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Vorwort

Einladung zur Diskussion

Sandra Doring & Daniela Elsner

Die Ausgangslage, auf die wir uns im DFG-Netzwerk Grammatik fiir die Schule
(2016-2020)" verstéindigen konnten, kann folgendermalBen skizziert werden: Stu-
dierende fiihlen sich haufig unzureichend auf den Grammatikunterricht vorberei-
tet, obwohl der Sachgegenstand Grammatik in der universitiren Lehramtsbildung
in den sprachlichen Fachern einen zentralen Bestandteil bildet und Grammatik in
den Lehrplinen aller Schulformen fest verankert ist. In der Literatur wird festge-
halten, dass das grammatische Wissen bei Studierenden zu Studienbeginn nicht
in erwiinschtem Umfang vorhanden ist, aber der Wissensmangel scheint auch
durch die Teilnahme an hochschulischen Grammatikveranstaltungen nicht ausge-
glichen zu werden. Eine starke Wissenschaftsorientierung in Grammatiksemina-
ren halten Lehramtsstudierende zudem tendenziell fiir irrelevant. Als Diskussi-
onsergebnis des Netzwerks ist festzuhalten, dass ein Ansatzpunkt, um dieses
Problem anzugehen, die Beriicksichtigung von epistemischen Uberzeugungen in
der hochschulischen Lehre ist. Dafiir ist es einerseits wichtig, epistemische Uber-
zeugungen von Studierenden und Lehrenden herauszuarbeiten und andererseits
grammatische Themen im Sinne einer Didaktik der Rekonstruktion zu erarbeiten.
Ferner gab es Einigkeit dariiber, dass eine kontinuierliche grammatische Bildung
nicht nur in der Schule, sondern auch in der hochschulischen Lehre wiinschens-
wert wire, um den Wissenserwerb anhaltend zu sichern. Eine stirkere Verzah-
nung von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik in der universitiren Lehre
wiirde die Anbindung an sprachwissenschaftliche Entwicklungen einerseits for-
dern und kdme der Auswahl sprachwissenschaftlicher Themen fiir die Lehrer:in-
nenbildung zugute. Die Relevanz der ersten Phase der Lehramtsbildung wird
dann noch deutlicher, wenn man sich bewusstmacht, dass eine Entkopplung der
verschiedenen Phasen in allen Bundesldndern (wenn auch unterschiedlich stark)
zu beobachten ist.

I Mitglieder des DFG-Netzwerks GrafiiS: Ursula Bredel, Kristin Borjesson (ab 2018), Sandra
Doring, Daniela Elsner, Peter Gallmann, Jochen GeilfuB-Wolfgang, Maria Geipel, Agnes Jager, Iris
Kleinbub, Grit Mehlhorn, Wiebke Pippel, Sandra Ponitka, Bjoérn Rothstein, Jacqueline Thiflen (bis
2018), Angelika Wollstein.
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6 Sandra Déring & Daniela Elsner

Dieses Sonderheft soll die Diskussion des Netzwerks widerspiegeln und dar-
iiber hinaus, die Diskussion zwischen Sprachwissenschaftler:innen, Sprachdidak-
tiker:innen, Akteuren an den Schulen und Lehramtsstudierenden dahingehend an-
regen, wie eine professionsorientierte grammatische Bildung aussehen kann und
soll. Das Heft ist demzufolge als Anregung zur Diskussion konzipiert, nicht als
deren Abschluss. Dies wird auch im Aufbau des Heftes deutlich. Nach dem Vor-
wort folgt der Basisartikel ,Grammatik fiir die Schule® (Ddring/Elsner), der ein
Bild wiedergibt, auf das sich inhaltlich alle Mitglieder des Netzwerks weitestge-
hend verstédndigen konnen. Auf den Basisartikel folgen Kommentare der Netz-
werkmitglieder (bzw. als Autor:innenteam). Die Kommentare geben Raum, auch
Weiterfithrungen oder Kontroversen widerzuspiegeln und zeigen damit (zumin-
dest einen Teil der) verschiedenen Perspektiven, die diskutiert wurden. Die Kom-
mentare konnen selbstverstidndlich einzeln gelesen werden, aber die Anordnung
ist bewusst gewihlt, die Querverweise zwischen den Kommentaren sind in dieser
Folge unseres Erachtens am besten verstdndlich. Nach dem ersten Kommentar
(Daniela Elsner/Andreas Opitz) Epistemische Uberzeugungen von Studierenden
im Bereich Grammatik stellt Peter Gallmann Die Sinnfrage: Warum Grammatik-
unterricht?, wobei er Griinde fiir die Vermittlung von Grammatik als autonomen
Lerngegenstand und als Hilfsmittel fiir die Bewéltigung sprachlicher Probleme
erdrtert. AnschlieBend diskutiert Jochen Geilfu3-Wolfgang am Beispiel der topo-
logischen Felder die Frage Wie soll man mit grammatischen Kontroversen umge-
hen? Ursula Bredel widmet ihren Beitrag Grammatikunterricht ohne Grammatik
den Fehlkonstruktionen der Schulgrammatik und der Frage, wie wahrscheinlich
es ist, dass neue Konzepte der Grammatikvermittlung Wirklichkeit werden kénn-
ten, bevor Grit Mehlhorn der Frage nach der Behandlung von Grammatik im
schulischen Fremdsprachenunterricht und in der universitdren Grammatikausbil-
dung in ihrem Beitrag Grammatikvermittlung im kommunikativen Fremdspra-
chenunterricht nachgeht. Maria Geipel und Bjérn Rothstein gehen Uber die Ein-
stellungen hinaus und diskutieren die Frage kasuistischer Grammatiklehrwerke
fiir die Schule. AnschlieBend erortert Agnes Jager Grammatikdidaktik im Kontext
von Sprachwandel, sprachlicher Variation, Mehrsprachigkeit und Spracherwerb.
Miriam Langlotz und Wiebke Pippel gehen der Frage nach Welches Wissen aus
Linguistik und Grammatikdidaktik braucht die Lehrerbildung?, indem sie die
Themen einschldgiger Einfiihrungen in die Sprachdidaktik analysieren. Kristin
Borjesson fragt in ihrem Kommentar /m Deutschunterricht Sprachbewusstheit
und Sprachhandlungskompetenzen fordern — ohne Pragmatik? nach der Rolle der
Pragmatik im Rahmen der Entwicklung von Sprachhandlungskompetenzen. Iris
Kleinbub zeigt in ,, Next practice “ — Arbeit mit Fallvignetten Potenziale einer fall-
basierten sprachwissenschaftlichen Lehre auf. Sandra Ponitka zeigt eine rekon-
struierte Ausbildungsbiografie in Ein aufgeschobenes oder ein weggeschobenes
Problem? Grammatik in der Lehramtsausbildung. Ein Erfahrungsbericht aus
mehreren Perspektiven. Die Kommentare schlieen tendenziell optimistisch mit
Besser als gedacht von Sandra Doring und Angelika Wollstein.
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Die Debatte wird auBBerdem dadurch erweitert, dass im Anschluss an die Kom-
mentare kurze, interviewartige Stellungnahmen von Vertreter:innen anderer lehr-
amtsrelevanter Philologien (die im Netzwerk selbst nicht durch stédndige Mitglie-
der vertreten waren) ergénzt werden. Auch dies ist als Anregung zur Diskussion
in den Disziplinen gedacht. Die Interviews sind im Aufbau gleich, es werden allen
Interviewpartner:innen die gleichen sechs Fragen gestellt. Alle Interviews hatten
den gleichen Umfang zur Verfiigung, konnten aber in der Beantwortung der ein-
zelnen Fragen den Umfang frei wéhlen. Die Interviews konnen natiirlich nur eine
personliche Sicht der Autor:innen darstellen. Die Reihenfolge der Interviews ist
in gewisser Weise zufillig. Nach dem Interview mit Doris Schonefeld (Englisch)
folgen die Interviews mit Tanja Kupisch (Romanische Sprachen), Peter Kuhl-
mann (Latein), Andreas Dufter und Bernadette Hofinger (Romanische Sprachen),
Aline Willems (Fachdidaktik moderner Fremdsprachen) sowie Benjamin Meis-
nitzer und David Paul Gerards (Romanische Sprachen). Eine Diskussion um eine
optimierte professionsorientierte Lehrer:innenbildung im Bereich der Grammatik
darf sich keinesfalls auf das Fach Deutsch beschrinken. Vor allem nicht mit dem
Blick in die Klassenzimmer, in denen Sprachkompetenzen in verschiedener Hin-
sicht heterogener werden. Das Ziel besteht also weiterhin darin, die universitére
Lehrer:innenbildung in den sprachlichen Féchern zu optimieren.

