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Zeitschrift für Romanische Sprachen und ihre Didaktik 2,1 (2008), 9-32. 

Fremdsprachenlehrerausbildung: 
Minenfeld oder Artenreichtum? 

Frank G. Königs (Marburg) 

Wenn man bereits im Titel eines Beitrags die martialisch anmutende Metapher 
des ‚Minenfelds‘ bemüht, dann muss entweder der Autor besonders kriegslüs-
tern oder aber die Situation sehr verzwickt sein. Ich hoffe, man unterstellt mir 
nicht Ersteres. In der Tat ist die Situation in der Lehrerbildung verzwickt, denn 
wann immer in der Vergangenheit Überlegungen zur Lehrerbildung oder zu de-
ren Reform angestellt wurden, waren die Gegner gleich auf dem Plan und argu-
mentierten meist in der Weise, dass nur ihre Sichtweise die einzig angemessene 
sei. Nun kann man ein Minenfeld eigentlich nur dann räumen, wenn man seine 
Systematik erkennt und das heißt: Wenn man die Grundüberlegungen zur 
Kenntnis nimmt, die zu seiner Existenz geführt haben. Aus der Politik wissen 
wir, wie zeitaufwändig und schwierig dieses Unterfangen ist. Gleichwohl ist es 
für eine dauerhafte Beseitigung der Minen unumgänglich. Es wäre vor diesem 
Hintergrund also sehr interessant aufzuarbeiten, wie dieses Minenfeld in Bezug 
auf die Lehrerbildung entstanden ist, und man muss kein Prophet sein, um auch 
in diesem Zusammenhang anzunehmen, dass inhaltliche und psychologische, al-
so zutiefst menschliche Ursachen hierbei zusammengespielt haben. Eine solche 
Aufarbeitung würde verstehen helfen, wie es zu dieser Situation gekommen ist 
und damit einen notwendigen Beitrag dazu leisten, auch andere Sichtweisen 
ernsthaft zur Kenntnis zu nehmen. Denn auch für die Lehrerbildung gilt – leider: 
Alle damit verbundenen Fachdisziplinen – und ich nehme meine eigene davon 
ausdrücklich nicht aus – haben sich in der Vergangenheit darum bemüht, ihre 
Perspektive als die einzig richtige und der Sache angemessene darzustellen und 
damit gleichzeitig die anderer Disziplinen – explizit oder implizit – abzuwerten. 
So spannend und so notwendig die Aufarbeitung der Bemühungen um eine an-
gemessene Lehrerbildung auch wäre (vgl. dazu Ansätze z.B. in Schröder 2002), 
so unmöglich ist sie indes in diesem Rahmen. Aus diesem Grunde wähle ich hier 
ein anderes Vorgehen: Ich werde zunächst einige Bemerkungen zu den Rahmen-
maßgaben machen, die zu dem neuerlichen Interesse an der Lehrerbildung ge-
führt haben (Teil 1). Dies scheint mir angebracht, weil sich daraus curriculare 



Frank G. Königs 10

Konsequenzen ergeben, auf die ich im dritten Teil zu sprechen kommen möchte. 
Dazwischen liegt ein Teil, in dem ich aus der Sicht meiner Disziplin, der Fremd-
sprachendidaktik, aufzeigen möchte, welche inhaltlichen Schwerpunkte sich in 
der Forschung ergeben haben, von denen ich meine, dass sie die Ausbildung von 
Fremdsprachenlehrern betreffen bzw. betreffen sollten (Teil 2). In meinem 
schon erwähnten dritten Teil möchte ich dann die inhaltlichen und die politi-
schen Argumentationsstränge zu einem curricularen Entwurf für die Ausbildung 
von Fremdsprachenlehrern zusammen führen, von dem ich hoffe, dass er weni-
ger Minen enthält, als ich es gerade für die Entwicklung der Lehrerbildung in 
der Vergangenheit angedeutet habe. Erlaubt seien noch einige Bemerkungen zu 
meiner Entlastung, bevor ich das Minenfeld betrete:  

� Wenn im Folgenden von Fremdsprachendidaktik die Rede ist, so bezieht 
sich dies auf die modernen Fremdsprachen; der Unterricht in den alten 
Sprachen folgt in aller Regel anderen Bedingungen und Zielsetzungen, so 
dass meine Anmerkungen nur partiell Gültigkeit für Latein- oder Grie-
chischunterricht beanspruchen können. 

