gewahlt werden: Welche fachlich korrekten An-
nahmen und welche fachlichen Fehlvorstellungen der Lernenden zeigen sich in diesem Mate-
rial? Wie kommen diese fachlichen Fehlvorstellungen zustande und wie kann diesen im Unter-
richt entgegengewirkt werden? Hinsichtlich der bereits bekannten Aussage des Funftkldsslers
zu dem Gedicht Die Made kann in Anlehnung an die fachlich als nicht korrekt einzustufenden
Aussagen des Schilers nun der Bereich der Schiler*innen-Kognition naher beleuchtet werden:
Erkannt werden kann so, dass dieser Schiler offensichtlich eine Vorstellung von Reimen als ein
wesentliches und konstitutives Merkmal von Gedichten besitzt. Dieser Fehlvorstellung kdnnte
entgegengewirkt werden, indem z. B. im Literaturunterricht Gedichte ohne Reimstruktur pra-
sentiert werden. Zudem zeigt sich, dass der Schiler den im Vergleich zu prosaischen Texten
ungewohnlichen Satzbau von Gedichten und damit —vermutlich —die Versstruktur von Gedich-
ten schon wahrgenommen hat. Allerdings fallt es ihm offensichtlich noch schwer, den gedicht-
spezifischen Satzbau genauer zu erklaren und mit Fachsprache zu bezeichnen. An dieser Stelle
kdnnte weiterfihrender Unterricht ebenfalls einsetzen.

5.2.2 | Arrangement 2: Generierung anwendungsbezogenen fachdidaktischen Wissens auf
Basis fachlicher Lerngegenstande

Das hier vorgeschlagene Lehr-Lernarrangement verlangt, dass nicht nur die Prasentation fach-
didaktischer Theorie im Mittelpunkt fachdidaktischer Lehrveranstaltungen stehen darf, son-
dern gerade Phasen des Ubens eine Méglichkeit zur intensiven Auseinandersetzung mit fachli-
chen Gegenstanden und damit die Entwicklung eines anwendungsbezogenen fachdidaktischen
Wissens ermdglichen sollten. In Umkehrung der fachdidaktischen Analyse von Material aus
dem Kontext Schule wird in diesem Arrangement die Auseinandersetzung mit einem konkreten
fachlichen Gegenstand in den Mittelpunkt gestellt, der auf Basis bereits erworbenen fachli-
chen, fachdidaktischen und padagogischen Wissens hinsichtlich seines (fach)didaktischen Po-
tenzials befragt wird. In diesem Kontext kann beispielsweise herausgearbeitet werden, welche
literarischen Kompetenzen sich mit einem ausgewahlten Gegenstand fordern lassen, was sein
spezieller Bildungswert ist (vgl. Klafki 1963) oder auch, welche Verstehensanforderungen er in
sich tragt. Am Ende dieser Bemuhungen konnte die eigenstdndige Erstellung didaktischen Ma-
terials aus dem Kontext Schule (z. B. Arbeitsblatter, kurze Schulbucheinheiten) stehen. Diese
Generierung eines anwendungsbezogenen fachdidaktischen Wissens verlangt zwingend die
Nutzung fachlichen Wissens im Kontext von Lehren und Lernen, wodurch eine integrative Ver-
netzung fachlichen Wissens mit didaktischen oder fachdidaktischen Uberlegungen und damit
eine Neuperspektivierung angeregt wird.

Mit Blick auf die Einlibung eines fachlichen Schwerpunktes der Vernetzung kdnnen weiterhin,
ausgehend dieses Mal von einem fachlichen Thema, Uberlegungen dazu angestellt werden,
welchen didaktischen Umgang die fachliche Spezifitdt desselben notwendig macht. So verlangt
beispielsweise die Konstruiertheit der Literaturgeschichte einen Literaturunterricht, der die
einzelnen Epochen nicht als feste Entitdten begreift (vgl. Nutz 2002).
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5.3 | Elaboriertes Uben in kooperativen Lerngelegenheiten