Die Ergebnisse der Netzwerkarbeit basieren auf einem sachlich-freundlichen,
aber immer auch kritischen Dialog zwischen Sprachwissenschaftler:innen,
Sprachdidaktiker:innen, Referendar:innen, Lehrer:innen und Lehramtsstudieren-
den, die alle das gemeinsame Ziel verfolgen, die universitire grammatische Bil-
dung in den sprachlichen Lehramtsfachern zu optimieren. Wir danken der DFG
fiir die Forderung des Netzwerks, wir danken allen Mitgliedern des Netzwerks
fiir ihr Engagement und fiir die immer angenehme Diskussionsatmosphére. Wir
danken aber auch denjenigen, die im Hintergrund fiir einen reibungslosen Ablauf
der Netzwerktreffen sorgten (indem sie z.B. die Kinderbetreuung iibernahmen).
Und wir danken Markus Steinbach und dem Buske-Verlag fiir die freundliche
Aufnahme des Sonderheftes in die Linguistischen Berichte sowie Ilse Roxani
Manola fiir das engagierte Lektorat.

Wir wiinschen Thnen eine diskussionsanregende Lektiire.

Sandra Doring und Daniela Elsner






Basisartikel

Grammatik fur die Schule

Sandra Doring & Daniela Elsner

1 Ausgangslage

In den linguistischen Disziplinen bilden zukiinftige Lehrkréfte im Gegensatz zu
den Kernfachstudierenden oft die deutliche Mehrheit, sodass Erstere mindestens
zahlenméBig als wesentliche Adressaten sprachwissenschaftlicher Lehre in den
Lehramtsphilologien zu verstehen sind. Der Sachgegenstand Grammatik stellt im
Rahmen der sprachwissenschaftlichen Module der universitiren Lehramtsausbil-
dung zudem einen zentralen Bestandteil dar, was auch den schulischen Lehrpla-
nen entspricht: Grammatik ist in den Lehrplénen aller Schulformen fest verankert.
Auch wenn davon auszugehen ist, dass alle Studierenden Veranstaltungen mit
grammatischen Inhalten belegen miissen (und darin vermutlich nicht nur einmal
eine Priifung — erfolgreich — ablegen), ist es erstaunlich, dass sie sich haufig un-
zureichend auf die Inhalte des zu haltenden Grammatikunterrichts vorbereitet
fithlen (vgl. Topalovié¢/Diinschede 2014, Schulze 2011). Festzustellen ist weiter-
hin, dass das grammatiktheoretische Wissen' bei Studierenden in der Studienein-
gangsphase nicht in dem von Hochschullehrkréften erwiinschten Malle vorhan-
den zu sein scheint (Schmitz 2003, Habermann 2007, Rothstein et al. 2014).2
Diese Defizite werden jedoch oft nicht durch die Teilnahme an hochschulischen
Grammatikveranstaltungen ausgeglichen. So zeigt die TEDS-LT-Studie (vgl. Bre-
merich-Vos/Ddmmer 2013), dass das grammatiktheoretische Wissen wéahrend des
Studiums kaum zunimmt, und Arbeiten wie die von Schifer/Sayatz (2017) oder
Miiller/Geyer (2020) deuten darauf hin, dass ein sprachwissenschaftliches Stu-
dium keinen Einfluss auf das schulgrammatische Wissen zu haben scheint.? In der

I Unter grammatiktheoretischem Wissen soll in diesem Zusammenhang keine spezifische The-
orie verstanden werden, sondern ein grundlegendes Verstindnis von Sprache als System und unter-
schiedlichen Herangehensweisen an die Erklarung beobachteter grammatischer Phinomene, was na-
tirlich den Umgang mit Termini einschlief3t.

2 Dazu trigt sicher auch die lange nahezu grammatikfreie Zeit ab Klassenstufe 8 bei. Grammatik
scheint der einzige Bereich des schulischen Wissens zu sein, bei dem man nach Abschluss der Klas-
senstufe 7 nichts mehr dazulernen muss.

3 Deutlich darauf hinweisen mochten wir in diesem Zusammenhang, dass Schulgrammatik bzw.
die schulgrammatische Tradition nicht zwangslaufig mit Grammatik fiir die Schule gleichzusetzen ist,
auch wenn dies in der derzeitigen Praxis oft so scheint.

Linguistische Berichte Sonderheft 29 © Helmut Buske Verlag 2021



10 Sandra Déring & Daniela Elsner

Evaluation einer Veranstaltung zu einem kerngrammatischen Thema (Seminar
Morphologie, WS 2015/16, Universitit Leipzig) geben einige Befragte zu verste-
hen, dass sie Seminare mit grammatiktheoretischen Inhalten gar als irrelevant fiir
den spiteren Beruf erachten:*

,Ich konnte leider wenig mitnehmen aus dem Seminar. Ich finde, es wurde zu viel tiber Klei-
nigkeiten diskutiert (...).

