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Zu den Beiträgen in diesem Heft

Gunter Otto: Zur Etablierung der Didaktiken als Wissemchaften

Der Verfasser bückt auf 20 Jahre Entwicklung der Didaktik, bes. der Fachdidaktiken

zurück und analysiert die gegenwärtige Situation didaktischer Argumentation. Anhand

von sechs Thesen wird die gegenwärtige Situation der Didaktiken und deren Entstehungs¬
prozeß rekonstruiert. Ausgegangen wird von der Beobachtung, daß zur Zeit eher

resümierende, bUanzierende ÜberbUcksdarsteUungen einerseits und die Analyse von

Facetten des didaktischen Prozesses andererseits vorgelegt werden. Als bedeutungsvoll
für den gegenwärtigen Zustand der Universitätsdisziplinen Didaktik wird die ParaUehtät

der personeUen Expansion und die Unsicherheit darüber angesehen, wo die Fachdidaktik

zu lokaüsieren sei. Auf Praxis wird von Universitätslehrern und in der Ausbüdung in

unterschiedlicher Form Bezug genommen; das Problem der Unterscheidung von For¬

schungs- und Ausbildungsfragen wird dabei als wichtig herausgearbeitet. Die Rezeption
didaktischen Wissens hat sich in den letzten 20 Jahren gründüch verändert und wird heute

wesentlich durch Zeitschriften und Unterrichtsmateriaüen bestimmt. Schüeßüch wird

verstärkt über Anteile und Aufgaben der Lehrerausbüdung nachgedacht, die nicht als im

strengen Sinne wissenschaftlich bezeichnet werden können, aber dennoch unentbehrlich

sind.

Werner Ingendahl: Inhalte des Deutschunterrichts - eine vernachlässigte didaktische

Kategorie

Meist werden die Gegenstände der Sprach- und Literaturwissenschaften einfach als

„Inhalte" des Deutschunterrichts übernommen. Solche theoretischen Inhalte erreichen

weder die Bedürfnisse noch die Interessen der Schüler. Vom Leitbegriff „Verständigung
als Bedingung der Mögüchkeit jeden sprachlichen Handelns" aus kann gezeigt werden,
daß Menschen beim Kommunizieren Erfahrungen machen mit sich selbst, mit anderen

(GeseUschaft, Normen), mit Sachverhalten verschiedener Wirkhchkeitsbereiche und mit

Sprache/Kommunikation. Deutschunterricht soU Heranwachsende darauf vorbereiten, in

verschiedenen Lebenssituationen selbständig und verantwortUch sprachlich zu handeln.

Also sind in Lernprozessen nicht nur sprachhche Mittel und Mögüchkeiten zu lehren,
sondern zugleich die sozialen Handlungsbedingungen, die kritische Reflexion der Infor¬

mationen und die Konsequenzen für die Identität des Handelnden. Inhaltliche Grundlage
dafür soUen Verständigungsaufgaben sein, die in projektartig organisierten Unterrichts¬

einheiten gemeinsam bearbeitet werden. Ein Planungsbeispiel mit inhaltlichen Verlaufs¬

stufen und Lernzielen beschließt den Aufsatz.

Walter Gagel: Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik des

politischen Unterrichts

Auf eine Periode intensiver Rezeption von Ergebnissen der AUgemeinen Didaktik in der

Fachdidaktik des poütischen Unterrichts folgte eine Zeit, in welcher die Beziehung
zwischen beiden nahezu abgebrochen schien. Die zentrale These ist, daß die theoretische

und praxisbezogene ErheUung der fachdidaktischen Unterrichtsplanung die Gelegenheit
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bietet, Anregungen der Allgemeinen Didaktik erneut zu verarbeiten. An Beispielen wird

gezeigt, wie das Übertragen aUgemeindidaktiker Theoreme Selektion und Modifikation

erforderUch macht. Bei diesen Bemühungen um Anwendung derartiger Theoreme

wurden jedoch auch Defizite sichtbar, die als Rückmeldungen und Anregungen an die

Allgemeine Didaktik von der Fachdidaktik des poütischen Unterrichts weitergegeben
werden können.

Wolfgang Legler: Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgenfür die Fachdidaktik

der Ästhetischen Erziehung

Das Fehlen einer eindeutigen bezugsdisziplinären Zuordnung und die Randexistenz des

Kunstunterrichts im Fächerkanon der Schule haben die Fachdidaktik der Ästhetischen

Erziehung im Zeitraum der letzten 20 Jahre zu einer verstärkten Diskussion von

Legitimationsproblemen veranlaßt. Wichtige Phasen dieser Diskussion wurden sehr

unmittelbar durch Veränderungen im Diskussionsstand der AUgemeinen Didaktik beein¬

flußt. Der Verfasser versucht zu zeigen, daß die Leistungsfähigkeit allgemeindidaktischer
ModeUe als (methodische) Grundlage fachdidaktischer TheoriebUdung dabei i.d.R.

erhebüch überschätzt wurde. Defizite in ihrem Erklärungswert und ihrer Reichweite

lassen sich entsprechend in den Fachkonzepten wiederfinden, die Struktur und Richtung
ihres didaktischen Nachdenkens an einem dieser ModeUe orientiert haben.

Christine Keitel: Zum Verhältnis der Mathematikdidaktik zur Allgemeinen Didaktik

In der zurücküegenden Reform des Mathematikunterrichts haben sich, von der Mathe¬

matikdidaktik aus gesehen, deren Beziehungen zur AUgemeinen Didaktik verändert.

Ausgehend von soziologischen Interpretationen der Wechselwirkungen von traditionellen

Mathematik- und Rechendidaktiken, inhaltlichen Reformvorgaben der Administration

und struktureUen Veränderungen in Schulsystem und Lehrerbüduhg, führt die Autorin

die derzeit vorherrschende negative EinsteUung zur AUgemeinen Didaktik daraufzurück,

daß für das Scheitern der Reform wesentlich auch die fragmentarisch adaptierten

Angebote der Allgemeinen Didaktik verantwortlich seien. Andererseits entwickelte sich

eine stärker theoretisch orientierte Mathematikdidaktik ihren Zugang zu den Bezugswis¬
senschaften unabhängig von der AUgemeinen Didaktik. Die Autorin kommt zu dem

Schluß, daß es notwendig sei, neu zu bestimmen, wie die Fachdidaktik und Allgemeine
Didaktik aufeinander zuarbeiten könnten.

Heinz-Hermann Schepp: Absolutismus und Schule. Zugleich eine Anfrage an die

Schulreform der 60er und 70er Jahre

In diesem Aufsatz wird nach Herkunft und Zusammenhang von modernem Staat und

moderner Schulverfassung gefragt. Es wird gezeigt, wie die moderne Schule in ihren

konstitutiven Zügen zusammen mit dem modernen Staat entsteht und wie dieser nach den

Prinzipien derpolitischenTheorieHobbes' als souveräner Staat erstmals im Absolutismus

Gestalt gewinnt. Die technokratisch-entpersönhchendenTendenzen, die dem souveränen

Staat von Anfang an eigentümlich sind, verändern das überkommene Schulwesen und

suchen es - more geometrico - auf ein neues Fundament zu steUen. Die „wimelminische
Lernschule" ist ein Höhepunkt in dieser Entwicklung. Die Reformpädagogische Bewe-



gung sagt den entpersonahsierenden und entfremdenden Mechanismen dieser Schule den

Kampf an. Wenn die demokratische Schulreform der 60er und 70er Jahre heute mit

Argumenten kritisiert wird, die die Reformpädagogische Bewegung in ähnUcher Weise in

ihrer Auseinandersetzung mit der „wilhelminischen Leraschule" benutzte, so ist diese

Analogie überraschend. Sie wirft die Frage nach dem poütischen und pädagogischen
Traditionszusammenhang auf, in dem die jüngste Schulreform steht.

Christoph Lüth: Kriterien der Hochschulreife

Kurz nach der bundesweiten Reaüsierung der Reform der gymnasialen Oberstufe

(„Bonner Vereinbarung" der Kultusministerkonferenz, 1972) setzten Überlegungen zur

„Reform der Reform" ein: Es geht im Rahmen der Hochschulreifediskussion um die

Frage, wie der für alle Oberstufenschüler gemeinsame Pflichtfächerbereich inhaltlich und

quantitativ bestimmt werden soU. Von dieser Frage ausgehend, stellt der Verfasser eine

Reihe von Hochschulreifekonzepten von den 50er Jahren bis zur Gegenwart dar, um die

jüngsten Beiträge in einem historischen und systematischen Kontext zu interpretieren. Er
konzentriert sich dabei auf jene Beiträge, die exemplarisch für extreme und vermittelnde

Positionen sind. Die Untersuchung der Begründungen für die unterschiedhchen Bestim¬

mungen des gemeinsamen Pfüchtfächerbereichs kommt zu dem Ergebnis, daß neben

bildungstheoretischen und didaktischen Argumenten Motive zur Beeinflussung der

Abiturienten- und Studentenzahlen eine RoUe gespielt haben.
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the didactics of poütical science seems almost at an end has foUowed a period of intensive

reception of the results of didactics in general in the didactics of poütical science. The

central hypothesis of this article is that aü the theoretical insights and insights related to
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ideas of didactics in general once again. Examples show how transferring theorems of
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didactics in general.
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WernerIngendahl

Inhalte des Deutschunterrichts - eine vernachlässigte
didaktische Kategorie

- „Was machen Sie denn gerade in Deutsch?"