Einen dritten Ort des Ubens stellen kooperative Lerngelegenheiten dar, die innerhalb der For-
schungsliteratur auch als Teamteaching-Modelle (vgl. Mayer et al. 2018: 15) bezeichnet wer-
den. Kennzeichnend fir diese ist, dass die Konsekutivitat fachlicher und fachdidaktischer Lehre
zugunsten einer zeitlichen Synchronitat aufgehoben wird. In Erweiterung des integrierenden
Moments fachdidaktischer Seminare geht es im Kern darum, dass innerhalb einer Lehrveran-
staltung sowohl eine fachliche als auch eine fachdidaktische Perspektive auf einen Gegenstand
bzw. ein Thema eingelbt wird (vgl. Zihlsdorf/Winkler 2018).

In diesen Lerngelegenheiten geht es nur zum Teil darum, erworbenes literaturwissenschaftli-
ches und -didaktisches Wissen weiter einzutiben. Im Fokus steht vielmehr, den Blick auf das
Verhaltnis beider Disziplinen und damit die Analyse und die Konstruktion ihres Zusammenspiels
einzulben. Folglich geht es um den Erwerb eines Metawissens Uber die Disziplinen der Litera-
turwissenschaft und -didaktik. Kooperativen Seminaren kommt deshalb auch die Aufgabe zu,
deutliche Unterschiede beider Disziplinen in den Blick zu nehmen, denn es geht gerade nicht
,um Gleichmacherei zwischen Verschiedenem, sondern um den Erwerb eines distanziert-re-
flektierten Wissens Uber die miteinander verzahnten Domanen” (Masanek/Koenen 2020: 275).

5.3.1 | Arrangement 1: Analyse fachdidaktischer Theorie

In kooperativen Lerngelegenheiten, die zu einem spateren Zeitpunkt des Studiums stattfinden,
kdnnen fur die fachdidaktische Analyse komplexere Lerngegenstande gewahlt werden. Denk-
bar ist z. B. eine Beschaftigung mit fachdidaktischen Theorien (z. B. zur Epochendidaktik, Gat-
tungsdidaktik, fachdidaktischen Methoden). Diese tragen Bezlge zu fachlichen und padagogi-
schen Wissensbestanden in sich und kénnen unter einer die Verknlpfung fokussierenden
Fragestellung ndher beleuchtet werden. Im Zuge der Auseinandersetzung mit fachdidaktischer
Theorie kann so nach den Einflissen literaturwissenschaftlicher Theorien in fachdidaktischen
Konzeptionen gefragt werden, wie sich dieser im folgenden Beispiel zur theoretischen Grund-
legung des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts zeigt:

Diese padagogisch-didaktische Begriindung des handlungs- und produktionsorientierten Lite-

raturunterrichts ist durch literaturtheoretische Diskussionen gestiitzt worden. Die grofSte Rolle

hat dabei die Rezeptionsdsthetik gespielt, die sich dem Leseprozels gewidmet und herausgear-

beitet hat, dafl Lesen nicht einfach Informationsentnahme aus einem Text ist, sondern dafs der

Sinn eines Textes immer vom Leser mitgeschaffen wird. Dieses Mitschaffen wird bei produkti-

ven und handlungsorientierten Verfahren gezielt didaktisch gefordert [...]. (Haas/Menzel/Spin-
ner 1994: 18)

Ausgehend von dem in dieser Theorie angelegten Querverweis zur Fachwissenschaft kann das
Verhaltnis von Literaturwissenschaft und -didaktik durch den vergleichenden Einbezug an-
schlussfahiger literaturwissenschaftlicher Theorie (hier: der Rezeptionsasthetik) noch tiefer er-
forscht werden. Fir einen Vergleich, der auf ,das Aufspiiren von Gleichheiten, Differenzen und
Ahnlichkeiten verschiedener Objekte” (Bremerich-Vos 2008: 38) abzielt, sollten dabei folgende
Fragen leitend sein:

(1) Welcher Gegenstand lasst sich als primarer innerhalb der Literaturwissenschaft und
welcher als primarer innerhalb der Literaturdidaktik ausmachen?
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(2) Welches Ziel/Erkenntnisinteresse wird mit Literaturtheorie, welches mit literaturdidak-
tischer Theorie verfolgt?

