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EDITORIAL

Das Konzept einer Leichten Sprache ist in den zuriickliegenden Monaten von der
iiberregionalen Presse mehrfach kritisch besprochen worden. Wéhrend diese Kritik
eher plakativ ausfiel, hoffen wir mit der im vorliegenden Heft gefiihrten Debatte ein
facettenreicheres Bild zu zeichnen. Die Beitrdge thematisieren das Phinomen z. T.
allgemein (Maal} sowie Bock), z. T. aber auch in besonderen Fokussierungen: Funk-
tionaler Analphabetismus (Loffler), Deutsch als Zweitsprache (Oomen-Welke) und
vereinfachte Klassikerausgaben (Rosebrock).

Im Hauptteil der Zeitschrift prasentieren wir drei Forschungsbeitrige: Zur ,,.Diagno-
se von isolierten und kombinierten Leseproblemen von Renate Valtin et al., zur
,.Bestimmung von Textqualitit im Anfangsunterricht” von Anja Kiirzinger und San-
na Pohlmann-Rother sowie zu ,,informellem Filmwissen® von Frederike Schmidt
und Iris Winkler.

Statt der iiblicherweise enthaltenen Rubrik Berichte drucken wir in diesem 38. Heft
von Didaktik Deutsch drei Vortrige des Symposions 2014 in Basel ab, darunter den-
jenigen des Friedrich-Preistrigers, Ulf Abraham, und die Plenarvortrige von Hel-
muth Feilke und Thomas Zabka.

Im Rezensionsteil bespricht Reinold Funke zwei aktuelle Dissertationen zur Inter-
punktion und Jorg Jost zwei neue Einfithrungen in die Deutsch- bzw. Sprachdidak-
tik. — Abschlieend noch ein Hinweis in eigener Sache: Mit dem Herbstheft von Di-
daktik Deutsch (Nr. 39) wechselt die Geschiftsfithrung; Swantje Weinhold ist zu-
kiinftig die geschiftsfiihrende Redakteurin und wir bitten darum, Beitrige an sie
einzusenden (weinhold @uni.leuphana.de).
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Helmuth Feilke

TRANSITORISCHE NORMEN

Argumente zu einem didaktischen Normbegriff*

Bei meinen ersten Uberlegungen zum Thema dieses Vortrags war unsere
Familie im Urlaub unterwegs bei einer Radtour in Norddeutschland. Bei der Riick-
fahrt fiel mir im Bahnhof Hamburg das folgende Graffito auf (vgl. Abb. 1). Der
Text: ,,Fuck the Norm!* In Parenthese: ,,Nazi“.

Abb. 1: Graffito Hamburg 2014

Das Graffito ist selbst eine Normverletzung und Graffiti gehoren als Gattung — un-
beschadet ihrer moglichen grafischen Virtuositit — zu einer gezielt Normen, in die-
sem Fall Besitznormen verletzenden kulturellen Praxis (vgl. Papenbrock/Tophinke
2012: 180). ,,Sachbeschddigung® sagt der Jurist. Auch sprachlich ist der Text zu-
mindest standardwidrig, pragmatisch ein Fluch, verstirkt durch eine einschldgige
Tabulexik. Mit der Anspielung auf den Zusammenhang von Norm und nazistischer
Ideologie kann er zum Punk-Diskurs gezihlt werden, der eigentlich in die 1980er,

*  Der Beitrag ist am 8.9.2014 beim 20. Symposion Deutschdidaktik in Basel als Plenar-
vortrag unter dem Titel ,,Konnen Normen Sprache bilden? gehalten worden. Fiir die
Publikation ist der Vortrag bearbeitet, die Vortragsform aber beibehalten worden.
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allenfalls noch 1990er Jahre gehort (Ganz 2004, Klee Hg. 2010). Der Text scheint
von gestern!

Andererseits: Die Farbe ist noch frisch! Der Anti-Norm-Appell ist nicht so alt, wie
er scheint. Vielleicht ist er — als ablehnendes Signal — bezogen auf eine verbreitete
aktuelle Begeisterung gerade auch junger Leute fiir das Normative: Standardtanz-
kurse werden zu gesellschaftlichen Ereignissen, Abiturfeiern zum Catwalk. Eltern
werden zu den Abschlussfesten der eigenen Kinder gar nicht erst zugelassen, wenn
sie keine Krawatten tragen; sie sind dann nur peinlich. Die Angst davor, aufzufallen
und herauszufallen aus den kommunikationsintensiven normbildenden Gemein-
schaften bei Facebook und WhatsApp, ist verstindlicherweise besonders auch bei
Heranwachsenden grof3. Vielleicht ist ja diese soziale Ambivalenz der Norm zwi-
schen Begrenzung einerseits und Suche nach Orientierung andererseits auch einer
der Griinde dafiir, dass das Thema zu Titelwiirden beim Symposion Deutschdidaktik
gelangt ist.

In Zusammenhédngen sprachlicher Variation ist ,,Norm* ein linguistischer Fachbe-
griff. Das Thema Normen fasst aber didaktisch ein sehr viel breiteres Spektrum von
Fragen. Der Vortrag bezieht sich vor allem auf die didaktische Extension des Norm-
begriffs. Der erste Teil fragt: Warum tiberhaupt wird die Norm zu einem prominen-
ten Thema der aktuellen deutschdidaktischen Diskussion? Ich méchte einige mogli-
che Griinde kritisch ansprechen. Der zweite Teil geht von der These aus, dass die
Didaktik eine wesentlich normative Disziplin ist und fragt: Welche Normbegriffe
konnen unterschieden werden und was fiir ein Normkonzept braucht die Didaktik?
Zwar kann die Didaktik die Normdiskussion anderer Disziplinen nutzen — vor allem
der Soziologie und der Linguistik —, aber deren Priifung fiihrt im dritten Teil zum
Vorschlag fiir einen genuin didaktischen Normbegriff. Der vierte und letzte Teil
geht an einem aktuellen Beispiel der Schreibdidaktik auf die Konsequenzen des vor-
geschlagenen Normkonzepts und auf die daraus resultierenden Aufgaben fiir die
Deutschdidaktik ein.

1 Warum ,,Normen*“? — Didaktischer Diskurs und Kritik

Ich mochte kritisch beginnen. Auch wenn davon rhetorisch abgeraten wird
und man positiv denken soll, will ich fragen: Welche schlechten Argumente gibt es
fiir die Aktualitéit der Norm?

Beliebt ist zum Beispiel das Argument, das Normative sei einfach wieder mal an der
Reihe nach Zeiten des Vorherrschens kommunikativ-funktionaler und kognitiv-kon-
struktivistischer Didaktik. Das kann kaum befriedigen. Die Fakten, die zur didakti-
schen Prominenz pragmatisch-funktionaler und konstruktivistischer Gesichtspunkte
gefiihrt haben, sind ja keineswegs aus der Welt geschafft. Ich greife das Beispiel der
Schreibdidaktik auf: Sie hat den fehlenden Funktionsbezug und die rein normativen
Setzungen der traditionellen Aufsatzerziehung mit Recht kritisiert. Es ist ein Fak-
tum, dass das Schreiben in hohem Mal} adressatenabhingig ist, dass Textsorten-
merkmale vom kommunikativen Funktionszusammenhang motiviert und bestimmt
sind und dass nicht das pragmatisch blinde und normierte Textmuster, sondern Ein-
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sicht in die funktionalen Zusammenhinge die Schreibfihigkeit befordert; gute
SchreiberInnen konnen Auskunft iiber ihren Schreibprozess geben und ihre Ent-
scheidungen begriinden (vgl. Graham et al. Ed. 2007: 4). Gute SchreiberInnen pla-
nen und iiberarbeiten, und die kognitiven Strategien, die sie dafiir entwickeln, sind
vielfiltiger, als sie jede Norm formulieren konnte (vgl. Graham et al. Ed. ebd.,
Ortner 2000). Die normative Phase gilt in der Schreibforschung deshalb als lange
iiberwunden: Antos unterscheidet schon (2000: 107f.) das didaktisch-normative Pa-
radigma einer ,,préaskriptiven* produktorientierten Schreibdidaktik (bis 1980) von
einem kognitiven Paradigma (bis 1990) und einem sozial-kognitiven Paradigma (ab
1990). ,.Didaktisch-normativ*, das ist — was den Fortschritt der Schreibforschung
angeht — hinter dem Pflug und Geschichte.