� Ich klammere den Bereich der Praktika aus meinen Überlegungen aus 
Umfangsgründen aus, weiß aber sehr wohl, dass es dazu auch wissen-
schaftliche Untersuchungen und zahlreiche strukturelle Vorarbeiten gibt 
(vgl. z.B. Gabel 1997 oder den Band von Ehnert & Königs 2000). 

� Meine Argumentation bezieht sich beinahe ausschließlich auf die univer-
sitäre Phase der Lehrerbildung. Auch dies hat vor allem Umfangsgründe, 
liegt aber auch darin begründet, dass die zweite Phase selbst sich in einem 
massiven Reformprozess befindet, dessen endgültige Ergebnisse nach 
meiner Kenntnis noch nicht vorliegen. 

1.    Die Rahmenmaßgaben  

 Das allgemeine und das politische Interesse an der Lehrerbildung insgesamt 
speist sich nach meiner Einschätzung insbesondere aus drei Quellen: Das sind 
zunächst einmal die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien, bei denen 
deutsche Schüler vergleichsweise schlecht abgeschnitten haben. Aus diesen Er-
gebnissen ergibt sich eine Diskussion über das Schulsystem insgesamt – das fin-
de ich auch ganz in Ordnung so – und eine Diskussion über die Lehrqualität, bei 
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der nach meiner Wahrnehmung die Lehrer zu schnell in eine Ecke gedrängt und 
als Ursache für das schlechte Abschneiden der deutschen Schüler gescholten 
werden. Da ist zum zweiten – daraus unmittelbar abgeleitet – ein politischer 
Richtungswechsel, der den Anteil der unmittelbar berufsqualifizierenden Kom-
petenzen nunmehr stärker in der Lehrerbildung verankert sehen will als in der 
Vergangenheit, als sich die Politik um diese Fragen, die ja keineswegs neu sind, 
nicht gekümmert hat. Und da ist zum dritten die Schaffung eines europäischen 
Hochschulraums, der die Idee zugrunde liegt, dass man in vielen Ländern Euro-
pas vergleichbare Studienstrukturen schaffen will mit dem Ziel, die Ausbildung 
an Hochschulen insgesamt in Europa zu harmonisieren. Während man den ers-
ten beiden Ursachen eher die Funktion von Auslösern für eine Reformdiskussion 
zumessen kann, führt die letztgenannte Ursache – der vielzitierte Bologna-Pro-
zess – dann doch etwas weiter, weil er dazu zwingt, inhaltliche und strukturelle 
Bedingungen gleichzeitig im Blick zu halten und damit Inhalt und Struktur stär-
ker aufeinander zu beziehen. Es lohnt also, insbesondere hier etwas näher hinzu-
schauen, wobei ich mich hierbei ausschließlich auf die Lehrerbildung konzen-
triere und mir Betrachtungen erspare, die sich auf die gestuften Studiengänge 
außerhalb der Lehrerbildung beziehen, wenngleich auch diese Betrachtung so 
uninteressant für unseren Zusammenhang nicht wäre. 