Frage: Warum haben sich manche Erwartungen moglicherweise nicht erfiillt?

,»Da es ein sprachwissenschaftliches Seminar ist, ich studiere auf Lehramt.*

Ahnliches konstatiert Mehlhorn (in diesem Band) auch fiir fremdsprachliche Fi-
cher. Terhart et al. (1994) stellen dariiber hinaus fest, dass Studierende nicht oder
nur selten auf das an der Universitit vermittelte Wissen zuriickgreifen. Solche
Befunde iiberraschen vor dem Hintergrund, dass Peyer (1999: 12 f.) konstatiert,
dass Studierende um ihre defizitdren grammatischen Kenntnisse wissen, wenn sie
an die Universitit kommen, und ,,sich [...] anders auf den Stoff einlassen®. Auch
Elsner (2020a), Risel (1999) und Schéfer/Sayatz (2017) zeigen, dass Studierende
sich ihrer eher rudimentéren Kenntnisse bewusst sind. Es ist demnach davon aus-
zugehen, dass eine nicht unerhebliche Anzahl angehender Deutschlehrkrifte mit
einem Grammatikwissen in das Referendariat entlassen wird, welches von ihnen
selbst und wohl auch von einigen Hochschullehrkriften als defizitdr wahrgenom-
men wird.?

Das DFG-Netzwerk Grammatik fiir die Schule (2016-2020)° setzte an dieser
Problematik an mit dem Ziel, den inhaltlichen Austausch und die Verzahnung von
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und schulischen Akteuren zu fordern, um die uni-
versitdre Lehrerbildung im Bereich der Sprachwissenschaft zu optimieren. Dabei
galt es, Konzepte flir eine professionsorientierte Lehrerbildung, welche den Er-
werb von anschlussfahigem Fachwissen verbessern, zu diskutieren, zu entwickeln
bzw. weiterzuentwickeln. Dies ist besonders deswegen relevant, da die Universi-
titen deutschlandweit mit einer hohen Zahl von Studierenden in den Lehramts-
studiengéingen konfrontiert sind und aktuelle demographische Entwicklungen
langfristig dafiir sorgen werden, dass sich die Anforderungen an Lehrerinnen und
Lehrer (LuL) aufgrund der zu erwartenden Normalitdt mehrsprachiger Klassen-
zimmer gerade auch aus linguistischer Sicht dndern werden: Die Schulklassen
werden internationaler, die Sprachkompetenzen im Klassenzimmer heterogener,
Deutsch als Zweitsprache alltidglicher. Dies muss in der grammatiktheoretischen
Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen verstérkt berticksichtigt werden. Im Netz-
werk wurden Losungsansétze zu den oben skizzierten Problemen diskutiert. Dazu
gehorten die Diskussionen curricularer Fragen der universitdren Deutschlehrer-
bildung, aber auch die Fragen zur Vermittlung der linguistischen Inhalte und die
Frage, wie epistemische Uberzeugungen, also subjektive Vorstellungen iiber die

4 Bremerich-Vos (1999: 36 ff.) zeigt, dass Studierende an ihrem eigenen schulischen Gramma-
tikunterricht hiufig eine plausible Zielvorstellung vermisst haben. Demnach fehlte ihnen bereits in
der Schule eine Erorterung der Relevanz des muttersprachlichen Grammatikunterrichts.

5 Kritisch zu dieser Ausgangslage siche Doring/Wéllstein (in diesem Band).

6 https:/gepris.dfg.de/gepris/projekt/320262413.
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Struktur, den Erwerb und die Validierung von Wissen, beriicksichtigt werden kon-
nen. Die zentrale Frage war und ist also weiterhin, wie eine professionsorientierte
Hochschullehre im Bereich Grammatik unter Beriicksichtigung der epistemi-
schen Uberzeugungen der Studierenden konzipiert werden kann, um die Erlan-
gung von Fachwissen, das auch fiir die dem Studium folgenden Bildungsphasen
zur Verfiigung steht, zu verbessern. Um sich den Fragen zu nédhern, werden wir in
Abschnitt 2 kurz diskutieren, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler
(SuS) sowie LuL bezogen auf den Umgang mit Sprache haben sollten. Schlielich
hat die Formulierung von Bildungsstandards fiir SuS zur Folge, dass Lehrkréfte
ebenso iiber diese Standards verfiigen und damit bestimmte Erwartungen erfiillen
miissen (vgl. Kilian/Liittenberg 2009).

Im Abschnitt 3 stehen curriculare Fragen der universitiren (Deutsch-)Lehrer-
bildung im Mittelpunkt. Wir argumentieren, dass eine Konzeptualisierung des
grammatischen Fachwissens als schulgrammatisches Wissen, wie es in der Lite-
ratur hdufig angedeutet wird, unzulénglich ist. In Anlehnung an die mathematik-
didaktische Forschung (Dreher et al. 2018, Heinze et al. 2016) verweisen wir an-
schlieend darauf, dass eine Diskrepanz besteht zwischen dem, was Studierende
unter schulgrammatischem Wissen verstehen, und dem, was sie als universitire
Grammatik erfahren. Dies konnte eine Erklarung dafiir sein, warum Studierende
die Inhalte hochschulischer Grammatikveranstaltungen zum Teil als irrelevant fiir
ihren zukiinftigen Beruf erachten (vgl. dazu auch Elsner 2020a, b).” Die Konse-
quenz der Mathematikdidaktik ist die Annahme und der empirische Nachweis ei-
nes flir Lehramtsstudierende relevanten Wissensbereichs (Fachwissen im schuli-
schen Kontext), welcher quasi ein Bindeglied darstellt zwischen akademischem
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen. Dies scheint auch fiir die Grammatik-
didaktik ein Ansatz zu sein, der weiterverfolgt werden sollte.

Um Konzepte fiir eine Optimierung der Lehrerausbildung erarbeiten zu kon-
nen, wollten wir iiber den Tellerrand hinausschauen. Daher stand neben der Lehr-
erbildung an deutschen auch die Lehrerbildung an auslédndischen Universititen
(hier exemplarisch Frankreich), aber auch die Lehrerbildung in anderen Diszipli-
nen (hier exemplarisch Mathematik) als nédchster Schritt auf dem Plan. In Ab-
schnitt 4 referieren wir die Ergebnisse unserer Diskussion, wobei wir besonders
auf die Rahmenbedingungen, innerhalb derer Verédnderungen in der Lehrerausbil-
dung stattfinden kdnnen, eingehen.

Wie hiufig betont wird (u. a. von Baumert/Kunter 2006), spielen die episte-
mischen Uberzeugungen von Studierenden eine wesentliche Rolle fiir ihren Lern-
erfolg, da sie wie ein Filter fiir die Verarbeitung von Wissen wirken. Uberzeugun-
gen zukiinftiger Lehrkréfte bieten somit eine mdgliche Erklérung fiir das Ausblei-
ben einer Lernprogression, wie es flir den Bereich Grammatik konstatiert wurde.