(3) Welche Disziplin nimmt die Inhalte welcher anderen Disziplin auf? Findet VerknUpfung
einseitig oder in beide Richtungen statt?

(4) Weisen die Theorien Bezugnahmen auf jeweils weitere Disziplinen (z. B. die Pddagogik)
auf?

(5) In welcher Art und Weise findet jeweils Verknlpfung statt? Welche Inhalte (z. B. zent-
rale oder periphere) werden aufgenommen? In welchem Umfang werden Inhalte an-
derer Disziplinen integriert? Welche Funktion hat die Aufnahme dieser Inhalte?

Diese Fragen sollen kurz am Beispiel des Verhaltnisses von Rezeptionsasthetik und handlungs-
und produktionsorientiertem Literaturunterricht beantwortet werden: Die Rezeptionsadsthetik
ist als eine literaturtheoretische Positionierung zu verstehen, die primar die Verfasstheit von
Literatur im Wechselspiel zwischen Text und Leser darlegen will (vgl. Iser 1994). Ihr grundle-
gender Untersuchungsgegenstand ist somit die Literatur selbst, der literarische Text. Der hand-
lungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht dagegen will auf Basis dieser literaturthe-
oretischen Fundierung, die in Form ihrer grundlegenden Ideen eingebunden wird, sowie unter
Bezugnahme auf weitere Erkenntnisse (z. B. aus der allgemeinen Didaktik, der Reformpadago-
gik, vgl. Haas et al. 1994: 17) eine Methode fiir Schiler*innen wissenschaftlich begriinden,
durch die die Lernenden im Umgang mit literarischen Texten ,,in ihrer Sinnlichkeit, ihren Ge-
fihlen, ihrer Phantasie, ihrem Tatigkeitsdrang” (Haas et al. 1994: 17) angesprochen werden.
Indem den Studierenden damit ein Erkennen grundlegender Unterschiede zwischen literatur-
wissenschaftlicher und literaturdidaktischer Theorie ersichtlich werden kann, wird es ihnen
moglich, a) Unterschiede zwischen beiden Disziplinen denken zu lernen sowie b) ein naheres
Verstdandnis hinsichtlich der Konstituierung fachdidaktischer Theorie und der damit verbunde-
nen Bezugnahme auf Wissensbestande anderer Disziplinen zu erlangen.

5.3.2 | Arrangement 2: Generierung situativen fachdidaktischen Wissens auf Basis
literaturwissenschaftlicher Analyse

Im Zentrum dieses Arrangements steht erneut der fachliche Gegenstand bzw. ein fachliches
Thema. Der entscheidende Unterschied zu dem integrierenden Moment des Ubens in fachdi-
daktischen Seminaren liegt in den inhaltlich gleichberechtigten Anteilen, den literaturwissen-
schaftliche Interpretation und fachdidaktische Perspektive nun einnehmen kdnnen. Dabei ist
die Reihenfolge der fokussierten Perspektive durchaus variierbar. So kann sich in einem ersten
Schritt fachdidaktisch an den Gegenstand angenahert werden, indem beispielsweise auf der
Grundlage allgemein-didaktischer Theorien Fragen nach seinem generellen Bildungswert
(vgl. Klafki 1963), seinen fachspezifischen Zielen oder Verstehensanforderungen gestellt wer-
den und diese Vermutungen in einem zweiten Schritt auf Basis einer fachwissenschaftlichen
Analyse detailliert Uberpriift werden.® Ebenso ist es denkbar, zunichst eine gundlegende lite-
raturwissenschaftliche Interpretation des Gegenstandes durchzufiihren, um anschliefRend auf
dieser Basis die fachdidaktische Frage nach moglichen literarischen Kompetenzen, die durch