- „Och, zuletzt hatten wir das Thema .Hausaufgaben', das die Kinder übrigens selbst vorgeschlagen
haben. Gestern haben wir ,Wochenendgestaltung in der Famiüe' angefangen."

- „Aber das sind doch keine Themen für den Deutschunterricht!"

- „Nein? Was machen Sie denn?"

- „Vorige Woche hatte ich in der 7 eine UE ,Vorgangsbeschreibung'; vorgestern habe ich aus der

Syntax die ,Attributivsätze' gemacht und heute .Paraphrasierung von Aussagesätzen'."
- „Das mache ich auch, das nenne ich aber .Arbeitsformen' und ,Lernziele'. Die brauchen wir, um

unsere Themen zu bearbeiten."

- „Versteh ich nicht."

Wie soUte der KoUege auch? Was „Gegenstand" des Deutschunterrichts, was „Inhalt"

dieses Schulfaches ist und welche fachspezifischen „Themen" dementsprechend für

Unterrichtseinheiten und -stunden leitend sein soUen, darüber herrscht nirgends Überein¬

stimmung.

In der Fachdidaktik ist das einfach kein Problem, und die Lehrer erklären das Gewohnte

und/oder modische Vorschläge zum Thema. In einer Wuppertaler Untersuchung wurden

als „Themen" für Unterrichtseinheiten und -stunden genannt:
- Rechtschreibprobleme („Groß- und Kleinschreibung")
- grammatische Termini („Komposita")
- Linguistische Verfahren („Satzanalyse")
- Texte aus Büchern etc. („Die Leihgabe, Schnurre")
- Textsorten („Nacherzählung")
- Prüfungsformen („Rechtschreibtest")
- Formen szenischen Spiels („RoUenspiel")
- Fernsehsendungen („Grips: Ich kann pfeifen")
- Metakommunikation („Diskussion bei der Unterrichtsführung").

Das sind sowohl Themen von smaU-taUc-Unterhaltung als auch von wissenschaftlichen

Diskursen; wieso aber sollen es „Themen des Deutschunterrichts" sein? Hans-W.

Heymann sagt aufgrund seiner aUgemein-didaktischen Recherchen zum Inhaltsbegriff:
„Wie umfassend die Palette dessen ist, was man mit .Inhalt' bezeichnet, mag die folgende

Aufreihung andeuten: Thema, Übungsaufgabe, Sachstruktur, Stoff, Lernmaterial; hinzu

kommen extreme quaütative Verschiedenheiten, wie sie etwa zwischen den Themen

.Bruchrechnung' und .geseUschaftüche Konflikte' klaffen" (Heymann 1975, S. 74).

Wie verwirrend die sehr seltene Diskussion um Inhalte des Deutschunterrichts ist, soüen

zwei Beispiele zeigen: Hartmut J. Zeiher, Mitarbeiter des Max-Planck-Instituts für

BUdungsforschung in Berün sagt zu Anfang seiner Untersuchung über „Unterrichtsstoffe
in ihrer Verwendung in der 7. Klasse des Gymnasiums in der BRD" sehr klar: „Die

Unterrichtssto//e büden die inhalthche Grundlage des Unterrichts" (Zeiher 1972, S. 3).

Z.f.Päd., 29. Jg. 1983, Nr. 4



546 Werner Ingendahl

Als „Gegemtände des Unterrichts" nennt er dann etwa „Rechtschreibprobleme" (wie

SUbentrennung) oder „Themen der Sprachkunde" (wie Redensarten) oder „Pemum der

Wort- und Satzlehre" „Unterrichtsfterei'cAe", auch „Faktoren" genannt (wie freies Spre¬

chen). „Themen" der „Sprachkunde" sind etwa „Wortfamüien" oder „Redensarten",

„Themen" von „freien Unterrichtsgesprächen" sind „Bücher, Reisen, Presse, lokale

Ereignisse..." (Zeiher 1972, S. 96) (aUe kursiven Auszeichnungen von mir).

Stoff, Inhalt, Gegenstand, Thema, Pensum, Bereich, Faktor, - sieben austauschbare

Begriffe: Was können sie gemeinsam bezeichnen? Der Begriff Thema wird zudem für so

unterschiedhche Gegenstände wie „Wortfamüien" und „lokale Ereignisse" gebraucht.
Kein Wort vertiert Zeiher über die Frage: Woher nimmt der Deutschunterricht denn nun

seine „Themen": aus der FüUe gesamtgeseUschaftücher Probleme („Orthographie"), aus

der Sprach- und Literaturwissenschaft („Redensarten"), aus derTradition des Deutschun¬

terrichts („Aufsatzformen"), aus erwünschten Fähigkeiten („freies Sprechen") oder aus

Erfahrungsbereichen der Schüler („lokale Ereignisse")? Aus allem? Warum?

Die Themenkomposition scheint ebenso selbstverständhch wie wiUkürüch zu sein. Keiner

der heterogenen Ansätze, „Stoffe" des Deutschunterrichts zu gewinnen, wird stringent

weitergedacht: Wenn etwa „RechtschreibproWeme" Unterrichtsgegenstand sein sollen

(was einleuchtete, denn Schüler haben Rechtschreibprobleme), warum lauten dann

weitere Unterrichtsgegenstände nicht „Sprechprobleme" (in Famüie oder peer-group),

„Verständigungsprobleme" (in Institutionen), „Verstehensprobleme" (bei poütischen

Texten)...? VieUeicht, weü man diese Probleme mcht rasch normativ lösen kann? Oder

wenn etwa „Gegenstände" des Deutschunterrichts aus den Sprach- und Literaturwissen¬

schaften abgeleitet werden sollen (wie etwa „Erzählungen", „Märchen", „Syntax"),
warum vermittelt man dann etwa die Orthographie nicht gleichermaßen historisch

erklärend? Vielleicht, weil dann ihre Sinnlosigkeit offenbar würde?

Jedes der heterogenen Arbeitsprinzipien üeße sich im Sinne solcher Fragen diskutieren;

mir geht es nicht darum, irgendeinem dieser Prinzipien die Notwendigkeit abzusprechen.
Ich sehe nur kerne durchschaubare, also fortsetzbare, also begründbare, also legitimier-
bare didaktische Systematik zur Bestimmung von Inhalten des Deutschunterrichts. Wenn

sie wirküch alle berechtigt sind, wäre doch zu fragen: Wie sind sie aufeinander zu

beziehen? Welches wären die integrierenden Kriterien? Auch Diskussionen in der

Deutschdidaktik handeln hauptsächüch von den Fragen der Lernzielbestimmung, der

Methoden und von den Bezügen zu den Fachwissenschaften; in bezug auf die Inhalte gilt
auch heute - und gerade heute -, was Blankertz 1969 feststellte, nämüch „daß die

Pädagogik qua Didaktik ihre Aufgabe als Theorie der Bildungsinhalte nicht wahrnimmt"

(1969, S. 32).

II

Reichhaltig ist die aUgemein- und die fachdidaktische Diskussion über formale Lernziele,

Organisation des Unterrichts und Arbeitsformen. Inhalte werden von manchen Autoren

wegen der „Plurahtät der Gesellschaft" undwegen ihres raschen Veraltens für notwendig
austauschbar erklärt; in Lernprozessen erscheinen sie daher als beüebig.
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Damit schneidet man jedoch die Menschen in den Lernprozessen von ihren Erfahrungen
ab, die sie tägüch machen und die ihnen ganz und gar nicht beüebig sind. Man nimmtdiese

Menschen nicht ernst mit ihren widersprüchüchen und unverarbeiteten Erfahrungen.
SchuUsches Leben läuft neben ihrem „eigentlichen" Leben her, In dem sie ihre Identität

suchen; es bleibt wirkungslos, weü es Urnen nicht bei ihrer Identitätssuche hilft, sondern sie

für beüebige Zwecke ausbüdet, die außerhalb ihrer selbst Uegen.