7 Im Unterschied zu grammatiktheoretischen Inhalten besteht in der Mathematikdidaktik Einig-
keit tiber die spiralcurricular zusammenhéngenden Inhalte, die es zu vermitteln gilt. Insofern wire
dariiber hinaus nun ein Blick in die Biologie-, Chemie-, oder Physikdidaktik lohnend, da diese eben-
falls tiber die Auswahl und die Reihenfolge von exemplarischen Inhalten diskutieren miissen. Daher
haben wir 2018 mit Jorg Zabel diskutiert (siche auch Abschnitt 6).
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Es ist zu beriicksichtigen, dass bereits der selbst erlebte (Sprach-)Unterricht einen
priagenden Einfluss auf die Studierenden hat und fiir ihr spéteres Agieren in hoch-
schulischen Lehrveranstaltungen mitverantwortlich sein kann (vgl. Hoppe-Graff
et al. 2009, Schroeter 2014). So kommen die Studierenden mit bestimmten Uber-
zeugungen die Grammatik betreffend an die Universitit. In Abschnitt 5 skizzieren
wir ein Modell epistemischer Uberzeugungen und iiberlegen, welche Wirkungen
diese haben konnen und wie stabil sie sind. Daran schlieBt sich die (hoch-
schul-)didaktisch interessante Frage an, wie sich epistemische Uberzeugungen
grundlegend verdndern lassen (vgl. auch Ddoring 2020), die hier nur angerissen
werden kann. Dieser Frage sollte im (Kolleg:innen)Austausch iiber die hochschu-
lische Lehre, aber auch empirisch nachgegangen werden.

In Abschnitt 6 diskutieren wir hochschuldidaktische Konsequenzen der vo-
rangehenden Uberlegungen. Dabei stellen wir mit Déring (2020) und Zepter
(2015) Ansitze vor, wie Grammatik anders vermittelt werden kann, und zeigen
Aspekte des Konzepts ,,Lernen ist Umlernen aus der Biologiedidaktik (Zabel
2018) auf, die ertragreich fiir die sprachwissenschaftliche Hochschullehre er-
scheinen. Auch das Potenzial durch die Digitalisierung der Lehre wurde disku-
tiert. Nach Martin (2018) zeigen die Ergebnisse empirischer Studien, dass der
bloBe Einsatz digitaler Medien nicht automatisch zu besseren Lernergebnissen
fiithrt und dass auch hier der Lernerfolg wesentlich von der Lehrperson abhéngt.
In der Digitalisierung liegt also nicht die Losung der diskutierten Probleme, aber
es konnen digital auch andere Medien und Kommunikationsformen beriicksich-
tigt werden.

Dieser Basisartikel versteht sich keinesfalls als Abschluss einer Diskussion,
sondern ganz im Gegenteil als Anregung und ,,Auftakt*® zur Debatte. In diesem
Sinne ist auch die Zusammenfassung des Artikels in Abschnitt 7 eher als Beginn
einer Diskussion statt als deren Ende zu verstehen.

2 Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern —Was wird von ihnen
erwartet?

Die Bildungsstandards formulieren als zentrales Bildungsziel, dass SuS wihrend
ihrer Schulzeit Kompetenzen® in unterschiedlichen Bereichen aufzubauen haben
(vgl. Grabowski 2014: 9). Unter der Annahme, dass Lehrkréfte die SuS zu diesen
Kompetenzen befdhigen sollen, ist davon auszugehen, dass Erstere ebenso tiber
diese verfiigen miissen (vgl. Kilian/Liittenberg 2009: 271).

8 Auftakt ist insofern nicht richtig, da die Debatte eigentlich fortwihrend gefiihrt wird. Mit der
steigenden Zahl der Lehramtsstudierenden, der Modularisierung der (Lehramts-)Studiengidnge und
einem hochschuldidaktischen Bewusstsein kann quasi eine neue Diskussionsrunde er6ffnet werden.

9 Unter Kompetenz soll an dieser Stelle pauschal ,Sachverstand/Féhigkeit, um X tun zu kénnen’
verstanden werden. Fiir LuL gilt zudem, dass es sich um solche Kompetenzen handelt, die sie fiir die
Bewiltigung ihrer beruflichen Aufgaben benétigen (vgl. KMK 2019: 3). Fiir eine Ausdifferenzierung
und kritische Diskussion des Begriffs Kompetenz siehe Kilian/Liittenberg (2009).
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Joachim Grabowski (2016) diskutiert die Rolle von Kompetenzen und er-
wihnt auch kritische Punkte, die mit ihnen verbunden sind. Kompetenzen sind
nicht direkt beobachtbar, sondern kénnen nur durch andere Indikatoren erschlos-
sen werden, was sie zu theoretischen Konstrukten macht (vgl. Grabowski 2014:
19). Dass sie dariiber hinaus als latente Eigenschaften aufgefasst werden, er-
schwert ihre Messbarkeit und hat eventuell dafiir gesorgt, dass die wissenschaft-
liche Beschéftigung mit Kompetenzen sich hauptsiachlich auf deren Messbarkeit
bezieht. Grabowski (2014: 10) kritisiert in dieser Hinsicht, dass eine Messung
allein weder zur Forderung noch zur Vermittlung von Kompetenzen beitragt. Dar-
iiber hinaus beméngelt er die inflationdre Verwendung des Begriffs, die z. B. auch
in den Publikationen der KMK deutlich wird. Um dem entgegenzuwirken, gilt es,
klare Kriterien zu formulieren, was als Kompetenz aufzufassen ist; erste Schritte
dahingehend skizziert Grabowski (2014: 12 ff.).