Moglicherweise liegt aber ja genau in der Uberwindung normativer Didaktiken klas-
sischen Zuschnitts ein Grund fiir das neue Interesse an der Norm. Ein zweites
schlechtes Argument konnte lauten: Wir miissen verstirkt Normen etablieren, weil
wir die Ubersicht verlieren. Empirisierung und das Entdecken weiterer relevanter
Wirkfaktoren in einem Kompetenzbereich schaffen nicht einfach ein sicheres, prak-
tisch verwertbares Wissen. Oft gilt das Gegenteil, denn die Empirisierung stellt si-
cher geglaubte Gewissheiten in Frage. Ein Beispiel aus der Normen-Hochkonjunktur
des Jahres 2013. Die Befunde zum Lernertrag der Methode ,,Lesen durch Schreiben*
sind — bezogen auf das Feld des Rechtschreibens — nicht so, dass man sie dafiir emp-
fehlen konnte, aber beileibe auch nicht so, dass man sie deshalb verbieten diirfte
(Kirschhock 2004, Weinhold 2009, Roos/Schéler Hg. 2009, Friedrich 2009, Funke
2014). Die Ergebnisse hiingen von vielfiltigen Randbedingungen, nicht zuletzt von
der Art und Weise ab, wie von der Methode Gebrauch gemacht wird. Was wird ge-
messen, wann und wie wird gemessen, welche Faktoren werden einbezogen etc.?
Wer von der Diskussion klare Orientierung erwartet, wird enttiuscht. Ist moglicher-
weise der offentlich lautstarke Ruf nach Normenkontrolle und Sanktionen — man
muss nur an die einschlidgige und nach meiner Einschitzung schlecht informierende
Berichterstattung des Magazins Der Spiegel (2013) zum Thema denken — gerade
auch ein Reflex auf die Enttauschung durch Forschung, die statt didaktischer Ge-
wissheit vor allem neue Fragen produziert? Das betrifft auch die Didaktik selbst. Ist
sie gefeit gegen die Nostalgie der Norm?

Ein letztes, leider naheliegendes Argument mochte ich ansprechen: Ist moglicher-
weise das neue Interesse an der Norm eine Folge der Bildungsstandarddiskussion
und des Bildungsmonitoring? Auch hier sei auf das Beispiel der Schreibdidaktik zu-
riickgegriffen. Es ist schwierig, Textqualititen zu messen. In Ratingverfahren gut
handhabbar sind eindeutig dichotom bestimmbare und analytisch leicht ermittelbare
Merkmale: Ist der Bericht iiberwiegend im Préteritum geschrieben, gibt es in der Er-
orterung begriindende Konjunktionen, trigt der Brief ein Datum? Naheliegend
konnte es sein, das, was bei der Uberpriifung von Standards zum analytischen Krite-
rium wird, dann konsequenterweise auch zur Norm fiir den Unterricht zu erheben.
Haben wir es bei dem neuen Interesse an der Norm mit den Folgen einer bereits ein-
setzenden Entwicklung zum ,,Teaching to the Test* zu tun? Welche Gefahren in ei-
ner solchen Entwicklung liegen, ist breit diskutiert worden (vgl. schon Klieme 2003:
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48f., Helmke 2007: 63). Zahlreiche Debattenbeitridge auch in unserer Zeitschrift Di-
daktik Deutsch haben das thematisiert.

2 Uberlegungen zum Normbegriff

Wie man es auch dreht und wendet: Die Norm hat didaktisch zundchst einmal
keinen guten Ruf. Das gilt schon fiir die AuBenperspektive: Von auflen betrachtet
erscheint die Didaktik vielfach als eine vorwissenschaftliche, normative Disziplin,
die Vorschriften erldsst, wo theoretisch und empirisch erst die Spielrdume kompe-
tenten Handelns auszuloten wéren. Aber gerade auch in der didaktischen Innensicht,
sind kritische Riickfragen zu erwarten: Alles, was der Didaktik in den letzten Jahren
lieb und wert geworden ist, hat erst nachrangig mit Normen zu tun.

- Normen machen Zielvorgaben, statt die Lernprozesse selbst in den Blick zu neh-
men,

- sie lenken die Aufmerksamkeit auf das #ullere Verhalten, statt (innere)
Kompetenzen wie grammatische und &sthetische Analysefdhigkeit, Vorstel-
lungsbildung und Empathie, Kritikfiahigkeit und sprachkreative Fahigkeiten etc.
zu fordern, und

- sie setzen Gebote und Verbote an die Stelle von Selbststeuerung und entdecken-
dem Lernen, was im folgenden Text einer pidagogischen Postkarte treffend zum
Ausdruck kommt:

Wenn ich nur darf, wenn ich soll, aber nie kann, wenn ich will,

dann mag ich auch nicht, wenn ich muss. Wenn ich aber darf, wenn ich will,
dann mag ich auch, wenn ich soll, und dann kann ich auch, wenn ich muss.
Denn schlieBlich: Die konnen sollen, miissen auch wollen diirfen.
(Verfasser unbekannt)

Was kann man also von einem solchen Konzept ernsthaft erwarten? Sicher kann
man weitere berechtigte kritische Fragen zum Thema ,,Normen* stellen. Fiir eine
grundsitzliche Diskussion muss das Fundament jedoch meines Erachtens tiefer ge-
legt werden. Ich mochte drei Ebenen des Problems unterscheiden (vgl. auch Abb. 2):

- die Normativitit der Didaktik: Hier geht es um erkenntnistheoretische Fragen ei-
ner praktischen Wissenschaft.

- die Normativitit des Fachs: Hier geht es um Normen als Gegenstand des Fachs,
z. B. sprachliche Normen.

- Normen im Unterricht: Hier geht es um Normen als kommunikatives und
kognitives Regulativ fiir Lehr- und Lernprozesse.
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1 Normativitat der Didaktik

2 Normen als Fachgegenstand

3 Normen als kommunikatives und
kognitives Regulativ fiir Unterricht

Abb. 2: Ebenen der Normenproblematik in der Didaktik

2.1 Zur Normativitit der Didaktik

Im Blick auf die erste der Ebenen (vgl. Abb. 2) geht es nicht um einzelne
Normen und deren Formulierung, und auch nicht um die Frage, ob man entdecken-
des Lernen der Vorgabe von Regeln in einem bestimmten Lernbereich vorzieht. Es
geht um den Status der Normativitit fiir die Konstitution einer Didaktik. Die Auf-
gabe einer Didaktik ist es, Kompetenzen bzw. Lerngegenstinde als ZielgroBen fiir
Lernprozesse zu definieren, zu begriinden und zu formulieren und die darauf bezo-
genen Zusammenhinge von Lernen und Lehren zu erforschen. Auf jeder der betei-
ligten Ebenen — Formulierung von Bildungszielen, Auswahl und Begriindung dafiir
geeigneter Lerngegenstinde und Entwicklung geeigneter Methoden — spielt Norma-
tivitdt eine essenzielle Rolle. Schon das Beispiel der Bildungsstandards und ihrer
Empirie — Albert Bremerich-Vos spricht in seinem jiingsten Beitrag in Didaktik
Deutsch von der ,untilgbaren normativen Dimension* (Bremerich-Vos 2014: 11)
der Standards — macht darauf aufmerksam, dass die iibliche Entgegensetzung von
normativ (das sind die Bosen) versus empirisch (das sind die Guten) so nicht funkti-
oniert. Das gilt auch fiir die anderen vorhin kritisch zitierten Gegensitze. Es sind nur
scheinbare Gegensiitze.