Wenn Didaktik die Inhalte schuüschen Lernens nicht ebenso primär setzt und behandelt,

wie es die Lernenden in ihrer außerschuhschen Lebenspraxis tun, unterstützt sie die

Tendenz der Schulpraxis, vorrangig um das eigene Funktionieren, um Funktionsvertei¬

lung und um die Befähigung der Heranwachsenden zu unmittelbar verwertbaren Qualifi¬

kationen in der Arbeitswelt besorgt zu sein (vgl. u. a. die Kritik von Fend 1980; Rumpf

1976). Dabei stößt man in jeder BUdungstheorie schneU auf das Problem der Inhalte,

selbst wenn sie zunächst scheinbar formal definiert wird. Ulrich Oevermann begreift

BUdungstheorie als „Theorie der sozialen Konstitution des Subjekts in der Struktur der

soziaüsatorischen Interaktion". Büdungsprozesse sind demnach zu beschreiben einerseits

mit Bück auf den einzelnen, seine Anlagen und Kompetenzen, andererseits mit Bück auf

die Sozialisationsformen, ihre strukturellen und geschichtlichen Prägungen (Oevermann
u.a. 1976, S. 34).

Im Bück auf den einzelnen bedeutet das: Seme formal beschreibbaren Kompetenzen
haben sich von Anfang an an bestimmten Inhalten ausgebüdet, und sie befähigen ihn

immer wieder, mit seiner Weltkenntnis in bestimmten Situationen und in bestimmter

Weise zu handeln. Dabei geht es ihm immer um die Inhalte, seine Fähigkeiten sind Mittel,

die Inhalte zu äußern, zu erfahren, anzuwenden, zu verändern, zu verknüpfen...
Niemand aktuaüsiert seme Fähigkeiten zu sprechen um des Sprechens willen, sondern um

über etwas zu sprechen.

In bezug auf die Soaaüsationsformen besagt Oevermanns These: Soziaüsationsinstan-

zen erfährt der einzelne in Familie, peer-group oder Schule als je bestimmte, mit

bestimmten gemeinsamen Erfahrungen, spezifischem Wertsystem, mögtichen Themen,

eigener Geschichte, spezifischen Gewohnheiten und Erwartungen; man hat bestimmte

Bilder voneinander („images", Hess/Handel 1975), teilt bestimmte bevorzugte Tätigkei¬

ten, kennt die jeweiligen Tabuzonen und problematische Erfahrungsbereiche. „Konstitu¬

tion des Subjekts in Interaktionen" geschieht in der ständigen Vermittlungstätigkeit des

Bewußtseins zwischen den angeeigneten Erfahrungen und den konkreten Handlungssi¬

tuationen, in denen es um Inhaltliches unter inhaltlich bestimmten Bedingungen geht. Zur

Vermittlung bedarf es der Kompetenzen, und was dabei jeweüs vermittelt - und dabei

transformiert - wird, die Erfahrungsinhalte eben, darum geht es dem einzelnen wie den

Soziaüsationsinstanzen.

HI

Systematische Schulbildung entwickelt die bei Schuleintritt zumeist vorhandenen Kompe¬
tenzen durch Übermittlung von Kategoriensystemen und wissenschaftlich erprobten

Verfahren, durch Hinführung zu Informationen in und über ausgewählte Texte. Das sind

auch Inhalte, aber Inhalte theoretischer Erfahrung, in wissenschaftlicher Forschung
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gewonnen und an Hochschulen angemessen gelehrt. Theorie-Inhalte entstehen aus dem

Interesse an veraUgemeinernder, zu systematisierender Einsicht, um des Durchschauens

komplexer Erscheinungen, um der Erkenntnis wülen. Ob diese Erkenntmsse zum

Handeln brauchbar sind, ist ein uraltes wissenschaftstheoretisches wie praktisches Pro¬

blem, schon weü die Erkenntmsse abhängig von der Forschungsrichtung und -methodik

sind, deren „Praxis" den Handlungsbedingungen der aUtägüchen Lebenspraxis gewöhn-
üch nicht entspricht, undweü das AUtagsbewußtsein sich eminent stark gegen theoretische

Aufklärung wehrt (Leithäuser 1976). Schule - und ganz besonders der Deutschunter¬

richt - scheint solche lern- und handlungstheoretischen Probleme mcht zu kennen. Sicher

sind nicht aUe Lehrer derart problembünd; aber allzu häufig wird einfach immer noch so

getan, als verhelfe ein Unterricht über ein grammatisches Beschreibungsmodell selbst

Grundschülern zu einer hochsprachüchen Ausdrucksweise, - oder als bringe die üteratur-

wissenschaftüche Behandlung der Romane des 19. Jahrhunderts oder der Faust-Rezep¬
tion den mündigen, kritischen Leser hervor, der auch weiterhin Literatur als „Lebensmit¬
tel" begreift.

Weü die Deutschdidaktik es bisher vernachlässigt hat, fachspezifische Inhaltsbereiche und
die Prozeduren der Themenbestimmung zu erarbeiten, greifen Deutschlehrer in ihrerNot

auf Inhalte der Sprach- und Literaturwissenschaften zurück. Das ist inzwischen so

selbstverständhch geworden, daß es höchstens noch Lehramtsstudenten auffäüt, daß diese

Inhalte in den Wissenschaften einen ganz anderen SteUenwert haben, viel umstrittener

sind, anderen Zwecken dienen als im Schulunterricht, wo sie dazu dienen soUen, junge
Menschen selbständig und verantwortUch, also handlungsfähig in verschiedenen Lebens¬

bereichen werden zu lassen. Ob und welche fachwissenschafthchen Informationen

überhaupt für Lernprozesse taugüch, notwendig, brauchbar sind, kann ja erst durch

didaktische Forschung und Begründung unterschieden werden.

Lernen ist ein re-konstruktiver Prozeß; jeder Lernende kann das Lehrangebot nur mit

seinen eigenen Kategorien und Operationen internaüsieren. Wenn man es auch noch so

gern so hätte, und wenn auch in der Lernpraxis ünmer noch so getan wird, als ob der

Lernende genau das aufnimmt, was der Lehrende ihm gesagt, gezeigt hat, so sagt uns

„leider" die Lernforschung, „daß der Wunsch, kausale Beziehungen zwischen Lehrverhal¬
ten und Lernverhalten erfassen zu können, nicht erfüllbar ist" (Hage 1979, S. 165). Die

Konsequenz für einen Unterricht, der nicht um des Lehrens, sondern um des Lernens

willen stattfindet, ist: „Den Schüler als Subjekt seines Lernprozesses in den Mittelpunkt
der Betrachtung zu steUen, scheint uns gerade dann unumgängUch zu sein, wenn einmal

erkannt wurde, daß vom Lehren zum Lernen kaum logische Brücken zu bauen sind"

(Hage 1979, S. 166).

Unterricht hat demnach nur Sinn als Verständigungsprozeß, und zwar auch als Prozeß der

Konstitution von Unterrichtsthemen, der Transformation von Wissen zu Büdungsinhal-
ten. „Eine Deckung von Wissensstruktur (des Lehrers) und Lernstruktur... ist metho¬

disch eine Frage der Kooperation zwischen Lehrern und Lernern, ihrer sozialen Gleich¬

heit und der antizipierenden Reziprozität ihrer Kommunikation. Der struktureUe Dek-

kungsbereich ist um so kleiner, je geringer diese Reziprozität ausfäüt, bzw. je stärker die

Lehr-Lern-Situation vom Lehrer bestimmt wird" (Hage 1979, S. 209).
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Planbar ist der kommunikative Prozeß, in dem Unterrichtsinhalte generiertwerden soüen,
in der Antizipation gelingender Verständigung zwischen Partnern mit verschiedenen

Aufgaben: Der Lehrer bringt als „Handwerkszeug" einerseits mindestens die drei

didaktischen „Bau-Elemente für den Hinterkopf des Lehrers": Inhaltsmatrix, Lernzielka¬

talog und Verlaufsstruktur (Ingendahl u. a. 1977) in die Planung ein (Richtlinienvorga¬
ben) ,

andererseits ein objektiviertes Wissen über die Lebensbereiche (Wissenssoziologie,
Soziaüsationsforschung, Kulturforschung). Der Schüler bringt explizit oder implizit in

beobachtbaren Handlungen semen Erfahrungs-, Problem- und Fragehorizont ein, seine

Verständigungsaufgaben in Gegenwart und Zukunft. Dadurch können die Lehreransprü¬
che nicht nur konkretisiert, sondern auch korrigiert und erweitert werden. Welche

aUtagsweltüchen, theoretischen, aesthetischen und ethisch-poütischen Gegenstände zu

Unterrichtsinhalten werden können, kann sich erst in der konkreten Lehrer-Schüler-

Interaktion herausstellen. Der Unterrichtsprozeßwird bei den aUtagsweltüchen Erfahrun¬

gen beginnen, evoziert in Phasen geschärfter Aufmerksamkeit theoretische und aestheti-

sche Erfahrungen, entfaltet diese „Inseln" und formuüert vom Horizont der Schüler her

ein Problem, das für sie sinnvoU ist und dessen Bearbeitung dann auch zu emanzipierten
ethisch-poütischen Entscheidungen führen kann.

rv

Sowohl der Einzelne als auch die Sozialisationsinstanzen kennen ihre bevorzugten

Themen, sie können Aufgaben nennen, bei deren sprachücher Bewältigung ihnen ein

Fach wie „Deutsch" helfen könnte. Das „Sprachbuch", das sich ein 3. Schuljahr selber

machte, handelte u. a. von folgenden Themen:

„Wie dieses Sprachbuch entstanden ist

SelbstdarsteUung: Über mich und was ich mache

Kurzgeschichten
Das Punktsystem
Die Demonstration

Über die Arbeit

Was wir im 3. Schuljahr lernen und wissen woUen

Gegen den Lärm

Wie soU eine gute Lehrerin sein?