Auch unter Berlicksichtigung der kritischen Anmerkungen Grabowskis
(2014) zum Kompetenzbegriff ist zu konstatieren, dass LuL zu einer Berufs-
gruppe gehoren, die unter stindiger Beobachtung arbeitet und an die permanent
Anforderungen hinsichtlich ihrer Aufgaben und Kompetenzen von verschiedenen
Interessengruppen herangetragen werden: von der Gesellschaft, von den SuS, von
den Eltern, von Kolleg:innen, vom Bildungsplan, vom Lehrplan und von anderen
Institutionen. In einer gemeinsamen Erklarung des Prisidenten der Kultusminis-
terkonferenz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften so-
wie ihrer Spitzenorganisationen Deutscher Gewerkschaftsbund und Beamten-
bund und Tarifunion vom 05.10.2000 werden die ,,Aufgaben von Lehrerinnen und
Lehrern heute® (KMK 2000: 2) zusammengefasst. Von LuL wird erwartet, dass
sie fachlich kompetent und auf dem neuesten Stand sind. Sie sollen von ihrem
Lehrstoff (in seiner gesamten Breite) begeistert sein, als gute Pddagogen mit Em-
pathie und Fingerspitzengefiihl arbeiten, im Umgang mit heterogenen Klassen-
zimmern engagiert sein, fachdidaktisch aktuell unterrichten, (binnen-)differenzie-
ren und beurteilen bzw. gerecht bewerten konnen. LuL miissen SuS motivieren
konnen, und zwar jenseits physischer Tiefs in der ersten Stunde oder nach der
Mittagspause, Problemen im privaten Bereich oder inhaltlichem Desinteresse.
Von LuL mit sprachlichen Fachern wird erwartet, dass sie eine ausgezeichnete
Sprachkompetenz der Sprache haben, die sie unterrichten (d. h. mindestens eine
sehr gute Kompetenz der Standardsprache und ein Bewusstsein tiber Varietéten).
Dariiber hinaus sollen sie natiirlich iiber eine sehr gute Vermittlungskompetenz
verfiigen, Lernleistungen als Schritte auf dem Weg zur zielsprachlichen Kompe-
tenz beurteilen und angemessene Hinweise zur Verbesserung geben koénnen.
Idealerweise arbeiten sie facheriibergreifend und nehmen auf von SuS bereits
erworbenes Wissen in anderen Sprachen (in Deutsch, in anderen — schulischen —
(Fremd-)Sprachen) Bezug und wertschétzen damit auch ein etwaiges multilingu-
ales Potential. In der Erkldrung der KMK (2000: 2 ff.) wird — die vorherigen
Punkte zusammenfassend — expliziert, dass LuL iiber fachwissenschaftliche, pa-
dagogisch-didaktische, sozial-psychologische, paddagogisch-psychologische und
diagnostische Kompetenzen sowie kommunikative und soziale Fahigkeiten und
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Teamfdhigkeit verfigen sollten. Solche Auflistungen erscheinen sehr umfang-
reich, wenn auch intuitiv plausibel und richtig. Aus wissenschaftlicher Sicht sind
sie jedoch wenig hilfreich, da es schwierig ist, sie zu operationalisieren und damit
messbar zu machen.

Bildungsstandards, in denen Kompetenzen beschrieben, und Messverfahren,
mit denen Kompetenzen gemessen werden, setzen Kompetenzmodelle voraus
(vgl. Grabowski 2014: 23). Neben rein theoretischen und didaktischen sind in
diesem Zusammenhang besonders empirische Zuginge zur Entwicklung solcher
Modelle zu nennen; iiber Letztere berichtete Albert Bremerich-Vos (2016) in sei-
nem Plenarvortrag zur Erhebung von Kompetenzen im Rahmen von Large-Scale-
Studien wie beispielsweise TEDS-LT. TEDS-LT misst die Entwicklung professi-
oneller Kompetenzen angehender LuL der Facher Mathematik, Deutsch und Eng-
lisch; dabei wird das professionelle Wissen als Komplex aus fachlichem, erzie-
hungswissenschaftlichem, fachdidaktischem und pddagogisch-psychologischem
Wissen verstanden (vgl. Blomeke 2013: 11). Fiir die Bestimmung der zu testen-
den fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen von zukiinftigen Deutschlehr-
kriften beziehen sich Bremerich-Vos/Dammer (2013) auf die Ausfithrungen der
KMK und beschrinken sich weiterhin aufgrund externer Faktoren wie der ver-
schiedenen Curricula an den einzelnen Hochschulen auf Gegenstéinde, ,.die in
(fast) allen Einfiihrungen in die Teildisziplinen behandelt werden* (Bremerich-
Vos/Dammer 2013: 50). Die so entwickelten Testaufgaben bilden die Grundlage
fiir die empirische Bestimmung von Kompetenzstufen im Rahmen der Item-
Response-Theorie. Solche Kompetenztests liefern zwar numerische Messwerte
als Indikatoren verschiedener Kompetenzen, lassen jedoch weitgehend offen,
welchen Status Kompetenzmodelle aufweisen (vgl. Grabowski 2014: 24).
Unseres Erachtens haben sie eine differentielle Funktion und erlauben die Unter-
suchung von Zusammenhéngen zwischen verschiedenen Kompetenzen sowie
weiteren Variablen. Zudem bieten sie eine weitaus klarere Grundlage fiir die Ope-
rationalisierbarkeit und Messbarkeit von Kompetenzen als die Ausfithrungen der
KMK. Fiir die Uberlegungen, welches Wissen Studierende iiber Grammatik wiih-
rend ihres Studiums erlangen sollten, stellen wir daher im néchsten Abschnitt ein
einschligiges Kompetenzmodell vor und diskutieren eine mdgliche Modellierung
von grammatischem Wissen innerhalb dieses Modells sowie damit verbundene
Probleme.

3 Curriculare Fragen der Lehrerbildung —Welche Kompetenzen
sollten Studierende im Bereich Grammatik erlangen?

Grammatisches Wissen von Lehramtsstudierenden ist fiir mindestens drei As-
pekte wichtig: fiir den eigentlichen Grammatikunterricht an Schulen, fiir das Be-
gleiten von Lehr- und Lernprozessen (z. B. den Orthografieerwerb oder fiir die
Diagnostik) und fiir die Vermittlung eines Bewusstseins und Staunens iiber
menschliche Sprache (und Spracherwerb) an sich. Uberlegungen zu der Frage,
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warum Grammatik tiberhaupt an Schulen unterrichtet werden soll, stellt Gall-
mann (in diesem Band) an. Im Zuge der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrafte muss
man sich mit der Frage auseinandersetzen, welche Kompetenzen Lehramtsstudie-
rende wahrend ihres Studiums im Bereich Grammatik erlangen sollten. Es ist da-
her zu iiberlegen, wie die relevanten fachwissenschaftlichen Kompetenzen der
Lehrkrifte fiir den Bereich Grammatik bestimmt und abgebildet werden kénnen,
die ,,zur erfolgreichen Bewiltigung spezifischer situationaler Anforderungen®
notwendig sind (Baumert/Kunter 2011: 31). Fiir das Fach Deutsch muss in der
Schule zwischen mindestens zwei Teilbereichen, Literatur und Sprache (ein-
schlieBlich Grammatik), unterschieden werden; fiir andere sprachliche Féacher bil-
det Grammatik als Teil der Sprachpraxis ebenfalls nur einen Teilbereich (Mehl-
horn (in diesem Band) gibt einen Uberblick iiber die Sichtweisen auf Grammatik
sowie deren mogliche Funktionen im Fremdsprachenunterricht). Damit besteht
die Notwendigkeit der Entwicklung eines spezifischen, auf die Grammatik zuge-
schnittenen Kompetenzmodells, welches sich in wesentlichen Punkten von einem
literaturbezogenen Kompetenzmodell unterscheidet (z. B. Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen), in anderen Punkten jedoch auch konvergieren kann (z. B.
Selbstregulation, Motivation, pddagogisches Wissen, Organisations- und Bera-
tungswissen). Im Rahmen der COACTIV-Studie, welche die professionelle
Kompetenz von Lehrkriften am Beispiel der Mathematik untersucht, wird ein ge-
nerisches Modell entwickelt, das vier Aspekte der professionellen Kompetenz un-
terscheidet: Professionswissen, Motivation, Uberzeugungen und Selbstregulation
(s. Abb. 1; vgl. Baumert/Kunter 2006, 2011).!° Die jeweiligen Aspekte fichern
sich in Kompetenzbereiche auf, welche wiederum hinsichtlich ihrer Kompetenz-
facetten ausdifferenziert werden konnen. Wie die Kompetenzfacetten des Profes-
sionswissens in der Grammatik modelliert werden konnen, ist noch nicht hinrei-
chend geklért. In Anlehnung an Shulman (1986) wird grundlegend eine Dreitei-
lung des Professionswissens in die Bereiche pddagogisches Wissen, Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen vorgenommen. Das COACTIV-Kompetenzmodell
(Abb. 1) erweitert diese Bereiche um Organisationswissen sowie Beratungswis-
sen (Baumert/Kunter 2006: 482):!!