Bezogen auf die Lehrerbildung haben wir es in Deutschland mit einer Zwei-
teilung zu tun, die auf die föderale Struktur der Bundesrepublik zurückzuführen 
ist: Während einige Länder relativ rasch auf die gestuften Studiengänge auch für 
die Lehrerbildung gesetzt haben, schreiben andere Bundesländer die Tradition 
des Staatsexamens fort. Dort, wo die gestuften Studiengänge Einzug in die Leh-
rerbildung gehalten haben, zeigt sich zumeist in der curricularen Feinarbeit das 
enorme Potential an Schwierigkeiten, die mit der Stufung verbunden sind, und 
es zeigt sich ein gewisser Wildwuchs, der zu ganz unterschiedlichen Stufungs-
varianten geführt hat. Das Bundesland Hessen hält derzeit noch mit dem aktuel-
len Lehrerbildungsgesetz am Staatsexamen fest, doch ist die Ausbildung nun-
mehr in Modulen organisiert, und angesichts des eingebauten Verfallsdatums 
des Gesetzes zum Ende 2009 ist derzeit ungewiss, ob Hessen sich danach der 
Stufung anschließen wird – wofür aktuelle Signale sprechen – oder beim Staats-
examen bleibt. Die Diskussion darüber, ob eine Stufung für die Lehrerbildung 
sinnvoll ist oder nicht, wurde und wird intensiv geführt, und ich persönlich sehe 
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nach wie vor nicht, in welchem Maße uns die Stufung in der Lehrerbildung 
wirklich weiterbringen würde (vgl. zu dieser Argumentation bereits Königs 
2001a & 2002b). Auch inhaltlich sehr bedenkenswerte Stufungsmodelle bleiben 
nach meiner Kenntnis die Antwort auf die Frage schuldig, zu was denn ein 
Bachelor im Lehramtsbereich führen soll, außer dass er zumeist die obligatori-
sche Eintrittskarte in das Masterstudium darstellt, das bei erfolgreichem Ab-
schluss als Äquivalent zum bisherigen Staatsexamen die Voraussetzung für den 
Eintritt in die zweite Phase der Ausbildung (Referendariat) darstellt. Wohl sehe 
ich in der Modularisierung große Vorteile, nicht zuletzt weil sie die jeweiligen 
Fächer und Disziplinen dazu zwingt, Kerncurricula zu entwickeln und damit 
sich selbst und der Öffentlichkeit darüber Rechenschaft abzulegen, welche In-
halte eines Ausbildungssegments für die Lehrerbildung unverzichtbar sind. 
Allerdings dürfte die Einigung darüber, was denn kerncurricular von Bedeutung 
ist, von Fach zu Fach und von Fachsegment zu Fachsegment unterschiedlich 
schwer oder leicht fallen. Und zweifelsohne stellt es auch keine Erleichterung 
dar, dass eigentlich nicht eindeutig geklärt ist, was genau denn die Funktion 
eines Kerncurriculums ist: Ist es die Reduktion von Inhalten auf einen Kern, um 
den herum es eigentlich nichts anderes mehr gibt – dann stimmt die Bezeich-
nung ‚Kern‘curriculum nicht – oder stellen diese Inhalte eine unverzichtbare 
Grundlage dar, die im Rahmen der Ausbildung unbedingt erweitert werden 
muss? Letztlich gesteuert wird diese Diskussion aber nicht durch die Inhalte – 
das wäre ja noch sehr vernünftig –, sondern vielmehr durch die strukturellen 
Vorgaben: Bologna knebelt durch exakte Vorgaben die Studiengangsentwickler, 
indem der Studienumfang nicht nach Semestern, sondern nach Workload und 
Arbeitsstunden berechnet wird – zumindest aus der Sicht der Wissenschaften, 
die eher ‚buchorientiert‘ sind, eine ungeheure und für mich auch nicht nachvoll-
ziehbare Zumutung, denn woher weiß man denn, wie lange ein Studierender 
braucht, um einen komplexen Text zu lesen, zu verstehen und in seinen Auswir-
kungen auf sein späteres Lehrerhandeln zu reflektieren? Ein Einwand, der für 
alle Segmente der Fremdsprachenlehrerausbildung – also Linguistik, Literatur-
wissenschaft, Fremdsprachendidaktik und Erziehungswissenschaft – gleicher-
maßen gelten dürfte. Dabei ist das Fatale daran noch nicht, dass man diese Be-
rechnungen anstellt, sondern dass man sie als strukturgebende Setzung einfach 
verordnet.  
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Schauen wir uns das Problem aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik etwas 
genauer an. Aus dieser Sicht der Fremdsprachendidaktik scheinen mir die fol-
genden Themen kerncurricular unverzichtbar zu sein:  

� Die unterschiedlichen traditionellen und alternativen Fremdsprachenver-
mittlungsmethoden mit ihren lerntheoretischen und lernpsychologischen 
Begründungszusammenhängen;  