Alle oben erwéhnten Monita setzen ihrerseits normative Entscheidungen voraus.
Zum Beispiel: Um welche grammatische Kompetenz, welche literarische Vorstel-
lungsbildung, welche Art von Kritik, welche sprachliche Kreativitit und welche
Formen des Schreibens geht es, und um welche soll es gehen? Wie soll im Unter-
richt gelesen, geschrieben und gesprochen werden? Was wird als Ergebnis dieser
Handlungen erwartet? Die Diskussion solcher Fragen zeigt, dass die Antworten
normativ formuliert werden. Der Diskurs der Didaktik ist wesentlich normativ, weil
es um die Frage geht, was, wie und mit welchem gewiinschten Resultat unterrichtet
werden soll. Das scheint einerseits evident und selbstverstindlich, andererseits hat
diese Einsicht, wenn man ihr zustimmt, weitreichende Folgen fiir die Diskussion:
Wenn Entscheidungen zu Zielen, Gegenstinden und Methoden des Unterrichts im
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Kern normativ sind, dann heiflt das ja nicht, dass sie unbegriindet sind. Sie haben
sich immerhin in gesellschaftlichen und individuellen Auswahlentscheidungen
durchsetzen konnen. Es haben sich tiber Jahrhunderte — ohne statistisch validierte
empirische Forschungsbasis — Expertendiskurse und ein Expertenwissen zu hoch-
komplexen didaktischen Teilfeldern entwickelt, die offenbar hinreichend verlésslich
dazu beigetragen haben, dass sich die jeweilige Gesellschaft iiber ihre Bildungs-
strukturen reproduzieren konnte.

Der Schriftspracherwerb zum Beispiel ist auf didaktische Expertise, auf kompetente
Lehrerinnen und Lehrer, angewiesen. Aber die Volksalphabetisierung der Deutschen
im 16. Jahrhundert und die Reproduktion literaler Kompetenz im Anschluss bis
heute waren erfolgreich, ohne dass dazu eine im wissenschaftlichen Sinn empirische
Forschung hitte stattfinden miissen. ,,Erfolgreiche Praxis geht ihrer eigenen Theorie
voraus. Methodologien setzen die Anwendung der eigenen Methoden voraus, aus
deren kritischer Untersuchung sie hervorgehen* (Ryle 1969 [1949]: 33).

Im Sinne dieses Ryle-Zitats ist das didaktische Wissen, das Bildungswissen, als
.knowing how‘ normativ fundiert. Normativ sind aus dieser Sicht Handlungs-
grundlagen dann, wenn sie aus einem theoretischen und systematischen zwar nicht
aufgeklirtem, aber nach pragmatischen MafBstiben erfolgreichem Usus begriindet
werden. Mit Recht ist das so genannte ,didaktische Brauchtum* in der sich als Wis-
senschaft verstehenden Didaktik extrem negativ konnotiert; wider besseren Wissens
aber wiirde man seinen Wert als epistemischer Fundus des Lehrens bestreiten. Ich
halte es daher fiir erkenntnistheoretisch unbedacht und pragmatisch fiir iiberheblich,
wenn gefordert wird, es diirften im Unterricht nur Verfahren zur Anwendung kom-
men, deren Wirksamkeit psychometrisch abgesichert belegt seien. Das ist kein Wi-
derspruch zu einem nachdriicklichen Pldadoyer fiir die Erforschung von Wirksam-
keitsbedingungen und empirischer Methodenkritik.

Aus der Perspektive der Linguistik und Sprachdidaktik lohnt es sich, daran zu erin-
nern, ohne dass ich darauf hier historiographisch eingehen konnte: Grammatik,
Rhetorik, Lexikographie, um nur drei Bereiche zu nennen, sind als didaktische Dis-
ziplinen, das heifit als Lehren zur Vermittlung sprachlicher Kompetenzen (Lesen
konnen, Schreiben kénnen, Ubersetzen konnen, Reden halten konnen etc.) und nicht
als Wissenschaften zur Erforschung bestimmter Gegenstiinde grof3 geworden (vgl.
HaB-Zumkehr 2001: 40-44, Heydrich 2003, Schirren 2008: 4f.). Im Blick auf ihre
Adressaten funktionierten die Disziplinen normativ als Lehren (d. h. als Didaktiken
und Methodiken), im Blick auf ihre Gegenstidnde als Wissenschaften.

Die Pointe dieser Betrachtung liegt auf der Hand: Das in der Lehre validierte und
auf das Lernen bezogene Wissen bildet in diesen Fillen das Fundament der Weiter-
entwicklung des wissenschaftlichen Wissens, nicht umgekehrt. Die Normativitét der
didaktischen Expertise ist nicht beliebig, sie ist legitimiert und validiert als in der Er-
fahrung erfolgreiche Praxis der Modellierung, Entwicklung und Foérderung von
Kompetenzen. Normativitit ist nicht als Gegner oder Verhinderer des Wissens, son-
dern als dessen praktische Erfahrungsgrundlage tief in die didaktische Expertise und
die diese sukzessive reformulierenden Wissenschaften eingebaut. Empirisch verglei-
chende Unterrichtsforschung oder Evaluationsforschung 16st diesen Typ einer pra-
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xeologischen Epistemik nicht ab. Sie strukturiert und systematisiert und kritisiert
normative Erkenntnis, kann sie aber nicht ersetzen.

Die Argumentationszusammenhiinge hierzu findet man in der philosophischen und
piadagogischen Diskussion etwa bei Gilbert Ryle (1969 [1949]) und Donald A.
Schon (1983) im Englischen oder Georg Hans Neuweg (1999) im Deutschen. Ich
habe sehr viel dazu aus der von Urs Ruf betreuten Ziiricher Dissertation von Eva
Pabst Konnen zur Sprache bringen (Pabst im Druck) gelernt.

Im Folgenden geht es nun nicht mehr um Normativitit, sondern um die Normendis-
kussion im engeren Sinn. Der folgende Abschnitt bezieht sich entsprechend auf die
zweite und dritte Ebene des Schemas in Abbildung 2, das heif3t, es geht um Normen
als Gegenstinde und als Regulativ des Unterrichts.

2.2 Normendiskussion — Zur Unterscheidung von Normtypen

2.2.1 Gemeinsamkeiten verschiedener Normkonzepte

Vor der Unterscheidung verschiedener Normtypen mochte ich in fiinf Haupt-
punkten ein kurzes Referat zum begrifflichen Kern aller Normkonzepte geben. Hier-
fiir stiitze ich mich auf soziologische und sprachsoziologische Konzepte: Berger/
Luckmann (1980), Parsons (1976), Luhmann (1985), Gloy (2004 u. 2012), Schifers
(20006).

1. Als Kategorie des sozialen Lebens sind Normen nach auflen zu unterscheiden
von Naturgesetzen (Gloy 2004, 2012).

2. Normen sind Ergebnis sozialer [Institutionalisierungsprozesse und der
gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit (Berger/Luckmann 1980: 56f.).