10 Fiir eine eingehende Diskussion weiterer Kompetenzmodelle siche u. a. Weschenfelder (2014,
Kapitel 3) und Baumert/Kunter (2006).

11 Organisations- und Beratungswissen wurden in der COACTIV-Studie aufgrund der Komple-
xitdt der Validierung eines Messinstruments nicht erfasst.
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Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen
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Das piadagogische Wissen umfasst u. a. die Gestaltung der Lernumgebung (effek-
tive Klassenfithrung), Wissen iiber Lernprozesse und iiber Leistungsbeurteilung
(vgl. Baumert/Kunter 2011: 32). Das Fachwissen bildet das Fundament fiir das
fachdidaktische Wissen, welches sich u. a. mit der Frage befasst, wie der Inhalt
den SuS verstandlich gemacht werden kann und was inhaltlich vermittelt werden
soll. Organisations- und Beratungswissen sind weitgehend fachunabhéngig. Ers-
teres umfasst Wissen um das Bildungssystem und die Bildungseinrichtungen.
Letzteres beinhaltet Wissen um Gesprachsfiihrung mit SuS sowie deren Eltern
z. B. beziiglich Lernschwierigkeiten oder Verhaltensproblemen (vgl. Bau-
mert/Kunter 2011: 40).

Es ist keineswegs klar, in welche Wissensfacetten grammatisches Fachwissen
ausdifferenziert werden kann bzw. welches Fachwissen angehende Lehrkrifte fiir
die Austibung ihres spéteren Berufs bendtigen (vgl. Pissarek/Schilcher 2017: 71;
80). Um den an die LuL gestellten Anforderungen gerecht zu werden, fordert Ei-
senberg (2004: 5), dass Lehramtsstudierenden ein ,,moglichst umfangreiches Wis-
sen an die Hand* gegeben werden soll. Er konkretisiert weiterhin, dass die den
Studierenden zu vermittelnde Grammatik ,,die prototypischen Strukturen in Pho-
nologie, Morphologie und Syntax des Deutschen explizieren [sollte]* (Eisenberg
2004: 11). Boettcher (1999: 247) bleibt vage, wenn er von angehenden Lehrern
,»ein grammatisches Mindestwissen® und dariiber hinaus ein grammatisches Ori-
entierungswissen fordert, ohne auszuformulieren, was genau dazu gehort. Die
Auflistung der KMK (2019: 25) nennt als Studieninhalte (Lehramt der Sekundar-
stufe I) u. a. ,,Grundlagen der Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik, Prag-
matik und Texttheorie®. Hoppe (2005: 126) versammelt in ihrer Ubersicht von
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Basiskompetenzen unter sprachlichem Fachwissen: ,,Sprache als System und in
ihren Funktionen; Sprachgeschichte und Sprachtheorie, Varietiten der Gegen-
wartssprache, Textgrammatik™. Die Angaben sind jeweils zwar wenig konkret,
konnen aber grundlegend zusammengefasst werden als Beschreibungswerkzeug
fiir sprachliche Strukturen. Angehende Lehrkrifte sollten demnach iiber ein ver-
tieftes Verstandnis grammatischer Strukturen verfiigen und mit einem Inventar an
deskriptiven Begriffen umgehen kénnen, um sprachliche Strukturen beschreiben
zu konnen. Eine Konzeptualisierung des Fachwissens, die Fachwissen mit Schul-
wissen gleichsetzt, ist natiirlich nicht befriedigend, da dieses prinzipiell mit dem
Schulabschluss vorhanden sein sollte (vgl. auch Heinze et al. 2016, Dreher et al.
2018 flir Mathematik). Langlotz/Pippel (in diesem Band) ndhern sich einer Be-
antwortung der Frage nach den notwendigen fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Inhalten in der Lehrerbildung {iber die Analyse einschlégiger sprach-
didaktischer Einflihrungsliteratur. Sie zeigen, dass die relevanten Wissensbe-
standteile weit liber reines Kategorienwissen hinausgehen und argumentieren,
dass fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen kaum voneinander zu
trennen sind. Auch Christian Efing (2017) und Mathilde Hennig (2017b) machen
deutlich, dass das hochschulische Curriculum tiber die traditionellen Themen der
Schulgrammatik hinausgehen muss. Sie pliddieren fiir die Thematisierung von
(Nonstandard-)Varietiten in der Lehrerbildung, was besonders im Kontext der
Bewertung von Schiilertexten von Belang ist, wofiir LuL fundierte Kenntnisse
iiber das Spannungsfeld von grammatischer Variation und Sprachwandel sowie
die Unterscheidung zwischen System- und Normfehlern bendtigen. So ist z. B.
die Unsicherheit bei der schriftlichen Realisierung schwacher Maskulina im Dativ
oder Akkusativ ohne overte Flexionsendung (also den Bdr anstatt den Bdren)
nicht zwingend als Systemfehler zu markieren, sondern aus der Perspektive zu
sehen, dass SuS verschiedene Normen gleichzeitig beherrschen, die jedoch ver-
schiedenen Varietiten zuzuordnen sind. Dabei kann man davon ausgehen, dass es
nicht das eine Sprachsystem gibt, sondern dass das System einer Einzelsprache
immer aus verschiedenen Teilsystemen besteht, die miteinander konfligieren kon-
nen. Grammatische Varianten fungieren als Bindeglied zwischen Sprachwissen-
schaft und Offentlichkeit, da sie sowohl Gegenstand ,,linguistischer Betrachtung
als auch offentlicher Sprachreflexion” sind (Hennig 2017a: 23). Dieser Status
spricht auch fiir ihre Behandlung im schulischen Grammatikunterricht. Fiir eine
Verbindung von Grammatik und anderen Bereichen wie sprachlicher Variation,
aber auch Sprachgeschichte, Mehrsprachigkeit und Spracherwerb spricht sich
auch Jéger (in diesem Band) aus. Besonders der aufgrund abweichender sprach-
licher Ausdriicke in &lteren Sprachstufen, verschiedenen Varietiten, anderen
Sprachen oder Spracherwerbsdaten auftretende Verfremdungseffekt erleichtert
ihrer Meinung nach die sprachliche Reflexion. Kleinbub (in diesem Band) weist
zudem auf den pddagogischen Mehrwert von Sprachvergleichen hin, mit denen
verschiedene Erstsprachen der SuS gewiirdigt werden konnen. Die Relevanz der
Pragmatik in der Lehrerbildung stellt Borjesson (in diesem Band) heraus.
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Was in grammatischen Lehrveranstaltungen an der Universitdt behandelt
wird, unterscheidet sich zum Teil wesentlich von den Inhalten einer Grammatik
in der Schule. Diese Diskrepanz konnte ein Grund dafiir sein, dass Studierende
sich hdufig nur unzureichend auf den schulischen Grammatikunterricht vorberei-
tet fithlen. Daher arbeiten wir im Folgenden heraus, wodurch sich Grammatik in
der Schule und Grammatik an der Universitit unterscheiden. Im Zuge dessen neh-
men wir Bezug auf Dreher et al. (2018) sowie Heinze et al. (2016), die fiir die
Mathematikdidaktik einen weiteren Wissensbereich (Fachwissen im schulischen
Kontext) vorschlagen, welcher sich zwischen Fachwissen (verstanden als akade-
misches Fachwissen, wie es im Folgenden skizziert wird) und fachdidaktischem
Wissen befindet und besonders relevant fiir zukiinftige Lehrkrifte ist.