� die Beschäftigung mit dem Fehler, seinen Ursachen, Beschreibungen und 
dem didaktisch angemessenen Umgang mit ihm; 

� Spracherwerbstheorien: unterschiedliche theoretische Ansätze und ihre 
Bedeutung für die Unterrichtsgestaltung; 

� Fremdsprachliche Lehrwerke: ihre Entstehung, ihre Aufgabe, ihr didakti-
scher Ansatz und ihr Einsatz im Unterricht; 

� Übungen und Aufgaben im Fremdsprachenunterricht: ihr theoretisches 
Fundament, ihr Anspruch und ihr Einsatz; 

� Die fremdsprachlichen Fertigkeiten: ihr curricularer Platz und die mit ih-
nen verbundenen Zielsetzungen, didaktische Möglichkeiten ihrer Schu-
lung und ihre interne Gewichtung; 

� Medien: ihr didaktisch angemessener Einsatz im Fremdsprachenunterricht 
sowie neuere mediendidaktische und technische Entwicklungen; 

� Motivation im Fremdsprachenunterricht: Grundlagen der Konzepte und 
Möglichkeiten der Motivierung; 

� Lehrpläne und Bildungsstandards: Kennzeichen des Paradigmenwechsels, 
ihre Ansprüche und ihre Auswirkungen auf den konkreten Unterricht; 

� Fremdsprachliche Kompetenzen und ihre Überprüfung: Testen und Prü-
fen, Kompetenzmodelle. 

Es dürfte vergleichsweise einfach sein, einen Konsens unter den Fremdspra-
chendidaktikern über die Unverzichtbarkeit dieser Themenpalette herzustellen. 
In einführenden und überblicksartigen Veranstaltungen mag es auch möglich 
sein, die Studierenden an diese unterschiedlichen Felder des Fremdsprachenun-
terrichts heranzuführen; sie indes handelnd erfahrbar zu machen und theoretisch 
zu durchdringen, erfordert ein Ausmaß an Zeit, das in der alten Fremdsprachen-
lehrerausbildung der Didaktik kaum zur Verfügung stand und das durch die 
oben angesprochenen zeitlichen Knebelungen auch jetzt kaum zur Verfügung 
steht – nur dass sich jetzt der politische Anspruch geändert hat: Eigentlich sollen 
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angehende Fremdsprachenlehrer dies alles auch bereits in der ersten Phase der 
Ausbildung an der Universität kennen und zumindest versuchsweise danach 
handeln lernen. Wenn man akzeptiert, dass diese Inhalte für einen angehenden 
Fremdsprachenlehrer unbedingt verfügbar sein müssen, gelangt man unschwer 
zu der Einschätzung, dass dies auch im gegenüber früher vergrößerten Zeitrah-
men kaum in angemessener Weise leistbar ist. Dabei ist noch gar nicht berück-
sichtigt, dass es ja durchaus auch eine Aufgabe der Universität sein sollte, über 
den Tag hinaus und damit über das unmittelbar anstehende Unterrichtsgesche-
hen hinwegreichend Kenntnisse und Fähigkeiten zu vermitteln.  