3. Normen sind kontingent: Es gehort wesentlich dazu, dass das erwartete Verhal-
ten auf eine bestimmte Art und Weise festgelegt ist, aber auch anders festgelegt
sein konnte. Genau diese Differenz konstituiert nach Luhmann den sozialen
,.9inn® (Luhmann 1985: 92f.).

4. Soziologisch werden Normen von Werten abgegrenzt. Wihrend Werte allge-
meine, abstrahierte Verhaltensorientierungen darstellen, z. B. der Wert der Hof-
lichkeit in der Kommunikation, sind Normen spezifizierte Verhaltenserwartun-
gen (Parsons 1976: 181f.), z. B. ,,Beginne deinen Brief mit einer Anrede!*.

- Normen konnen sich beziehen auf Inhalte, auf Ergebnisse und auf die Art der
Durchfiihrung von Handlungen.

- Sie konnen sprachlich als Gebote, Verbote und Erlaubnisse formuliert wer-
den (Gloy 2004: 392).

- Wertorientierungen (wie Hoflichkeit, Verstindlichkeit, Wahrheit, Wahrhaf-
tigkeit, Okonomie etc.) sind ein Motiv fiir Normen. Das ist didaktisch
wichtig, z. B. wenn es darum geht, Normerwartungen nachvollziehbar zu
machen.
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5. Andererseits besteht die zentrale Leistung von Normen gerade auch darin, dass
ihre Obligatorik entkoppelt vom Motivzusammenhang funktioniert. Die Obliga-
tion, den anderen zu begriilen, besteht ganz unabhingig von der Frage, ob ich
zum Griilen aufgelegt und freundlich gestimmt bin. Die Erwartung wird auf-
rechterhalten, auch wenn die Norm sténdig verletzt wird.

- Normen sind deshalb, wie die Soziologie definiert, kontrafaktisch stabile
Verhaltenserwartungen. Anders ausgedriickt, Normen spielen vor allem dort
eine Rolle, wo soziale Systeme fiir ihr Funktionieren Einsicht und Konsens
nicht voraussetzen (mochten).

- Hier kommt die Hirte sozialer Tatsachen ins Spiel: Normbefolgung wird
positiv, Normverletzung negativ sanktioniert (Schifers 2006: 36f.).

- Weil der Motiv- oder Funktionszusammenhang gerade nicht stindig zur
Diskussion steht, ist die Kehrseite der Medaille, dass Normen leerlaufen und
sich verselbststandigen, ja dysfunktional werden konnen. Mit den Worten
von Utz Maas: ,,Normative Strukturen gehoren zur Imago; damit sind sie
gewissermaflen immun gegen den Wandel von praktischen, funktional
ausgerichteten Strukturen® (Maas im Druck: 18).

- Normen werden dann ,,sekundér objektiviert™ (Berger/Luckmann 1980: 66f.,
98f.). Man denkt sich irgendeinen Grund dafiir aus, obwohl es schon lingst
keinen mehr gibt.

2.2.2 Ubersicht zu Normtypen

Das Ziel des folgenden Abschnitts ist eine Begriffsklarung im Blick auf die
Didaktik. Ich unterscheide vier Typen von Normen und diskutiere ihren Zusammen-
hang, auch unter dem Gesichtspunkt des Erwerbs und des Aufbaus von Kompeten-
zen. Zunichst sei das Schema, das im Folgenden entwickelt wird, in Abbildung 3 im
Uberblick dargestellt.

Aneignung Soziogenese
- Transitorische Satzungs-
explizi ~Norm norm
statuiert (= Didaktische Norm)
} Normen
implizit .
cuibsistent Individual- Gebrauchs-
norm norm

N

Abb. 3: Vier didaktisch relevante Normtypen
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Unterschieden werden idealtypisch Satzungsnorm, Gebrauchsnorm, Individualnorm
und didaktische bzw. transitorische Norm. Dieser Terminus wird weiter unten noch
genauer erldutert. Das Vier-Felder-Schema wird vertikal und horizontal durch zwei
Hauptunterscheidungen gebildet: Der vertikale Schnitt unterscheidet Normen unter
dem Gesichtspunkt ihrer Zuordnung zur Soziogenese einerseits — das ist die rechte
Spalte — von den Normentypen links, die durch ihren Bezug auf Aneignungspro-
zesse bestimmt sind andererseits. Die rechte Spalte entspricht der zweiten Ebene des
Schemas zur Normativitit in Abbildung 2. Hier geht es um Normen als Gegenstdnde
und Inhalte der Ficher. Die linke Spalte entspricht der dritten Ebene des Schemas in
Abbildung 2. Hier funktionieren Normen als kommunikatives und kognitives Regu-
lativ des Unterrichts.

Wihrend Satzungsnorm und Gebrauchsnorm in der sprachwissenschaftlichen
Normtheorie bekannte Begrifflichkeiten reflektieren (vgl. Gloy 2004, Hundt 2009),
werden die Normkonzepte auf der linken Seite neu in die Diskussion eingefiihrt und
sind erst noch zu begriinden. Die Unterscheidung in der Horizontalen wiederum
nutzt ebenfalls etablierte Merkmale der Normendiskussion: Am leichtesten eingén-
gig ist dabei sicherlich die Differenz von expliziten Normen, das heiflt formulierten
und kodifizierten Erwartungen einerseits und impliziten, nicht kodifizierten Erwar-
tungen andererseits. Der Didaktik ist in Abbildung 3 vor allem das Feld links oben,
die didaktische Norm, zuzuordnen. Hierfiir mochte ich auch in der Benennung ein
begrifflich m. E. zentrales Merkmal hervorheben: Es geht bei dem Normen-Thema
mit Blick auf die Didaktik nach meiner Auffassung nicht in erster Linie darum, dass
und wie die Didaktik soziale Normen unterschiedlicher Art zu lehren hitte; vielmehr
mochte ich die Aufmerksamkeit auf die Frage lenken, inwieweit die Didaktik not-
wendig Normen eigener Art bildet. Das Hauptmerkmal didaktischer Normen ist da-
bei nach meiner Uberzeugung ihr transitorischer Charakter, weshalb ich sie auch
transitorische Normen nenne. Die transitorischen Normen unterscheiden sich insbe-
sondere dadurch fundamental von den etablierten Normtypen auf der rechten Seite,
dass die mit ihnen verbundenen Erwartungen auf Aneignungs- und Lernprozesse be-
zogen sind. Sie haben eine stiitzende Funktion und verlieren ihre Geltung, wenn das
Lernen erfolgreich ist. Ich gehe darauf weiter unten in einem eigenen Kapitel ein
und stelle zunichst die weiteren Komponenten des Schemas vor.

2.2.3 Satzungsnorm

Der Terminus ,,Satzungsnorm* meint begrifflich den prototypischen, klassi-
schen Fall der Norm i.e. S., wie er in explizit kodifizierten — nach Klaus Gloy
(2004) ,,statuierten — Verhaltensvorschriften zu finden ist. Ein typischer Fall sind
etwa Rechtschreibnormen: ,,Nomina werden grof3 geschrieben.” Die Formulierung
der Norm kann variieren, der Kodifizierungstyp unterschiedlich sein. So ist die be-
troffene Norm einmal in RS-Worterbiichern kodifiziert, etwa bei jedem Nomen, das
dort grof3 geschrieben aufgefiihrt ist, aber auch als explizite Formulierung der Norm
selbst. Die Satzungsnorm kann als deskriptiver Satz indikativisch formuliert sein:
z. B. ,Nebensitze haben im Deutschen eine Verbletztstellung®, sie kann aber auch
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etwa im Kontext einer Lernergrammatik imperativisch gefasst sein: ,,Setze im Ne-
bensatz das Verb ans Ende.*