6 Damit wére die fachwissenschaftliche Auseinandersetzung allerdings fachdidaktisch perspektiviert und beein-
flusst.
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diesen Gegenstand gefordert werden kdnnen, zu stellen. Ausgesprochen bedeutsam ist dabei
die Sicherung und Reflexion der Anschlussfahigkeit beider Perspektiven (vgl. Masanek/Koenen
2020: 275), die Studierenden erfahrungsgemal sehr schwerfallt. So diurfte eine genderorien-
tierte Zugangsweise, die einen spezifisch-eingeschrankten Blick auf den fachlichen Gegenstand
wirft, nur bedingt eine geeignete Grundlage fir eine fachdidaktische Analyse sein, die auf die
Forderung moglicher literarischer Kompetenzen durch diesen Gegenstand abzielt. Dagegen
durfte diese Art fachlicher Analyse sehr aufschlussreich sein, wenn das Aufdecken von Gender-
stereotypen im Literaturunterricht angestrebt und der Gegenstand hinsichtlich seiner Eignung
hierfir Gberprift werden soll. Im Zuge der Abstimmung zwischen und der Reflexion von litera-
turwissenschaftlichem Zugang und fachdidaktischer Perspektivierung kann ausgelotet werden,
inwieweit bestimmte literaturwissenschaftliche Methoden an bestimmte fachdidaktische Per-
spektivierungen anschlussfahig sind, wodurch vertiefte Formen der dimensionsibergreifenden
Vernetzung eingelibt werden kénnen.

6 | AbschlieBende Bemerkungen

Das hier vorgestellte didaktische Modell zur Einlbung von Vernetzung tragt mehrere Implika-
tionen in sich, die durchaus kritisch diskutiert werden kénnen. Beispielsweise wird literaturwis-
senschaftliche Lehre in einigen der vorgestellten Phasen des Ubens zu einem , Lieferant[en] des
fur die Schule notwendigen Wissens” (Winkler/Wieser 2017: 404). Ebenso unterliegt die fach-
didaktische Lehre, die sich in Phasen des Ubens im besten Fall an bereits gelerntem fachlichen
Wissen bzw. bereits behandelten fachlichen Gegenstanden anschlielt, gewissen inhaltlich-the-
matischen Einschrankungen. Sowohl fir Lehrende in literaturwissenschaftlichen als auch in li-
teraturdidaktischen Lerngelegenheiten geht die Umsetzung dieses Modells folglich mit einer
Einschrankung ihrer Gestaltungsspielraume einher. Gerade mit Blick auf die fachwissenschaft-
liche Lehre und den hier vorgeschlagenen Ubungsmodellen muss zudem kritisch eingewendet
werden, dass diese Formen des Ubens Zeit kosten, die fir die Einflihrung neuer fachlicher The-
men nicht mehr zur Verfiigung steht. Uben kann somit einhergehen mit der Einschrankung
thematischer Vielseitigkeit, die fir die weiteren Bildungsprozesse von Lehramtsstudierenden
,ein unschatzbares Potential” (Harle/Busse 2018: 38) darstellen kann. Zugleich darf aber nicht
vergessen werden, dass neben der Quantitat des vermittelten Wissens auch und gerade die
Qualitat desselben bedeutsam ist: Nur Wissen, das tief durchdrungen und verstanden wurde,
ermoglicht Studierenden ein eigenstandiges Denken, das Passungen, aber auch Widerspriiche
zwischen theoretischen Wissensbestanden und Anforderungen der Praxis, zwischen didakti-
schen Notwendigkeiten und fachlicher Korrektheit formulieren lasst. Besonders der Erwerb
dieses intelligenten Wissens (vgl. Helmke 2004) soll durch das hier vorgeschlagene Ubungsmo-
dell unterstltzt werden. Partielle Einschrankungen in der freien Gestaltung der Lehre tragen
folglich nicht nur Nachteile in sich (vgl. Harle/Busse 2018: 36), sondern kénnen mit der Hoff-
nung verbunden werden, dass gerade am Ende dieses Bildungsprozesses mindige Studierende
stehen, die ihr Wissen durch den eigensténdigen Erwerb neuer Inhalte kontinuierlich ausbauen
kdnnen.
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