Besuch in der Klasse oder Der Schulrat

Wenn Stefan zaubern könnte"

(Berg/Rossbroich 1974, S. 188).

Weit mächtiger als die Schüler meldet die Wissenschaft ihre Ansprüche an: Wöchentlich

können Lehrer im „Informationsdienst des Instituts der deutschen Wirtschaft" (Köln)
erfahren, was sie unterrichten sollen. In der Ausgabe vom 11.6.81 heißt es etwa (S. 2):
„Obwohl nämlich die Hauptschule in den sogenannten Kulturtechniken durchaus Grundkenntnisse

vermittelt, ergeben sich doch Schwierigkeiten bei der Umsetzung dieses Wissens auf höhere Stufen.

Es erscheint daher verfehlt, Neue Mathematik, Englisch oder Grundlagen der Gesellschaftswissen¬

schaften an Schüler heranzutragen". Oder gar ganz spezieU (S. 5): „Wenn die Grundkenntnisse der

Rechtschreibung nicht sicher beherrscht werden, sollte auf das Einüben von Fremdwörtern zunächst

verzichtet werden".

Die Ansprüche der Wissenschaften deduzieren Lehrer und Schulbuchautoren selbst, weü

sie sie aus ihrem Studium kennen. Und die anderen Sozialisationsinstanzen? Die Kirchen
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vermitteln rehgiöse und kirchUche Erfahrungen in einem eigenen Fach, der Staat verlangt
zumindest die Wahlfähigkeit... Auch melden Schulfächer manchmal wechselseitig

Ansprüche an: in Deutsch fehlen Informationen über historische Ereignisse während der

„Aufklärung", in Biologie fäüt auf, daß die Schüler kein StichwortprotokoU machen

können... Was aber fordern die Parteien, die kultureUen Einrichtungen, die Gewerk¬

schaften, Freundeskreise und CUquen, die Familien...? Und wer nimmt diese Ansprüche
ernst? Sind es nicht wichtige Verständigungsprobleme unserer GeseUschaft, wenn Eltern

mit ihrer heranwachsenden Tochter nicht mehr reden können, wenn es in CUquen Streit

und Gewalt gibt oder wenn Arbeiter am Fließband verstummen?

Aber gehen diese Ansprüche den Deutschunterricht an?

In der aUgemeindidaktischen Unterrichtstheorie von Heimann/Otto/Schulz gelten die

anthropogenen und die soziokulturellen Voraussetzungen als die „Bedingungsfelder" der

Unterrichtsplanung; Intentionen, Thematik, Methodik und Medien sind die „Entschei¬

dungsfelder" (Heimann u. a. 1965).

„Intentionen" sind handeln, fühlen und erkennen, also praktische, aesthetische und

theoretische Tätigkeiten, jeweüs gradueU gestuft nach den Phasen „anbahnen, entfalten,

gestalten". Intentionen sind, ausdifferenziert zu Lernzielen, im Unterricht nur an Inhalten

anzustreben: aus der Verbindung von Thematik und Intention entsteht ein Unterrichtszie/

in einem Schulfach. Themen sind „Sachverhalte"; woher kommen sie? Symptomatisch für

die Verdrängung dieser Frage erscheint mir eine Formuüerungsweise, wie sie etwa

Herwig Blankertz in semer DarsteUung der HEiMANN/ScHULZschen Didaktik

gebraucht: „Das Thema des Unterrichtsbeispiels heiße .Tuberkulose'". Dieses Thema

kann unter verschiedenen AufgabensteUungen gesehen werden, denn: „Es ist leicht

einzusehen, inwiefern dasThema medizinische, biologische, geseUschaftüche, historische,

psychologische und Uterarische Gesichtspunkte enthält."

Ein so intentional spezifiziertes Thema kann aber erst als Unterrichtsgegenstand relevant

werden durch die Frage nach seiner Bedeutung für den Schüler in semer Lebenswelt.

Deshalb muß nun - im Sinne der Berliner Didaktik - das Thema in seiner Beziehung zu

den beiden „Bedingungsfeldern" des Unterrichts dargesteüt werden: Als Sachverhalt steht

es unter sozio-kulturellen Voraussetzungen und ist abhängig von den Interessen der

„objektiven Mächte" wie Staat, Kirchen, Wissenschaft, Wirtschaft, Famiüe, Berufsgrup¬

pen; als anzueignender Sachverhalt steht das Thema unter anthropogenen und sozialen

Voraussetzungen der Heranwachsenden und ist abhängig von ihren Lernmögüchkeiten
und ihrer jetzigen und späteren Lebenswelt. Diese beiden Bedingungsfelder bestimmen,
unter welcher motivierenden FragesteUung, mit welcher lebenspraktischen Bedeutung
und wie das Thema im Unterricht verhandelt werden soU. Die endgültige Definition des

Unterrichtsinhalts kann somit mcht erfolgen ohne Klärung der Methodik: Lernphasen
(Motivation, Schwierigkeiten, Lösungsversuche, Reaüsation), Verfahrensweisen (ganz-
heitüch-analytisch, elementhaft-synthetisch, projektierend), Sozialformen des Unter¬

richts, Aktionsformen von Lehrer und Schülern, Urteilsformen des Lehrers (autoritär,
sozial-integrativ...). Daß die Medien als eigenes Entscheidungsfeld herausgehoben und
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nicht unter die Methoden gezählt werden, ist wichtig, weü sie eigene Inhalte mitbringen,
man sie also auch den „objektiven Mächten" zurechnen könnte.

Auf diese Weise wird zwar geklärt, wie ein Thema Unterrichtsgegenstand wird, nämüch
- ausgerichtet auf eine Intention,
- spezifiziert durch eine fachüche Aufgabenstellung,
- erschlossen von bedeutsamen Fragen des Schülers von seiner Lebenswelt her,
- in Beziehung gesetzt zu den Ansprüchen der am Thema interessierten „objektiven

Mächte",
- dem aüen entsprechend aufbereitet zu einer methodischen Verlaufsstruktur mit

bestimmten Arbeitsformen und Medien.

Es ist nur immer noch nicht geklärt, woher das Thema und warum es ausgewählt werden

soU. Die Wissenschaften, die bisher so selbstverständhch die Themenüeferanten waren,

werden in diesem aUgemeindidaktischen ModeU als ein Bereich soziokultureUer Umwel¬

ten unter die „objektiven Mächte" gereiht. AU diese Instanzen des öffentüchen Lebens

haben ihre spezifischen Interessen an der Vermittlung bestimmter Sachverhalte an die

nächste Generation.

Ein fachdidaktisches „Strukturgitter für den deutschen Sprachunterricht" hat Dieter

Lenzen (1973) vorgelegt. Leider ist es m. E. auch ein Beispiel für die Verwirrung um den

Begriff „Inhalt". DieterLenzen bezeichnet als „Gegenstand des deutschen Sprachunter¬
richts" die „Sprache" (S. 108); entsprechend der 1973 dominierenden Sichtweise von

Sprache sagt er dann, „daß für eine didaktische Strukturierung des deutschen Sprachun¬
terrichts (...) eine Systematisierung universaler Sprechakte und ihrer grammatischen

Spezifika Grundlage sein muß" (S. 129). Mit Hilfe einer Fachwissenschaft baut nun der

Didaktiker sein „Strukturgitter": ein „didaktisches Strukturgitter (stellt) eine systemati¬
sche Aufbereitimg des jeweüs fachwissenschaftüch thematisierten Systems, in diesem

FaUe der (deutschen) Sprache dar" (S. 145). Herwig Blankertz sagt zur Funktion von

Strukturgittern: „Es handelt sich um Kriterienkomplexe, mit deren Hilfe vorgegebene,
inhaltlich bestimmte Zumutungen zu Lerngegemtänden, zu Unterrichtsi'nWren struktu¬

riert und qualifiziert werden" (Blankertz 1973, S. 19/20). Und woher kommen die

zugemuteten Inhalte? Es seien „die inhaltüchen Ansprüche, die sich durch Untersuchun¬

gen korrespondierender Wissenschaften haben heraussteUen lassen" (Lenzen 1973,

S. 144). Die Ansprüche sind erziehungswissenschaftüch zu „brechen zugunsten der

Emanzipation des sozialen Sujekts" (S. 145). So können etwa „wissenschaftüche Analysen
der Arbeitswelt ein Interesse an der Behandlung dieses Gebietes („Mode") erbringen"

(S. 150).