Satzungsnormen sind wesentlich priskriptiv; ihre Formulierung funktioniert prag-
matisch nicht als Beschreibung, sondern als Vorschrift: ,,Es ist unhéflich, auf eine
Frage mit einer Gegenfrage zu antworten.* Dabei kann der deskriptive Gehalt auch
vollig nebenséchlich sein: Eine Normformulierung wie ,,Auf dem Schulhof wird nur
Deutsch gesprochen® ist zu lesen als: ,,Auf dem Schulhof soll nur Deutsch gespro-
chen werden®. Auf die Sprache bezogen ergibt sich eine enge Bindung Typs der
Satzungsnorm an den schriftsprachlichen Standard, vor allem auch, weil dieser be-
vorzugt grammatisch und lexikographisch kodifiziert ist. Hier erscheint die Norm
als ein unproblematischer, leicht fassbarer objektiver Gegenstand, der auch, weil
und soweit er statuiert ist, ohne weiteres lehr- und lernbar ist. Das anschlieende
Verhalten der Adressaten kann eindeutig als normentsprechend oder normwidrig
beurteilt und entsprechend sanktioniert werden. Im Kern geht es darum, ob ein in
Frage stehendes Verhalten der Norm entspricht oder nicht. Ebenso klar sind die di-
daktischen Anforderungen: Systematik in der Darstellung der Normen, Eindeutig-
keit und Nachdriicklichkeit der direkten Instruktion sowie klare Sanktionsbereit-
schaft.

2.2.4 Gebrauchsnorm

Das sieht ganz anders aus beim Typ der Gebrauchsnorm. Gebrauchsnormen
sind — wiederum nach der Terminologie Gloys (2004) — sogenannte subsistente
Normen. Sie sind in Kraft, ohne dass die kompetenten Sprecher sie zur Notiz neh-
men. Sie sind nicht als Vorschriften formuliert, sondern praktisch implizit in Gel-
tung. Sie sind — als Usus — die empirische und stets in Bewegung befindliche Basis
fiir die Abstraktion von Satzungsnormen. Dabei konnen sie auch den Satzungsnor-
men widersprechen. Nach der orthographischen Satzungsnorm zum Beispiel wird
innerhalb eines Wortes klein geschrieben, tatsdchlich aber, denken Sie an BahnCard
— mit groBem C — oder Lehrerlnnen, konnen wir zahlreiche Fille beobachten, bei
denen aus unterschiedlichen Griinden GroBschreibung im Wortinneren vorkommt
und im Gebrauch frequent ist. Hier hat sich ein Gebrauch etabliert. In gréBerem
Rahmen fiihrt solche Variation zu sozialen Stilen, aus denen sich, systematisiert, Va-
rietiten bilden konnen. Frequenz und Typik spielen eine wichtige Rolle fiir die Ge-
brauchsnorm. Ich zitiere Otto Behaghel, den bekannten Gieener Grammatiker der
vorletzten Jahrhundertwende, mit einer heute sprachtheoretisch hochaktuellen For-
mulierung aus seinem Buch Die deutsche Sprache (1902):

Worte, Wortformen, Wortverbindungen sind uns umso versténdlicher, bieten umso
weniger AnstoB, je vertrauter sie uns sind, je mehr wir gewohnt sind, sie selber zu ge-
brauchen oder von anderen gebraucht zu sehen. Einzig der Sprachgebrauch ist es, was
den Ausschlag gibt. Was gebriuchlich ist, ist sprachrichtig, was nicht gebriuchlich,
widerspricht der Sprachrichtigkeit. (Behaghel 1902: 88)
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Man wiirde das heute in der Grammatikschreibung einen usage-based-approach
(vgl. z. B. Bybee/Beckner 2012) nennen. Hier wird die Norm nicht praskriptiv, son-
dern deskriptiv bestimmt. Sie ist das Normale und Ubliche. In der Sprachtheorie ein-
schldgig dafiir ist der schon in den 1950er Jahren entwickelte Norm-Begriff des
Romanisten Coseriu (z. B. 1988). Danach umfasst die Norm einen durch den Ge-
brauch als Usus stabilisierten Teilbereich aller nach dem Sprachsystem moglichen
reguldren Konstruktionen; aulerdem sind nicht systemgemaife irreguldre Konstruk-
tionen dazuzurechnen, wie sie durch Sprachwandel entstehen und in bestimmten
Kontexten usuell verwendet werden. ,,System ist also das, was aufgrund der Regeln
einer Sprache moglich ist. Norm ist hingegen das, was tatsdchlich realisiert wird und
realisiert worden ist* (Coseriu 1988: 52).

Ein bekanntes grammatisches Beispiel ist die Verbzweitstellung nach der Konjunk-
tion weil: ,,Er schlift schon, weil er hat die Augen geschlossen.* Dies ist das soge-
nannte epistemische ,,weil*“ (Keller 1995). Der Kausalsatz formuliert keinen Kau-
salgrund, sondern einen Erkenntnisgrund fiir die Aussage im Hauptsatz: Daran, dass
die Augen geschlossen sind, kann man erkennen, dass jemand schlift, aber es ist
nicht die Ursache dafiir, dass er schlift. Mit der systemisch korrekten Verbendstel-
lung wire der Satz daher unlogisch. Wichtig, auch im Blick auf den didaktischen
Status der Norm, ist hier: Bei der Kldrung des Status’ solcher Ausdriicke geht es
nicht mehr einfach um richtig oder falsch. Es geht darum, empirisch herauszufinden,
welche Usus sich im Gebrauch etablieren und an welche Kontexte sie gebunden
sind. Statt klarer dichotomer Unterscheidungen, haben wir es mit Typen und einer
Variation der Vorkommen zu tun. Wissenschaftlich wird die Norm aus dem Ge-
brauch rekonstruiert. Der Schule wirft die an der Gebrauchsnorm orientierte Lingu-
istik vor, dass sie einseitig préiskriptiv den Schriftstandard bevorzuge und die empi-
rische Vielfalt von Gebrauchsnormen nicht zur Kenntnis nehme. So schreibt etwa
meine Gielener Kollegin Mathilde Hennig:

Ein zentrales Problem schulischer Fehlerkorrektur besteht in der Verabsolutierung der
Normp [priskriptiv, H. F]. Die Normp wird zum Malstab fiir die Bewertung samtli-
cher Varietiten. Unterschiede zwischen Normp und Normd [deskriptiv, H. F] einer-
seits sowie zwischen Normend verschiedener Sprachend werden nivelliert. (Hennig
2012: 133)

Gewiinscht wird, dass die Schule ,nicht alles durch die Brille des geschriebenen
Standards betrachten und bewerten* solle (Hennig ebd.) und weniger préaskriptiv und
stattdessen stdrker empirisch orientiert die Schiilerinnen und Schiiler stirker fiir Va-
rietdtenunterschiede sensibilisieren solle.

Es lieBen sich viele Stimmen zitieren, die in diesem aufklidrend-liberalen Sinn argu-
mentieren. Prisupponiert ist dabei: Was in der Schule gelehrt wird, sollte so gelehrt
werden, wie es die Wissenschaft erforscht hat. Kompetenzorientierung hiele dann,
die Kompetenzziele und die darauf bezogenen normativen Erwartungen méglichst
dicht an der wissenschaftlich erfassten sozialen Wirklichkeit auszurichten. Metho-
disch kiime es weniger auf direkte Instruktion zu Normen als auf ein entdeckendes,
Normen rekonstruierendes Lernen an. So sympathisch mir dieses Argument ist, zur
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Kritik schulischer Normen ist es m. E. nicht geeignet. Es vernachlissigt, ebenso wie
die Satzungsnorm, die spezifischen Funktionen von Normen in Aneignungsprozes-
sen. Dabei hat gerade die Gebrauchsnorm auf der sozialen Seite mit dem Merkmal
der Implizitheit eine wichtige Gemeinsamkeit mit der Individualnorm, auf die ich im
Folgenden zu sprechen komme. Abbildung 4 stellt den bisher erreichten Diskussi-
onsstand zu Satzungsnorm und Gebrauchsnorm mit einigen Stichworten noch ein-
mal im Uberblick dar.