Nun hat dieser curriculare Zwang auch durchaus etwas Heilsames: Er ani-
miert nämlich die beteiligten Fachsegmente dazu, sich stärker auf das sie Ver-
bindende zu konzentrieren, damit der zur Verfügung stehende Zeitrahmen opti-
mal genutzt werden kann. Wir versuchen dies in Marburg in Schnittstellenmo-
dulen zu erreichen, in denen z.B. fremdsprachendidaktische und sprachwissen-
schaftliche Inhalte aufeinander bezogen und aus je unterschiedlichen Perspekti-
ven erarbeitet werden. Ich möchte dies an einem Beispiel verdeutlichen: Die 
Vermittlung von fremdsprachlichem Wortschatz erfordert gleichermaßen Kennt-
nisse in der linguistischen Beschreibung und der Anwendung dieser Beschrei-
bungskompetenz auf die zu lernende Fremdsprache wie Kenntnisse von menta-
len Verarbeitungsprozessen, Lernstrategien sowie lerntheoretischen und lernpsy-
chologischen Grundlagen unterrichtlich gesteuerter Aneignungsvorgänge. Mit 
anderen Worten: Die Fremdsprachendidaktik braucht die Linguistik als ein un-
verzichtbares Element ihrer Erkenntnisgewinnung, und die Linguistik gelangt 
durch die Fremdsprachendidaktik zu einer Funktionalisierung und Perspektivie-
rung ihrer Theorien. Die Konzentration auf den gemeinsamen Gegenstand 
„Fremdsprachenunterricht“ ermöglicht es also, die unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Ansätze aufeinander zu beziehen und damit für angehende Fremd-
sprachenlehrer fruchtbar zu machen. Das geht freilich nur, wenn die jeweiligen 
Grundlagen – also in unserem Beispiel der Sprachwissenschaft und der Fremd-
sprachendidaktik – hinreichend vorhanden sind. Wie sollen angehende Fremd-
sprachenlehrer Wortbildungsregeln verstehen und unterrichtsbezogen modellie-
ren können, wenn sie die linguistischen Grundlagen nicht kennen oder wenn sie 
nicht zumindest die Grundbedingungen fremdsprachlicher Aneignungsprozesse 
durchdrungen haben? Schnittstellenmodule bieten sich also erst an, wenn die 
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kerncurricularen Grundvoraussetzungen jedes einzelnen Ausbildungssegments 
geschaffen sind. Genau dafür fehlt – auch und gerade nach Bologna – die Zeit. 
Verschärft wird das Problem durch Forschungsentwicklungen, die ja im Grund-
satz darauf zielen, den erreichten Kenntnisstand zu transzendieren. Oder anders: 
Je mehr es an neuen Forschungsergebnissen gibt – und das gilt für alle Ausbil-
dungssegmente gleichermaßen –, desto schwieriger wird die Entscheidung darü-
ber, welche davon für das angestrebte Ausbildungsziel notwendig sind und wie 
sie angesichts der strukturellen Rahmenbedingungen in die Ausbildung inte-
griert werden können. Am Beispiel der Fremdsprachendidaktik möchte ich zei-
gen, was dies bedeutet – und damit komme ich zu meinem zweiten Teil. 

2. Forschungstrends der Fremdsprachendidaktik 

Ich unterscheide bei allen Forschungsentwicklungen – auch jenseits der Fremd-
sprachendidaktik – zwei Arten: Durch die eine Art werden alte Erkenntnisse 
ausgetauscht und obsolet; die neuen Erkenntnisse treten an die Stelle der alten, 
und das bedeutet für die Ausbildung den vergleichsweise einfachen Austausch 
von Inhalten. Die zweite Art ist komplizierter, denn hier geht es nicht um Aus-
tausch und Ersetzen, sondern um Erweitern. Die schon vorhandenen Erkenntnis-
bestände werden also nicht verzichtbar; d.h. sie müssen vermittelt werden, aber 
gleichzeitig müssen die neuen Erkenntnisse hinzugefügt werden. An drei relativ 
willkürlich ausgewählten Beispielen möchte ich das für die Fremdsprachen-
didaktik im Folgenden aufzeigen, weise aber darauf hin, dass diese Auswahl ers-
tens subjektiv und zweitens – dem zur Verfügung stehenden Umfang geschuldet 
– unvollständig ist.  

Erstes Beispiel: Mehrsprachigkeitsdidaktik 
Innerhalb der Fremdsprachendidaktik hat die Mehrsprachigkeitsdidaktik in den 
letzten Jahren ein erhebliches Interesse und einen ebenso erheblichen Zuwachs 
an Forschungsbemühungen erfahren (vgl. z.B. Meißner 2004 & 2005; Königs 
2002a & 2004 & 2006b; Bausch et al. 2004; vgl. aus Sicht der Curriculument-
wicklung z.B. Hufeisen 2005 und aus der Sicht der fremdsprachenunterrichtli-
chen Praxis Böing 2004). Ihr ursprüngliches Interesse war darauf gerichtet, auf 
der Grundlage der Kenntnisse in einer sogenannten ‚Brückensprache‘ – z.B. 
Französisch – zumindest rezeptive Kenntnisse in einer sprachtypologisch ver-