Dieses Gebiet „Mode" ist nun aber nicht Inhalt des Deutschunterrichts, sondern kann

höchstens „Thema" sein (S. 150). Jnhalt" des Sprachunterrichts ist aber z. B. der Aufsatz,

oder eben genauer „Erzählung, Sachbericht..." (S. 147/149). Diese „Inhalte" werden

eine Seite später wieder „Aufsatz/ormew" genannt und von Lenzen inhaltlich konkreti¬

siert durch das „Thema" Mode. Leider verdeckt dieser Begriffswirrwarr um den Komplex

„Inhalte" Lenzens entscheidenden und festzuhaltenden Gedanken, relevante Themen

durch wissenschaftliche Analysen von Lebensbereichen zu ermitteln, sie pädagogisch auf

ihre Notwendigkeit für emanzipatorische Lernprozesse zu befragen und sie je nach

„Interessenbezug" unter verschiedenen Fachperspektiven zu Unterrichtsthemen aufzuar¬

beiten. Für das Fach Deutsch bedeutet das: Im Unterricht über ein Thema (z.B. „Mode")
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soUen sprachhche Kompetenzen (z.B. das „Aufsetzen") vermittelt werden. Nun muß

Lenzen aber seinen ünguistisch-emseitigen Ansatz selbst als unzureichendbezeichnen, da

eine Theorie universaler Sprechakte und eine Grammatik wohl zur geseUschaftskritischen

Behandlung eines Unterrichtsthemas nicht ausreichen; zu kompliziert ist die Interessen-

verschachtelung geseUschaftücher Gruppen und Lobbies an einem Thema wie „Mode":

„Würde nun der deutsche Sprachunterricht blind diesen Interessen die sprachüchen

Voraussetzungen schaffen und z.B. angesichts der Vermarktungsfrage sich auf die

linguistische Quahfizierung beschränken, da vornehmüch technisches und funktionaüsti-

sches Wissen erforderUch ist, dann unterschlüge er die Notwendigkeit kritischer Relativie¬

rung" (S. 150). Aber wie soU eine andere Ableitung von Gegenständen für den

Deutschunterricht als eine formal-linguistische mögüch sein, wenn das didaktische

Strukturgitter aus dem „fachwissenschafthch thematisierten System der (deutschen)

Sprache" genommen wird? Was sagt denn das Strukturgitter zu Fragen wie: Welche

Erfahrungen der Schüler soUen im Deutschunterricht aufgegriffen, aufgearbeitet, erwei¬

tert, ergänzt, modifiziert werden? Welche neuen Erfahrungen soUen Bezugspole für

theoretische Reflexion sein, welche theoretischen und aesthetischen Erfahrungen können

den Schülern helfen? Daraufkann doch ein Strukturgitter in demvon Lenzen bestimmten

Sinn, orientiert an der Linguistik, gar nicht antworten!

Nun betont auch Lenzen, daß Menschen um der Inhalte wülen kommunikative Tätigkei¬
ten ausführen und Textformen verwenden, und daß erst aus Themen der Sinn sprachücher

Verständigung ersichtüch wird: „Damit zeigt sich, daß erstens eine Schüleraktion wie

.Aufsetzen' gar nicht losgelöst von thematischer Spezifizierung analysiert werden kann

und zweitens, daß erst eine solche Spezifizierung einen mögtichen Sinn des Aufsatzschrei¬

bens hervortreten läßt." Der Begriff „Spezifizierung" trifft aber im vorhegenden Zusam¬

menhang nicht zu: „Mode" ist keine Spezifität von „Aufsatz", sondern von „geseUschaftü-
chem Verhalten". Der Aufsatz jedoch ist eine Arbeitsform zur Auseinandersetzung mit

Themen, und die Lernschritte zum Aufsatzschreiben können als Lernziele beschrieben

werden. Lenzens Strukturgitter ist also ein durch und durch formales; es kann höchstens

zur Ableitung von Lernzielen und Arbeitsformen dienen. Die Inhalte sprachlicher

Tätigkeit soUen ja, wie Lenzen vorschlägt, aus „wissenschaftüchen Analysen" der

Soziaüsationsbereiche, z.B. der Arbeitswelt, kommen. Über deren Verarbeitung in der

Deutschdidaktik sagt er jedoch nichts.

Auch Lenzen setzt die antike und mittelalterliche Tradition des Unterrichts in „Gramma¬
tik" fort, indem er „die Sprache" zum „Gegenstand des deutschen Sprachunterrichts"
erklärt. Für Menschen aber, die tägüch sprachüch handeln und kaum sprachwissenschaft-
üchen Erkenntnisinteressen folgen, ist die Sprache nur als Vermittler ihrer Kommunika¬

tionsziele relevant; ihnen geht es um Verständigung.

VI

Im folgenden entwickle ich nun meine deutschdidaktische Konzeption aufgrund der

anthropologischen Kategorie der Verständigung:

Deutschunterricht ist ein Bereich der systematischen Erziehung und Bildung in der

Schule; die Schule hat den staatüchen Büdungsauftrag, durch Unterricht zu erziehen.
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Dafür gibt die oberste Schulbehörde Erziehungsziele vor, aUgemeine Zielbegriffe wie

„Selbständigkeit" und „Verantwortüchkeit", die mündiges Handeln von Staatsbürgern
beschreiben. Diese Ziele können nur in Handlungssituationen angestrebt werden und sich

bewähren, und zwar primär durch kommunikatives Handeln, das auch instrumenteUes

Handeln auf die Ziele hin orientieren kann. Beim kommunikativen Handelnvermittelt die

Sprache zwischen Erfahrungen und situativer Handlung; diesen Vermittlungsprozeß
zwischen Erfahrungen verschiedener Menschen und Handlungsaufgaben in gemeinsamer
Situation mit ihren Bedingungen und Mögüchkeiten nenne ich Verständigung. Haber¬

mas' Verständigungsmodeü zeigt die beteiügten konstitutiven Faktoren:

Sprecher/Schreiber Hörer/Leser

Produzent ^"\^^ Rezipent

Sprache Sachverhalt

Situation

Arbeitsteiüg greifen nun Schulfächer spezifische Gegenstandsbereiche von Handlungssi¬
tuationen auf, indem sie den Faktor „Sachverhalt" inhaltüch ausdifferenzieren und analog
zu den Wissenschaften mathematische, historische, geographische u.a. Sachverhalte

bündeln.

Wenn Deutschunterricht Handlungssituationen primär vom Faktor „Sprache" her sehen

und bewältigen helfen soll, so kann er das nur tun von der spezifischen Aufgabe der

Sprache in Verständigungshandlungen her. Diese Aufgabe besteht in der Vermittlung
zwischen handelnden Menschen In Sprech- und Hörerposition, ihrer Umwelt, ihren

Erfahrungen und Intentionen in bezug auf verschiedene Sachverhaltsbereiche. Dieser

Vermittlungsaufgabe wird ein Unterricht nicht gerecht, der das Vermittelte draußen läßt:

Die „Innenwelten" der Beteüigten, ihre Erfahrungen, Wünsche und VorsteUungen; die

„Außenwelten" ihres Lebensraumes, die sie sprachüch bezeichnen; die gesellschaftlichen

Bedingungen und Normen, die Erwartungen der anderen.

Auch Jürgen Kreft legt seiner „curriculum-theoretischen Begründung des Faches

Deutsch" (Kreft 1979) das HABERMASsche VerständigungsmodeU zugrunde. Aber auch

in seinem Entwurf sind die Inhalte quasi wiUkürüch; das ist besonders erstaunüch, weü

Kreft - schon in seiner Literaturdidaktik (1977) - sicherüch als erster Vertreter einer

ethisch begründeten und poütisch expliziten Deutschdidaktik gilt. Kreft wirft allen

Konzepten der 70er Jahre, die einen situativen Ansatz vertreten, vor, daß sie statt

Situationsanalysen nur Kompetenzen beschreiben, entwickelt aber selbst auch nur ein

Konzept der 4 Grundkompetenzen, das er aus dem eingangs dargesteüten Verständi¬

gungsmodeU Habermas' ableitet:

Selbst wenn er auf Inhalte und Situationen zu sprechen kommt- in der bekannt beüebigen
Art: „Die relevante Lebenssituationsei ein Arbeitsplatz" - kann er sich nur vorsteüen, daß
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(Sprecher)

aesthetische -

Kompetenz

Sprachkompetenz-

(Sprache)

Äußerungshandlung

(Hörer)

, interaktive

Kompetenz

-operative, kognitive

Kompetenz (Sachverhalt)

der „Curriculumforscher als Sozialwissenschaftler" die Arbeitsplatzsituation analysiert,