Aneignung Soziogenese

Satzungsnorm

exp“Zit e Vorschrift, Kodifizierung
® 2.B. RS-Normen
e praskriptiv
e richtig vs. falsch

statuiert

‘ Normen
Gebrauchsnorm
|mp||2|t ¢ Usus (Norm vs. System)
subsistent * 2.B. Lehrerinnen
* deskriptiv

* typisch vs. untypisch

Abb. 4: Satzungsnorm und Gebrauchsnorm

2.2.5 Individualnorm

Der Ausdruck ,,Individualnorm‘ erscheint auf den ersten Blick in sich selbst
widerspriichlich. Wie kann eine Norm etwas Individuelles sein? Es ist damit die
Tatsache angesprochen, dass Normen in der Aneignung erst durch die Konstruktion
oder Rekonstruktion des jeweiligen Lernenden eine handlungsleitende Qualitit ge-
winnen und erst nach dieser Maf3igabe zu einem Orientierungswissen in der eigenen
Kompetenz werden konnen. In der didaktischen Forschung ist darauf mit Konzepten
wie ,,Eigenregeln* oder ,,innere Regeln* auf unterschiedliche Weise reagiert worden
(z. B. Eichler/Kiittel 1993). Diese Zusammenhinge sind bekannt und auch in der
Deutschdidaktik der vergangenen 20 Jahre — prominent etwa beim Symposion
Deutschdidaktik 1994 in Ziirich — vielfach und breit diskutiert worden. Sie miissen
hier nicht erneut und mit weiteren Beispielen illustriert werden. Das Forschungsinte-
resse an der Individualnorm ist dabei wesentlich auf den Einfluss konstruktivisti-
scher Ideen in der Didaktik zuriickzufiihren. Wenn Normen einen sozialen Sinn ha-
ben, dann ist es zumindest didaktisch unerlédsslich, auch nach ihrem subjektiven Sinn
zu fragen. Normen, die fiir Schiilerinnen und Schiiler Geltung haben und hand-
lungsleitend sein sollen, miissen fiir sie auch subjektiv sinnvoll sein. Das heiflit ge-
rade nicht, dass Individualnormen von den Lernenden auf ihren Sinn iiberpriift und
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reflektiert werden miissten. Trotzdem richten die Lernenden ihr Handeln implizit am
Kriterium sozialer Sinnhaftigkeit aus.

Das kann schulisch leicht zu einem Problem werden, denn Lehrenden sind ihrerseits
die Artifizialitdt und der schulische Eigensinn ihrer an die SchiilerInnen gerichteten
Erwartungen oft nicht bewusst. Meine elfjdhrige Nichte Marlene bekam im Eng-
lischunterricht des fiinften Schuljahrs die Aufgabe, einen Brief an ihre Mutter zu
schreiben, in dem sie ihr ihre Wiinsche zur eigenen Geburtstagsfeier erldutert. Als
der iiber-die-Schultern-guckend durch die Klasse laufende Englischlehrer bei
Marlene vorbeikommt, bleibt er erstaunt stehen. ,,Marlene, warum schreibst du denn
auf Deutsch?“ Antwort: ,Ja, — meine Mutter kann doch kein Englisch!* Wo die
Sinnerwartungen der Schiilerlnnen nicht zur didaktischen Norm passen, wird die
Verstiandigung zwischen Lehrenden und Lernenden kritisch.

Die Kehrseite dieser Geschichte sind die viel diskutierten, so genannten ,Kapitins-
aufgaben‘. Zum Beispiel: ,,Auf einem Schiff sind 7 Hiihner, 3 Pferde, 11 Génse und
13 Kilber. Wie alt ist der Kapitdn?*“ Hier beginnen die meisten Kinder bereitwillig
zu rechnen, obwohl die Aufgabe sinnlos ist. Sie rechnen, weil sie Schiilerlnnen sind.
Als solche haben sie gelernt, unterrichtlichen Erwartungen durch bestimmte Hand-
lungsschemata zu entsprechen, und sie haben leider vielfach verlernt, nach dem Sinn
der Erwartungen zu fragen. Freilich liegt das dann auch an einem Unterricht, der als
Folge einer rein normativ bestimmten Grundorganisation versdumt hat, die normati-
ven Erwartungen transparent zu machen und zu motivieren. Individualnorm, das ist
kein Widerspruch in sich, das ist die Zielerwartung, die der einzelne Lerner oder die
einzelne Lernerin an sein/ihr eigenes Handeln richtet, und die ihm/ihr eine Kontrolle
des Handlungserfolgs ermoglicht. Die Individualnorm ist wie die Gebrauchsnorm
als ein implizites Wissen, als subsistente Norm, Teil des normativen Handlungswis-
sens.

Im Blick auf die subjektive Seite der Norm ist es nicht nebenséchlich, auch den er-
kenntnistheoretischen Status von Normen noch einmal kurz zu bedenken. Normen
konnen nicht einfach so erkannt werden. Sie sind nicht als wahrnehmbare ,Daten‘ in
der beobachtbaren Wirklichkeit vorfindbar. Mit den Worten von Klaus Gloy:

Alle Tatbestinde der gesellschaftlichen Wirklichkeit, und mithin auch Normen, sind
nicht sichtbar, fiihlbar, riechbar, sind mit keinem unserer Sinne wahrnehmbar; sie er-
fiillen also keine Eigenschaften physischer Gegenstinde und sind in diesem Sinne
nicht-empirische Gegebenheiten. (Gloy 2012: 25)

Man kann Normen nicht kaufen, nicht einpacken und nicht mit nachhause nehmen.
Man kann sie auch nicht an die Tafel schreiben. Natiirlich kann man Normen for-
mulieren, z. B. ,,In Nebensitzen des Deutschen steht das finite Verb am Ende* oder
auch ,,Setze bei einem Nebensatz das finite Verb ans Ende®, aber diese Normformu-
lierungen sind etwas anderes als die Norm; sie beziehen sich auf eine Norm, die aber
selbst als sozial-konzeptioneller Sachverhalt verstanden werden muss. Jeder Ver-
such des Verstehens oder gar der grammatischen Rekonstruktion einer fremden
Sprache zeigt das (vgl. Everett 2010). Normen konnen ,,nicht beschrieben, sondern
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nur erschlossen werden* schreibt Gloy (2012: 23), und wenn das so ist, dann ist das
eine didaktische Herausforderung.

Es ist die Frage, wie das, was die Normformulierung sagt, individuell als bedeutsam
erfahren werden kann. Bei Luhmann heifit es: ,,Das Verhalten wird im Freiheitsraum
anderer Bestimmungsmoglichkeiten zur Handlung* (Luhmann 1985: 169). Didak-
tisch heiflit das: Erst in diesem Freiheitsraum kann die Disposition zu kompetentem
Handeln erzeugt werden. Wihrend Normen — etwa sprachliche Normen — im iibli-
chen sozialen Verkehr subsistent — das heif3it gerade ohne eine Reflexion alternativer
Bestimmungsmoglichkeiten — und in der Regel ohne explizite Formulierung konsti-
tuiert und erworben werden, kommt es didaktisch gerade darauf an, dass das sinn-
volle Handeln entdeckt, ausprobiert und erprobt werden kann.