Grammatikunterricht im Fach Deutsch findet in der Schule (in Abhingigkeit
von den einzelnen Bundesldndern) systematisch vor allem in den Klassen 5 und
6 statt.!? In den Klassenstufen 3 und 4 findet in der Regel ebenfalls relativ viel
Grammatikunterricht statt (Wortartenbestimmung, Flexion, Wortbildung, Ortho-
grafie), in den séchsischen Lehrpldnen fiir die Grundschule beginnt der Gramma-
tikunterricht in der 2. Klasse (Wortartenbestimmung). Das in der Schule vermit-
telte Wissen ist aus fachwissenschaftlicher Perspektive vor allem deskriptiver Na-
tur und dient bestenfalls der Beschreibung sprachlicher Strukturen. Dagegen ist
an sich nichts einzuwenden, aber typischerweise erfolgt eine deduktive Vermitt-
lung des Wissens, was nicht selten zu einem (aus sprachwissenschaftlicher Sicht
ungewollten) absolutistischen Wissenschaftsverstindnis fiihrt (s. auch Abschnitt
5). So sehen Studierende des Lehramts Deutsch z. B. lexikalische Kategorien!?
zum (grofBen) Teil als gegeben und unverdnderlich an. Neben einer fehlenden
Rechtfertigung bzw. Ableitung der lexikalischen Kategorien unterscheiden sich
die Inhalte in der Schule auch in der Genauigkeit, mit der die vermittelten Krite-
rien eine Beschreibung der Kategorien erlauben.'* So werden zur Ermittlung von
Wortarten typischerweise semantische Kriterien herangezogen, die (i) in der
Hochschulgrammatik keine Rolle spielen, weil mit ihnen (ii) keine vollstindige
Erfassung des Gegenstands gelingt (vgl. Bredel 2013, Elsner 2019). Der Gram-
matikunterricht in der Schule zielt zum einen auf den Erwerb einer Metasprache
zur Beschreibung sprachlicher Strukturen ab. Dazu gehoéren die Kenntnis und

12 Ob es sinnvoll ist, Grammatik besonders in den Klassen 5 und 6 zu unterrichten, ist zweifelhaft.
Gemadl den Lehrpldnen und Bildungsstandards erfolgt in den hoheren Jahrgéngen Grammatikunter-
richt nur noch sporadisch. Es ist zu diskutieren, ob die Unterweisung in grammatische Strukturen nicht
zu frith beginnt und zu friih endet. Dies konnte ein Hauptproblem des schulischen Grammatikunter-
richts sein. Ein Blick in die Schweiz zeigt, dass dort z. B. die Satzgliedlehre erst ab Klasse 7 eingefiihrt
wird (vgl. D-EDK 2016). Letztlich kann man aber ein dhnliches Phdnomen in den Curricula der Hoch-
schulen beobachten: die grammatischen Veranstaltungen beginnen am Anfang des Studiums und fal-
len dann in den hoheren Semestern oft weg. Eine dauerhafte, parallele grammatische Lehre wire auch
hier sinnvoll.

13 An dieser Stelle und im Folgenden werden lexikalische Kategorien als ein konkretes Beispiel
des fachwissenschaftlichen Grammatikwissens zur Veranschaulichung herausgegriffen.

14 Interessanterweise zeigen sich hier weitgehende Parallelen zur Mathematikdidaktik, die eben-
falls konstatiert, dass sich die Mathematik in der Schule ,,in terms of rigor and in the necessity that is
seen for justification” von der Mathematik an der Universitit unterscheidet (Dreher et al. 2018).
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Anwendung grammatischer Termini, z. B. um Begriffe nachzuschlagen, sprachli-
che Strukturen zu beschreiben, Unsicherheiten zu analysieren und zu benennen.
Zum anderen steht die Herausbildung von Wissen um die funktionale Bewandtnis
verschiedener Kategorien im Mittelpunkt, welches beim Verfassen und Uberar-
beiten von Texten beriicksichtigt werden soll.!> Auch in der Schule kann Sprache
als System Gegenstand des Unterrichts sein und die Beschéftigung mit einem sol-
chen System als lohnend vermittelt werden. Die Lehr- und Bildungspléne schrin-
ken diesbeziiglich jedenfalls nicht ein. Aber diese Moglichkeit wird wohl nur von
Lehrkraften genutzt, die sich bzgl. des zu unterrichtenden Gegenstands souverian
fithlen. Der schulische Grammatikunterricht wird als Mittel zum Zweck und nicht
(auch) als autonomer Gegenstand aufgefasst. Gallmann (in diesem Band) disku-
tiert Griinde flir die Vermittlung grammatischen Wissens als Hilfsmittel, zeigt
aber auch Griinde fiir die Vermittlung grammatischen Wissens als autonomer
Lerngegenstand auf.