„um die zu ihrer Bewältigung erforderliche Qualifikation auszumachen" (S. 29). Wo nur

noch kommunikative Fähigkeiten interessieren und nicht auch das, was mit diesen

Fähigkeiten ausgedrückt, erfahren und angerichtet wird, gerät auch ein sich so anti-

scientistisch gebendes Konzept zur Unterrichtstechnologie. Was machen denn die Leute

an ihrem Arbeitsplatz mit ihrer Sprache? Sie bringen zum Ausdruck, was sie tägüch

erleben, was sie bedrückt und erfreut, was sie wünschen, wollen, sich vorstehen, was sie

gut kennen und worüber sich ihrer Ansicht nach nicht zu sprechen lohnt; sie bringen ihre

Erfahrungen mit Kommunikation zum Ausdruck, wie man mit Meistern und Untergebe¬
nen verkehren kann, was erlaubt, erwünscht, verboten ist. Zur Lösung von Problemen

und Konflikten sind doch nicht nur Kompetenzen nötig; dazu ist es doch wichtig,
bestimmte Dinge zu wissen, bestimmte Zusammenhänge begriffen zu haben, Handlungs¬

konsequenzen zu antizipieren. Dem Deutschdidaktiker kann es nicht gleichgültig sein, wie

ein Arbeitsplatz aussieht und wie er von den Arbeitenden erfahren wird.

Über das System der Grundkompetenzen besteht nach meiner Einschätzung weitgehend

Einigkeit, Vorschläge zu ihrer Operationaüsierung zu Lernzielen Uegen vor (vgl. Ingen¬

dahl u.a. 1977, S. 82-87); auch die ethischen Richtlinien sind eingearbeitet. Die

formalen Aufgaben des Deutschunterrichts scheinen mir kein Problem mehr zu sein; die

mhaltüchen jedoch sind kaum andiskutiert. Kreft selbst schlägt mit Habermas vor, den

Grundkompetenzen Umwelt-Regionen zuzuordnen (1979, S. 34ff.): der operativen

Kompetenz die äußere Natur, der interaktiv-moraüschen die GeseUschaft, der sprachli¬
chen die Sprache, der aesthetischen Kompetenz die innere Natur. Weder eine Beschrän¬

kung der Kompetenzen auf je eine Umwelt-Region noch die der Umwelt-Regionen auf je
eine Kompetenz ist hinreichend begründet und m.E. auch nicht begründbar. Kreft

bezieht sich dabei auf Habermas' universalpragmatisches Modeü, durch das dieser zu

erklären versucht, unter welchen Bedingungen Verständigung gelingt. Primäre Vorausset¬

zung dafür sind verständliche Sätze, also aus geltenden Sprachmitteln nach geltenden

Regeln geformte Sätze; erst sie können drei weitere Kriterien gelingender Verständigung

vermitteln, und das sind Geltungsansprüche an die Äußerungen, die von Sprecher und

Hörer reziprok erhoben und als berechtigt anerkannt werden müssen.

„Während ein grammatischer Satz den Anspruch auf Verständlichkeit erfüllt, muß eine

gelingende Äußerung drei weiteren Geltungsansprüchen genügen: sie muß für die

Beteiligten als wahr gelten, soweit sie etwas in der Welt darstellt, sie muß als wahrhaftig

gelten, soweit sie etwas vom Sprecher Gemeintes ausdrückt, und sie muß als richtig

(angemessen) gelten, soweit sie auf geseUschaftüch anerkannte Erwartungen trifft"
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(Habermas 1976, S. 207f.). Verständigung geüngt also dann, wenn Menschen den

Ansprüchen, die sie von Äußerungen anderer immer erwarten und die sie von eigenen
immer behaupten, auch wirküch gerecht werden:

Sprecher

steht zu semen Äußerungen:
Wahrhaftigkeit

Verständlichkeit

durch geltende Sprache

Hörer

wird antizipierend nach

erwartbaren Normen berück¬

sichtigt: Angemessenheit

Wahrheit

= gemeinsam erschüeßbarer

Sachverhalt

Es ist also eine kommunikative Ethik, die „ledighch" dazu auffordert, so zu handeln wie

jeder es allen sprachlichen Handlungen immer schon unterstellt. Ob die Geltungsansprü¬
che eingehalten werden, läßt sich in den je vier spezifischen „ReaUtätsbereichen" rational

überprüfen: „Wir können jede Äußerung daraufhin prüfen, ob sie wahr oder unwahr,

gerechtfertigt oder ungerechtfertigt, wahrhaftig oder unwahrhaftig ist, weü in der Rede,

gleichviel mit welcher Hervorhebung, grammatische (verständliche, W.I.) Sätze so in

Reahtätsbezüge eingebettet werden, daß in der akzeptablen Sprechhandlung stets Aus¬

schnitte der äußeren Natur, der Gesellschaft und der inneren Natur zugleich zur Erschei¬

nung gelangen" (Habermas 1976, S. 258).

Verständigung muß also in jeder Situation von den beteiügten Menschen erzeugt werden:

Sie müssen all ihre Fähigkeiten einsetzen, um den Ansprüchen genügen zu können:

Zunächst ihre Sprachkompetenz, u.d.h., sie müssen ihre Sätze so formuüeren können,

daß die jeweils direkten oder mögüchen Kommunikationspartner genau das aus der Rede

erschüeßen können, was gemeint ist, u.d.h. auch Verständlichkeit so erzeugen können,

daß ein Diskurs darüber und über Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Angemessenheit der

Äußerung überhaupt mögüch wird. Zudem müssen aber auch die drei Bereiche von

Fähigkeiten eingesetzt werden, die Habermas als „Kommunikative Kompetenz" zusam¬

menfaßt: „Die Fähigkeiten nämüch,
- den Aussageinhalt so zu wählen, daß... der Hörer das Wissen des Sprechers teilen

kann;
- seine Intentionen so zu äußern, daß... der Hörer dem Sprecher vertrauen kann;
- die Sprechhandlung so auszuführen, daß sie anerkannteNormen erfüllt, bzw. akzeptier¬

ten Selbstbildern entspricht (so daß der Hörer mit dem Sprecher in diesen Werten

übereinstimmen kann)."

Diese komplexen Forderungen machen eine systematische Spracherziehung im Deutsch¬

unterricht nötig, die zusammen mit der Sprachkompetenz auch die kognitiv-operationale
Kompetenz, die interaktiv-moraüsche Kompetenz und die aesthetische Kompetenz (im
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Sinne Jürgen Krefts die Fähigkeit zum sprachüchen Ausdruck der inneren Natur)
entfaltet und stützt. Und das wären dann die Ziele: Die sprachüche Kompetenz soll mehr

und mehr zur Verständlichkeit in verschiedenen Lebemsituationen befähigen; die kognitiv-

operationale Kompetenz soU mehr und mehr zur Ermittlung von und KonsensbUdung
über Wahrheit in Kommunikatiomsituationen befähigen; die interaktiv-moralische Kom¬

petenz zur sprachüchen Erzeugung von Angemessenheit und die aesthetische Kompetenz
zur Wahrhaftigkeit.

VII

Wenn eine sprachüche Äußerung erst ihren Handlungssinn erhält in den vier „Reaütätsbe-

zügen" zur inneren und zur äußeren Natur, zur Gesellschaft und zur Sprache, so sagt jede

Äußerung
- etwas über des Sprechers Sichtweise der äußeren Natur

und

- etwas über des Sprechers Einstellung zu gesellschaftlichen Werten und Normen

und

- etwas über seine Erfahrungen mit Sprache und Kommunikationsformen

und

- etwas über sich selbst, sein Selbstverständnis.

Warum er die Äußerung jetzt gerade so formuüert und damit ganz bestimmte Erfahrungen
mit den vier ReaUtätsbereichen zum Ausdruck bringt, das hängtvon den Bedingungen und

Mögüchkeiten der Situation ab, die er bewußt oder (meist) unbewußt für relevant hält.

Seine Erfahrungen mit Situationen hat er in verschiedenen Lebensräumen - „Soziaüsa-

tionsinstanzen" - gemacht, in denen er jeweils eine unterschiedhche RoUe spielte:

Famiüe, peer-group, Bildungssystem, Produktionsbereich.

Spracherziehung greift also tief ins menschliche Leben; wer Kinder zu sprechen, zu

schreiben und zu verstehen lehrt, beeinflußt damit nicht nur ihre Erfahrungen mit Sprache
und Kommunikation, sondern auch ihre Erfahrungen mit ihrer äußeren Umwelt, mit sich

selbst und mit den Gruppierungen, in denen sie leben. Der Spracherzieher lehrt Kinder, in

bestimmten Weisen mit den Bereichen ihrer Lebenswirküchkeit umzugehen; dadurch

bestätigt bzw. verändert er ihre Handlungsmögüchkeiten in den Sozialisationsbereichen.