3 Transitorische Normen

Ich komme zu den didaktischen Normen, die ich transitorische Normen
nenne. Abbildung 5 verortet sie im Schema der bisher diskutierten Normkonzepte.
Der Hauptunterschied zu den Satzungs- und Gebrauchsnormen auf der rechten Seite
des Schemas besteht darin, dass sie unter didaktischer Perspektive nicht priméir Ge-
genstand, sondern Mittel des Unterrichts sind.

Aneignung Soziogenese
[ Transitorische Norm Satzungsnorm
explizit + Anleitungen, Modelle, etc. = * Vorschrift, Kodifizierung
statuiert * 2.B. Didaktische Gattungen = * z.B. RS-Normen
* transitorisch-praskriptiv * praskriptiv
instruktiv vs. nicht instruktiv, e richtig vs. falsch
Normen
Individualnorm Gebrauchsnorm

im plIZIt * Zielvorstellung
subsistent * 2.B. innere RS-Regeln’
* sinnvoll vs. nicht sinnvoll

Usus (Norm vs. System)
2.B. Lehrerinnen
deskriptiv

typisch vs. untypisch

\_

Abb. 5: Das Feld der Normen

Was damit gemeint ist, soll an einem bereits publizierten Beispiel gezeigt werden
(vgl. Feilke 2012), das auf den ersten Blick gar nichts mit dem Deutschunterricht zu
tun zu haben scheint. Es stammt aus der Didaktik des Skifahrens. Der sogenannte
Schneepflug oder das Indianerzelt in Abbildung 6 ist eine Lernform, ein Verhal-
tensmuster, das darauf bezogen ist, das Skifahren zu lernen. Der Anfanger kann auf
diese Weise lernen, steilste Hénge kontrolliert hinabzufahren. Die ergidnzende An-
weisung, leichte Gewichtsverlagerungen vom einen auf den anderen Ski vorzuneh-
men, fiithrt dazu, dass man lernt, auch Kurven zu machen und kontrolliert zu durch-
fahren.
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Abb. 6: Transitorische Verhaltensnorm: ,,Schneepflug “ (Feilke 2012: 156)

Das Verhaltensmuster und die darauf bezogenen Erwartungen sind transitorisch. Sie
werden vermittelt in dem Bewusstsein, dass sie wieder aufzugeben und zu iiberwin-
den sind. Man sollte spitestens nach dem zweiten Skikurs so nicht mehr fahren.
Dann kommen andere Lernformen. Das Curriculum des Skifahrens ldsst sich als
Folge solcher Lernformen beschreiben. Das ist freilich eine Analogie, aber sie er-
moglicht einen neuen Blick auf die Norm!

Transitorische Normen sind Instrumente zur Stiitzung und Anleitung beim Erwerb
und Aufbau von Kompetenzen. Sie sind notwendig prdskriptiv, weil sie ein be-
stimmtes Handeln und die dafiir erforderlichen Dispositionen bei Lernerinnen und
Lernern ja erst bilden sollen. Als didaktisch gemachte Normen und Erwartungen ha-
ben sie instrumentellen Charakter. Sie sind bezogen auf didaktisch ausgewihlte bzw.
konstruierte Gegenstidnde des Unterrichts und sind insofern genuine Unterrichts-
oder Schulnormen. Thre Rechtfertigung haben sie durch den Bezug auf den Lernpro-
zess. Es geht also nicht darum, dass Normen als auflerhalb von Schule und Unter-
richt befindliche Lerngegenstinde moglichst wirklichkeitsgetreu in den Unterricht
abgebildet wiirden. Vielmehr werden die handlungsleitenden Normen didaktisch fiir
den Erwerbsprozess konstruiert. Der Deutschunterricht ist — von der Grundschule
bis zur Oberstufe — durch transitorische Normen geprigt. Beispiele sind: Ausgangs-
schriften und die darauf bezogenen Normen, das sogenannte ,lauttreue‘ Lautieren,
die Kunst, Worter in Silbenhduschen und ihre Garagen hineinzuanalysieren, die iiber
alle Schulficher — auch im Deutschunterricht — verbreitete Erwartung ,,im ganzen
Satz*“ oder ,,in ganzen Sitzen* Losungen zu formulieren und zu antworten (vgl.
Feilke 2012). Dazu gehoren auch didaktische Textgattungen wie das Recht-
schreibdiktat, die Bildergeschichte, die Bildbeschreibung, die Erorterung, das Port-
folio, das jetzt mit den Abiturstandards neu eingefiihrte sogenannte materialgestiitzte
Schreiben und auch die studentische Hausarbeit mit den darauf bezogenen Erwar-
tungsmustern (Pohl 2009). Dies sind alles nur Beispiele fiir den grundlegenden
Sachverhalt, dass Normen im Deutschunterricht vor allem und in erster Linie als
transitorische Normen gelehrt werden. Es geht nicht darum, die Norm zu lernen,
sondern darum, durch die Norm efwas zu lernen.
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Der bekannte Ausspruch von Seneca: ,,Nicht fiir die Schule, fiir das Leben lernen
wir* (,,Non scholae, sed vitae discimus*) ist nur deshalb so bekannt und beliebt, weil
das genaue Gegenteil die Realitdt des Unterrichts bestimmt. Und das kann ja auch,
bei Licht betrachtet, gar nicht anders sein. Denn selbstverstidndlich muss der Unter-
richt und muss jedes Fach zunéchst einmal fiir die eigenen Zwecke Lerngegenstinde
schaffen und darauf bezogene Kompetenzerwartungen normativ formulieren. Nur ist
es fiir die Didaktik und auch fiir die Ausbildung von Lehrerlnnen wichtig, dies
nachdriicklich ins Bewusstsein zu heben: Die Gegenstinde des Unterrichts sind im-
mer Unterrichtsgegenstinde. Die an die SchiilerInnen gerichteten normativen Er-
wartungsmuster werden in didaktischer Absicht konstruiert, und die Fachdidaktik,
aber auch die LehrerInnen sind verantwortlich dafiir.

4 Transitorische Normen entwickeln:
Beispiel Materialgestiitztes Schreiben

Ich mochte zum Abschluss ein aktuelles schreibdidaktisches Beispiel aufgrei-
fen, an diesem Beispiel einige Kernmerkmale transitorischer Normen verdeutlichen
und einige resiimierende Forderungen zur Normierungspraxis des Deutschunter-
richts formulieren. Ein typischer Fall fiir transitorische Normen sind didaktische
Gattungen (vgl. Schneuwly/Dolz 1997). Die Normen didaktischer Gattungen resul-
tieren aus einem genuin didaktischen ,,medial-konzeptionellen Ermoglichungs- und
Anforderungsprofil*“ (Pohl/Steinhoff 2010: 6) und unterscheiden sich dadurch von
anderen Textsorten, deren normatives Profil pragmatisch durch die kommunikative
Funktion, den Adressatentyp und das Thema bestimmt ist (vgl. z. B. Brinker 1997).
Normen fiir didaktische Gattungen sind nicht einfach empirisch aus einer Praxis des
Sprachgebrauchs rekonstruierbar. Sie miissen vielmehr erst didaktisch entwickelt
und im Sinn eines ,,Scaffolding” des Erwerbs (Wood et al. 1976) auf angestrebte
Kompetenzziele bezogen werden.