Grammatikunterricht an der Hochschule hingegen setzt die schulgrammati-
schen Inhalte zwar voraus, baut aber lediglich ansatzweise auf ihnen auf; je nach
theoretischer Ausgestaltung erfolgt eine erhebliche Abstraktion und Formalisie-
rung der sprachlichen Strukturen. Grammatik wird an der Hochschule als eigen-
standiger Teilbereich der Sprachwissenschaft, der gleichberechtigt neben Teilbe-
reichen der Literaturwissenschaft steht, vermittelt. Im Gegensatz zum Schulun-
terricht im Fach Deutsch wird Grammatik an der Hochschule nicht als Mittel zum
Zweck (z. B. zur Uberarbeitung von Texten) verstanden, sondern als Forschungs-
gebiet mit eigenen Fragen betrachtet. Die postrelativistische Wissensvermittlung
(s. auch Abschnitt 5) zielt auf die Diskussion der Modellierung sprachlicher Phé-
nomene innerhalb verschiedener linguistischer Theorien ab. Der Schritt von schu-
lischer Grammatik zur Hochschulgrammatik ist nicht nur in den Bereichen Syn-
tax und Morphologie grof}; vielmehr werden Studierende an der Universitét
zudem mit ihnen weitgehend unbekannten Teilbereichen wie Phonetik/Phonolo-
gie und Semantik konfrontiert. Auch z. B. Pragmatik, Sprachgeschichte und
Variationslinguistik diirfte als universitéres Fachgebiet in dieser Form neu sein'®.
Vor diesem Hintergrund mag es nicht iiberraschen, dass zukiinftige Lehrpersonen
oft wenig Wert auf Wissenschaftsorientierung im Studium legen (vgl. Hoppe-
Graff et al. 2009: 50 ff.) und sie sich hiufig die Frage nach dem Zusammenhang
von Fachwissen und anwendungsbezogenem Wissen stellen (vgl. Peyer 1999:
21). Den Studierenden ist es von sich aus nicht mdglich, eine Verbindung zwi-
schen ihrer Erfahrung mit der schulischen Grammatik und der Grammatik an der
Hochschule herzustellen und in der universitiaren Lehre wird diese Verbindung zu
wenig explizit gemacht. Diese fehlende Briicke mag ein Grund fiir den geringen

15 Letzteres ist kaum méglich, da das in der Schule vermittelte Wortartensystem keine kommuni-
kativ-funktionalen Eigenschaften lexikalischer Kategorien beriicksichtigt (vgl. Elsner 2019).

16 Zur Rolle der Pragmatik im Deutschunterricht (und damit auch zur Relevanz entsprechenden
Fachwissens fiir Deutschlehrende), insbesondere in Bezug auf dessen Ziele, die Ausbildung von
Sprachbewusstheit und die Weiterentwicklung von Sprachhandlungskompetenz zu unterstiitzen, siche
Borjesson in diesem Band.
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Zuwachs grammatiktheoretischen Wissens im Lehramtsstudium sein. Hier lohnt
sich ein Blick in eine andere Disziplin, die Mathematik, wo sich ein dhnliches
Bild prisentiert: Studierende haben Schwierigkeiten beim Ubergang von der
Schule an die Hochschule und zukiinftige Lehrpersonen erleben die Hochschul-
mathematik als hoch abstrakt und wenig relevant fiir ihren spéteren Unterricht
(vgl. Dreher et al. 2018). Empirische Studien zeigen fiir das Fach Mathematik,
dass es neben einem akademischen Fachwissen und einem fachdidaktischen Wis-
sen eine weitere Wissensdimension gibt, die als Fachwissen im schulischen Kon-
text bezeichnet wird (vgl. Heinze et al. 2016). Inhaltlich umfasst es Wissen tiber
die curriculare Struktur des Fachs sowie liber die Zusammenhinge zwischen
Schul- und Hochschulmathematik, was es zu einem fiir angehende Lehrkrifte
wichtigen Wissensbereich macht. Wenn ein solches Konstrukt auch in der Gram-
matik aufzuzeigen ist, liefert dies mogliche Antworten auf die Frage, wie ein
hochschulischer Grammatikunterricht inhaltlich zu gestalten ist, um fiir Studie-
rende des Lehramts Deutsch von hoherer Relevanz zu sein. Zwar gibt es in der
Grammatik noch keine empirischen Untersuchungen, die sich mit der Frage die-
ser dreidimensionalen Wissenskonstruktion befassen, jedoch kdnnen wir an die-
ser Stelle festhalten, dass fiir angehende Lehrkrifte nicht allein das akademische
Fachwissen relevant ist. Die Modellierung und der empirische Nachweis eines
von akademischem Fachwissen und fachdidaktischem Wissen zu unterscheiden-
den dritten Wissenskonstrukts (in Anlehnung an die mathematikdidaktische For-
schung als Fachwissen im schulischen Kontext zu bezeichnen)!” ist momentan
ein Desiderat, kann jedoch auf lange Sicht dazu beitragen, die Relevanz der
Sprachwissenschaft fiir den Lehrerberuf deutlicher zu machen und die Weiterent-
wicklung curricularer Strukturen in Gang zu bringen (vgl. Elsner 2020b).

4 Rahmenbedingungen der Lehrerbildung —Was kdnnen wir von
anderen lernen?

Curriculare Verdnderungen, die ein Schliissel flir die Losung der in Abschnitt 1
skizzierten Probleme sein konnten, konnen an einer Hochschule nicht ohne Wei-
teres vorgenommen werden, da die Institution bestimmte Rahmenbedingungen
vorgibt. Die Rahmenbedingungen lassen sich groftenteils nicht dndern, aber es
gilt, in dem vorhandenen Rahmen die bestmdgliche grammatische Ausbildung zu
gewihrleisten. Zu den Rahmenbedingungen, die wir als gegeben betrachten, ge-
hort das vorhandene modularisierte Studiensystem mit permanentem Bewer-
tungs- und Priifungsdruck. Studienordnungen sind in den meisten Fillen das Er-
gebnis eines Aushandlungsprozesses, allerdings weniger iiber Inhalte als tiber An-
teile der Leistungspunkte. Soll der Anteil verschiedener sprachwissenschaftlicher

17 Wichtig erscheint uns hierbei, noch einmal deutlich herauszustellen, dass dieses dritte Wis-
senskonstrukt nach den Vorstellungen in der Mathematikdidaktik weder eine Teilmenge des akademi-
schen Fachwissens oder des fachdidaktischen Wissens darstellt, noch die Schnittmenge bildet, son-
dern ein weiteres, in gewisser Weise zusitzliches (wenn auch nicht unabhingiges) Konstrukt.