Für eine solche, eminent politische Aufgabe genügt es sicher nicht, über Einsichten in

sprachüche, kommunikative und literarische Regularitäten zu verfügen; gleichermaßen
müßte der Spracherzieher wissen, welche Auswirkungen sein Sprachunterricht auf die

Konstitution der Wirklichkeit im Bewußtsein des Schülers hat, wie sein Sprachunterricht
dem Schüler bei seiner Identitätsentwicklung hüft und welche Einstellung zu Normen und

Werten er erzeugt.

Schüeßüch müßte er die Sozialisationsinstanzen in wissenschaftlichen Beschreibungen
kennenlernen, um sie nicht mehr nur nach seinen eigenen bornierten Alltagstheorien
einschätzen zu müssen. Wer zur sprachlichen Verständigung in verschiedenen Lebensbe¬

reichen befähigen will, müßte sich also in den Bereichen einer „Ökologie der Spracherzie¬

hung" auskennen:
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1. Identität: Lernprozesse in Handlungssituationen sozialer Umwelten bringen das Sub¬

jekt heraus; nur wer in allen Lebenssituationen mit sich identisch bleibt, kannVerschiede¬

nes erfahren. Grundlegend müßte ein sozialpsychologischer Identitätsbegriff sein, der

eine komplexe Eigenschaft bezeichnet, die Menschen über die Stufen SoziaUsation,

Individuation und Emanzipation erreichen können. Der Spracherzieher muß mindestens

beispielhaft ein auf empirischen Untersuchungen aufgebautes Konzept der Ich-Entwick¬

lung kennen (etwaErikson 1966), umeinschätzen zu können, wozu ein Kindwann in der

Lage ist, was es in die Lernprozesse selbst einbringt und wie Lernprozesse auf seine

Entwicklung wirken. Der Aufbau seiner kognitiven, interaktiv-moraüschen, kommunika¬

tiven und aesthetischen Kompetenzen folgt höchstwahrscheinüch Entwicklungslogiken,

deren Stufen nicht zu überspringen sind (vgl. Kreft 1977).

Was also von einem Kind, einem Jugendüchen, einem Erwachsenen „wahrhaftig"
vertreten werden kann, hängt von den entwicklungsbedingten Voraussetzungen ebenso ab

wie von seiner konkreten Lebensgeschichte und seinen sozialen Umwelten.

2. In der ethisch-politischen Dimension „Gesellschaft" ist jeweüs zu klären,
- welche gesellschaftlichen und gruppenspezifischen Normen die Erwartungen der Betei¬

ligten an Interaktionsformen und -inhalten steuern,

- welche Spielräume bestimmte Rollen in bestimmten Institutionen einräumen,
- auf welcher Stufe der moralischen Entwicklung die Beteiligten ihre Verhaltensweisen

rechtfertigen können (Kohlberg 1974).

Es werden also Kenntnisse in Sozialisationstheorie nötig werden, die dem Lehrer nicht nur

über die anthropogenen Voraussetzungen (seiner Schüler und seiner selbst!) zum sozialen

Handeln Aufschluß geben, sondern auch über die konkreten Chancen in verschiedenen

Institutionen dieser semer Gesellschaft, soziales Handeln überhaupt bis zur Verantwort¬

lichkeit sich entwickeln zu lassen. Hier nützt keine neutralistische „fachspezifische"

Belehrung über Soziolekte und Codes; die Schüler haben doch längst erfahren, daß ihre

Moghchkeiten zu sprechen, zu schreiben, zu verstehen abhängig sind von ihren jeweiligen

Interaktionspartnern. Deshalb ist auch die heute immer noch übüche Belehrung über die

„reichen Moghchkeiten unserer Sprache" - ohne jeden Situationsbezug - blanker Hohn.

Wie aber wül der Lehrer die Frage der Kinder beantworten, wie sie denn wo sich

angemessen ausdrücken sollen und warum das so geregelt ist, wie man Spielräume

erweitert und Normen verändert, wenn er nicht über die Pragmatik des Sprachgebrauchs
in seiner GeseUschaft informiert und in der Diskussion ethischer Maximen geübt ist?

3. Sachverhalte, über die Menschen sich verständigen, werden durch deren sprachhche

Interaktion zu bestimmten Gesprächsgegenständen konstituiert. Dieser Prozeß der

Gegenstandskonstitution ist im Rahmen einer Erkenntnistheorie zu sehen. Menschen

kennen ihre Umwelt, über die sie sich äußern, aus bestimmten Erfahrungen. Diese

Erfahrungen geben nicht eine „Wirklichkeit an sich" wieder, sondern sind Produkte von

Wahrnehmungen und Denkprozessen, die von bestimmten Handlungssituationengeprägt

sind; hinzu kommen „selbstgemachte" Erfahrungen: AUtagsvorstellungen und -urteile,

theoretische Systeme, aesthetische Komplexe, ethische Maximen. Werden diese Erfah¬

rungen von sprachhchen Zeichen in Äußerungen aktuaüsiert, soz. „abgerufen", so werden

sie situativ zu einem bestimmten Verständigungszweck ausgewählt, bearbeitet, kombi¬

niert: zurechtgemacht für die Verständigung in einer konkreten Situation. Der Lehrer
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muß wissen, daß als Thema der Interaktion nur das gelten kann, was alle Beteiügten als

besprochenen Sachverhalt aufgefaßt haben. Wenn er etwa über grammatische Ableitungs¬
verfahren gesprochen hat (und darüber etwas in den Lehrbericht schreibt), seine Schüler

aber nur verstanden haben, daß man „da so Dinger vor und hinter die Wörter hängen"

kann, ist nur letzteres Thema der Stunde gewesen.

Sprachhch konstituierte Gegenstände sind schüeßüch danach zu unterscheiden, in wel¬

chem Erfahrungsmodus sie konstituiert werden:

alltagsweltlich zum Nutzen für Handlungssituationen;
theoretisch zur systematischen Erfassung aUgemeiner Sachverhalte;

aesthetisch zur sinnlich-spielerischen Erprobung phantasierter Wirküchkeit;

ethisch-politisch als Urteile nach Gefühlen, Bezugspersonen, Normen oder universalen

Prinzipien.

4. Die sprachliche Formulierung einer Äußerung geschieht aütagsweltlich nach Mustern,

die in den Sozialisationsinstanzen gelernt wurden und die sich dort jeweils als praktisch
erweisen. Um den Sprachstand seiner Schüler einschätzen und sie zu ökonomischen

Gebrauchsweisen ihrer Sprache führen zu können, muß der Lehrer das in seiner Umwelt

übhche Funktionieren der Alltagssprache erkennen können. Eine emanzipatorische

Spracherziehung muß darüber hinaus zur Fähigkeit des selbständigen und verantwortü¬

chen Formuherens und Verstehens von Äußerungen in verschiedenen Situationen anlei¬

ten. Dazu muß der Lehrer eine „Operationale Stilistik" beherrschen (vgl. Ingendahl

1975): Sie macht FormuUerung als Auswahl und Anordnung von Sprachmitteln unter

situativen Bedingungen deutüch; sie lehrt Verfahren („Proben"), Wörter und Satzbau¬

pläne gezielt und vertretbar auf ein Verständigungsziel hin aus mehreren Alternativen

auszuwählen, sich zu korrigieren und in der Metakommunikation die eingesetzten

Sprachmittel zu rechtfertigen („integrierter Sprachunterricht", vgl. Boettcher/Sitta

1978). In Verstehensprozessen fördert die Operationale Stiüstik die Fähigkeit, die fremde

Aussage gemäß ihrem Wortlaut genau zu erfassen, sie auf ihre spezifische Formuhertheit

zu befragen.

5. Sprache vermittelt zwischen Erfahrungen und Handlungen in Situationen. Erfahrun¬

gen, Handlungen und Vermittlungsformen sind abhängig von den soziokulturellen

Bedingungen und Mögüchkeiten, die den Menschen in ihren Lebensräumen zugemutet
bzw. zugestanden und von ihnen erobert werden. Deshalb muß der Spracherzieher die

Besonderheiten der SoziaUsationsmstanzen Famiüe, peer-group (Freizeitbereich), Bil¬

dungssystem und Arbeitswelt ebenso kennen wie die literarisch kulturelle Tradition seiner

GeseUschaft. Letztere wird - wie einseitig auch immer - in Schulen, besonders in

Gymnasien, aber auch in Volksschulen, seit langem gelehrt; Lehrer machen das „kultu-
reüe Erbe" selbstverständhch, unterstützt durch die Philologen, zur Grundlage ihrer

Spracherziehung, je nach dem, wie engagiert sie selbst an der literarisch-kulturellen Praxis

teilnehmen. Die Erfahrungsräume Famihe, peer-group, Schule, Arbeitswelt jedoch, die

für jeden Menschen im Laufe seines Lebens Lebensräume sind, galten bisher kaum als

erkennenswürdig - auch wenn sich die Soziaüsationsforschung in den letzten Jahren

verstärkt diesem Forschungsgebiet zuwandte.

Dabei entstehen doch gerade hier, in den Erfahrungsräumen der Soziaüsationsinstanzen,
die Verständigungsaufgaben und -probleme für Kinder und Erwachsene, hier liegen die

Themen, mit denen Menschen tägüch sprachüch zu tun haben.
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VIII

Solange die Sprachdidaktik (zusammen mit der Wissenssoziologie und der Kulturfor¬

schung) noch nicht systematisch die Soziaüsationsinstanzen auf typische Verständigungs¬

probleme untersucht hat, kann man nur Beispiele nennen und daran zeigen, welche

Struktur fachspezifische Themen des Deutschunterrichts haben müßten:

Aus ihren Erfahrungen in Famihe, peer-group, Schule oder Arbeitswelt nennen Schüler

und Lehrer Sachverhalte, die sie als Probleme, Wünsche, Interessen, Bedürfnissebeschäf¬

tigen ; also etwa „Generationenprobleme in der Familie", „Langeweile in der peer-group";

„Hausaufgaben", „Zeitungskiosk"...

Solche Themen muß der Lehrer nun als Verständigungsprobleme formulieren, um sie

fruchtbar für Lernprozesse im Deutschunterricht zu machen.

Nach der Struktur des Verständigungsmodells kann er die relevanten Faktoren herausar¬

beiten. Ich skizziere diese Aufgabe an zwei Beispielen:

„Generationenprobleme in der Familie":

Kinder/Jugendliche Eltern/Großeltern

Wie vermittelt die Sprache, mit

welchen Sprachmitteln, in wel¬

chen Kommunikationssituatio¬

nen, in welchen Sprechhandlun¬
gen, in welchen Texten, mit wel¬

chen Wirkungen?

/
sprechen (nicht)

über ihre Lebensräume, ihre

Rechte und Pflichten, ihre Auf¬

gaben, ...

„Langeweile in der peer-group":

Mitgüeder einer (mehrerer) CUque(n)
als als

Produzenten
^ Rezipienten

planen/gestalten

ein Wochenende

Welche Vorerfahrungen haben wir?

Wie werden sie artikuüert?

Welche Verständigungsaufgaben sehen wir?

Welche Informationen fehlen?

Welche Texte können heUen?

Welche theoretischen Einsichten sind nötig?
(in Beziehungsverhältnisse, Sprachgebräuche...)
Welche aesthetischen Erfahrungen (poetische Texte, Spiele...) können den Horizont erweitern?

Welche ethisch-poUtischen Konsequenzen ziehen wir?

(was ist warum (nicht) reaUsierbar außerhalb des Deutschunterrichts?)
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Die dabei notwendigen sprachlichen Aufgaben können aus dem Lernzielkatalog ermittelt

werden, der die jeweüs benötigten Leistungen in lernpsychologischer Stufung enthält (vgl.
Ingendahl u.a. 1977, S. 82-88). Eine methodische Verlaufsstruktur für eine Unter¬

richtseinheit (vgl. Ingendahl u.a. 1977, S. 93) gibt schüeßüch den Planungs- und

Durchführungsrahmen ab für den konkreten Unterricht.

LX

Die Prozesse der Thematisierung und der Sequenzierung in einer Unterrichtseinheit seien

hier nur kurz angedeutet (für ein 7. Schuljahr):

Verlauf

(Handlungsleitende Fragen)

dominante Lernziele

1. Womit woUen/soUen/müssen wir uns ausein¬

andersetzen?

Themenkonstitution:

„Generationen leben zusammen"

Sammlung von Materiahen, Erlebnissen,

Fragen ...

sich an der Planung beteiligen
Erlebnisse, Fragen, VorsteUungen, Wünsche

artikuheren,

bisherige Erfahrungen zusammen mit neuem

Wissen für Lernprozesse aufbereiten,

2. Welche Verständnisprobleme woUen wir be¬

sonders herausarbeiten?

z.B.

- DarsteUungen des Generationenverhältnisses

in Zeitschriften, Leserbriefen, Witzen...

- Sprechweisen der Generationen, Gemeinsam¬

keiten und Unterschiede

- Soziale Vorurteüe zu den familialen RoUen

Die historische Dimension der Problematik

andere Kulturkreise

der Gesetzesentwurf zur Neuregelung der el-

terlichen Sorge...

Analyse von Texten auf kommunikative Be¬

dingungen, eigene Position, Werte, Bezie¬

hungsverhältnisse, Strategien, ...

Reflexion auf Soziolekte: Semantische, prag¬

matische Merkmale operational herausar¬

beiten ...

Reflexion auf die syntaktische Struktur des

Vorurteils und die Semantik seiner „Wahr¬
heit"

Sichtweisen in Texten erkennen und steUung-
nehmend diskutieren

konfrontative Textanalyse
Erarbeitung von Verstehenshüfen

3. Was brauchen wir zur Lösung unserer Auf¬

gabe?
z.B.

- Erfahrungsberichte aus verschiedenen Per¬

spektiven, mit unterschiedhchen Wertungen

Interviews mit Erwachsenen und Kindern

Sachliche und poetische Lösungsangebote

in Gruppen Wahrheitsansprüche von Texten

prüfen,
Texte auf „LeersteUen" befragen,

wirksame Fragen entwickeln,
Interviews gezielt auswerten

Texte ihrem Wirküchkeitsbereich gemäß aus¬

werten
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RoUenspiele zur Aufarbeitung der Probleme

historische, ethnologische, juristische Texte

„Ratgeber" - Vorschläge in Zeitschriften

alternative Kommunikationsformen (etwa:
Gordon, Famihenkonferenz)

4. Was soU aus unserer Arbeit werden?

a) Handlungsrahmen: Dokumentation, Eltern¬

nachmittag ...

b) Strategien/Textsorten:
informativ/appeUativ

c) Formuherungsweise:
sachüch darsteüend, satirisch übertreibend

Wie haben wir gelernt, was hätten wir besser

machen können?

Probehandelnd zur sprachlichen Lösung von

Konflikten beitragen

Inhaltsangaben, Kurzreferate ersteUen

Textanalysen auf implizite Ideologie
sich in die „du-bezogene Redeweise" einüben

Realisierungschancen abschätzen und er¬

proben

sich beteiUgen an der Unterrichtsorganisation

Einsicht gewinnen in das Funktionieren von

Kommunikationssystemen

Strategien sprachlichen Handelns unterschei¬

den und situativ anwenden

Formuherungen gemeinsam operational er¬

proben
Formulierungen für Adressaten angemessen

auswählen

selbstkritisch die eigene Mitarbeit und ver-

ständigungsorientiert die Arbeit der anderen

darsteUen

(Zur Konkretisierung dieser Skizze vgl.: Sagen/Handeln 7, Düsseldorf 1978, Kap. VII)

X

Abschüeßend fasse ich meinen Vorschlag zur Gewinnung von Themen für den Deutsch¬

unterricht zusammen:

1. Inhalte der Spracherziehung sollen die Sachverhalte sein, über die Menschen in ihren

verschiedenen Lebensbereichen sprechen/schreiben.
2. Wissenschaftliche Analysen müssen dem Lehrer ein objektiveres Büd der Bezie¬

hungsverhältnisse und der relevanten Sachverhalte in den Sozialisationsinstanzen

Famüie, peer-group, Schule und Arbeitswelt vermitteln.

3. Die Sachverhalte sollen für den Deutschunterricht als Verständigungsprobleme
formuhert werden.

4. Dazu ist anzugeben, wer mit wem unter welchen Bedingungen in bezug auf den

Sachverhalt Verständigungsprobleme hat.

5. Die Aufgaben für die Spracherziehung können aus der Frage erschlossen werden,

welche Vermittlungsleistungen die Sprache dabei erfüUt.

6. Das Unterrichtsthema wird von Lehrer und Schüler gemeinsam konstituiert, so daß

alle Beteiügten es gleich verstehen.

7. In (mehr und mehr) gemeinsamer Planung sequenzieren Lehrer und Schüler das

Unterrichtsthema zu thematischen Schwerpunkten, im Rahmen einer prozeßorien¬
tierten Verlaufsstruktur (vgl. Ingendahl 1978).
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8. Bei der Bearbeitung der Schwerpunkte werden jahrgangsspezifische fachliche Lern¬

ziele angestrebt.
9. Sprach- und Literaturwissenschaften hefern die Arbeitsformen, Methoden und

Informationen zur Produktion und Rezeption von Texten sowie zur Reflexion über

die dabei notwendigen/möglichen Prozesse.

10. Das fachspezifische Ziel des Deutschunterrichts kann es dann sein, daß die Schüler

lernen, jetzt und später in verschiedenen Lebenssituationen selbständig und verant¬

wortlich sprachlich zu handeln.
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