In den neuen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife findet sich ein
neuer Aufgabentyp, das sogenannte ,,materialgestiitzte Schreiben®. Es handelt sich
dabei um einen Aufgabentyp, fiir den die Kompetenzziele und ein normatives Profil
erst noch zu entwickeln sind. Unterschieden werden textbezogenes und materialge-
stiitztes Schreiben (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Aufgabentypen in den Abiturstandards
(Stindige Konferenz der Kultusminister 2012: 31)

Textbezogenes Schreiben Materialgestiitztes Schreiben
Interpretation | Analyse Erorterung Erorterung Materialgestutztes : Materialgestutztes
E literarischer pragmatischer | literarischer | pragmatischer | Verfassen i Verfassen
[} H
'a Texte Texte Texte Texte informierender E argumentierender
L= i
2 Texte i Texte
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Das schulische textbezogene Schreiben — etwa bei Inhaltsangaben, Interpretationen,
textgebundenen Erorterungen — ist traditionell vor allem auf die Anforderung bezo-
gen, Texte (in der Regel nur einen Text) moglichst griindlich und textaddquat zu
analysieren und nach dieser Maf3gabe zum Gegenstand der Darstellung zu machen.

Typisch fiir die Anforderungssituation materialgestiitzten Schreibens ist demgegen-
iiber, dass das Schreiben im Regelfall ein Schreiben zu verschiedenen Materialien
und Texten ist, die erst durch und fiir den Schreibprozess aufeinander zu beziehen
sind. Der Zugriff auf diese Materialien und Texte ist somit durch den Schreibprozess
und sein Ziel bestimmt. Das materialgestiitzte Schreiben verlangt eine vom Schreib-
ziel gesteuerte selektive Nutzung der Bezugstexte und -materialien. Dafiir ist eine
vollstindige Analyse der Bezugstexte nicht erforderlich. Vielmehr ist es von zent-
raler Bedeutung, eigene strukturierende Gesichtspunkte fiir die Integration der hete-
rogenen Materialien entwickeln und fiir das Schreiben nutzen zu konnen. Entspre-
chend heifit es in den Standards, dass materialgestiitzte Schreibaufgaben ,.keine voll-
stindige Textanalyse erfordern, da das vorgelegte Material auf der Grundlage von
Rezeption und kritischer Sichtung fiir eigene Schreibziele genutzt werden soll*
(Stiandige Konferenz der Kultusminister 2012: 30).

Das neue Aufgabenformat erfordert sowohl bei literarischen Themen als auch bei
pragmatisch an Sachthemen orientierten Schreibaufgaben eine Auswertung gegebe-
ner Texte und Materialien unter einem thematischen Gesichtspunkt und auf der Ba-
sis eines selbst zu entwickelnden Textplans. Damit ist eine spezifische Textkompe-
tenz gefordert, die weit tiber die bloe Wiedergabe deklarativen Wissens zu einem
Thema oder Sachzusammenhang hinausreicht. Es geht darum, von fremden zu eige-
nen Texten zu kommen. Dafiir ist eine Schreib-Lese-Kompetenz zu modellieren,
und Vorschldge zur curricularen Progression im Aufbau dieser Kompetenz sind
ebenso zu entwickeln wie auf diesen neuen Aufgabentyp bezogene Normen. Die fiir
die Didaktik neu entstehenden Normierungsaufgaben formuliere ich in Form einer
Auswahl von Fragen:

- Bezugspunkt Auswahlnormen: An welchen (normativen) Kriterien kann die Aus-
wahl relevanter Stellen aus den Bezugstexten orientiert werden?

- Bezugspunkt Intratextuelle Synthese: An welchen (normativen) Kriterien konnen
sich SchiilerInnen fiir die textinterne Verbindung und Integration der ausge-
wihlten Materialaspekte orientieren? Welche Normen fiir die inhaltliche Planung
des zu schreibenden Textes kann es geben?

- Bezugspunkt Intertextuelle Bezugnahmen: Welche (normativen) Kriterien zur
Frage ,,Wann und wie muss ich zitieren?* konnen fiir didaktische Zwecke entwi-
ckelt werden (Notwendigkeit, Verlédsslichkeit, Authentizitéit)?

Alle diese Erwartungen sind abgestimmt auf den Lernprozess auszuarbeiten und mit
Modellen, Beispielen und Anleitungen zum Handeln zu versehen. Hier sind Normie-
rungen auf allen Ebenen des Schemas in Abbildung 2 dieses Aufsatzes verlangt:

- Das Beispiel zeigt zundchst exemplarisch die Normativitit der Didaktik: Der
Aufgabentyp reagiert auf ein von der Didaktik zeitdiagnostisch wahrgenomme-
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nes Bildungs- respektive Kompetenzdesiderat. Es ist heute wichtig, materialge-
stiitzt schreiben zu konnen. Deshalb soll genau dies zum Inhalt des Unterrichts
werden, und das Kompetenzdesiderat soll — auch das ist keineswegs eine selbst-
verstdndliche normative Entscheidung — durch eigenes Schreiben der SchiilerIn-
nen in Angriff genommen werden.

- Auf der Ebene der Normativitédt der Fachinhalte geht es dann beispielsweise um
Intertextualitdt und die darauf bezogenen Satzungsnormen und Gebrauchsnor-
men, z. B. Zitationsnormen, aber auch um die lexikogrammatischen Formulie-
rungsmuster und Textprozeduren, die man fiir das Verweisen, Vergleichen und
Zitieren braucht.

- Auf der Ebene der auf Aneignung und Unterricht bezogenen Normen geht es
schlieflich um die spezifisch fiir den Unterricht konzipierten Erwartungsmuster:
Dazu gehort zunichst — denken Sie an das oben angefiihrte Skischulbeispiel —
die Transformation des wahrgenommenen Bildungsdesiderats in didaktische
Gattungen, die zu normativ gestiitzten Bewegungsmustern fiir das materialge-
stiitzte Schreiben auszuarbeiten sind.

Wie auch immer dann diese didaktischen Gattungen unterrichtlich eingesetzt wer-
den, es ist elementar, sich vor Augen zu halten, dass die geschriebenen Texte prag-
matisch auf einen didaktisch konstruierten Kommunikationskontext bezogen sind.
Die normativen Erwartungen zum Beispiel an Explizitheit, Leserorientierung usw.
sind idealtypisch von dorther und nicht einfach empirisch bestimmt. Auch wenn,
was zu wiinschen ist, in situierten Lernsituationen echte und interessierte LeserInnen
— z. B. die eigene Klasse, eine andere Klasse, Eltern oder Biirgermeister — fiir die
geschriebenen Texte in die Unterrichtskonzeption eingebaut werden —, LehrerInnen
lesen mit.

Man muss es sich deutlich vor Augen fithren: Die Erwartungsmuster in Unterrichts-
kontexten sind didaktisch fingiert, ob es nun um didaktische Gattungen, um die so-
genannte Lauttreue in Spontanverschriftungskontexten oder um die Erwartung geht,
dass Antworten doch bitte ausformuliert sein sollten. Normen im Unterricht haben
nicht primér mit der Wirklichkeit an sich, sondern mit der Wirklichkeit des Lernens
und Lehrens zu tun. Bezogen auf didaktische Genres haben Schneuwly/Dolz (1997:
30) dieses zentrale Faktum folgendermaf3en formuliert:

Der Schiiler agiert notwendig in einem Raum des Als-ob, in dem das Genre die
Grundlagen fiir eine sprachliche Praktik legt, die notwendigerweise zu Teilen fiktiv
ist, weil sie fiir Zwecke des Erwerbs konzipiert wurde. (Schneuwly/Dolz 1997: 30,
Ubers. H. F.)

Die Wahrnehmung des fiktiven Charakters didaktischer Normen ist keine Enttdu-
schung, sie ist, bei Licht betrachtet, eine Chance fiir das Lehren und Lernen. Ich
habe diesen Beitrag mit einem Bild begonnen und ich mochte mit einem Bild
schlieBen: Lehrpersonen sollten keine Dompteure sein. Sie sollten vielmehr — erlau-
ben Sie mir zum Schluss diesen zugegebenermaflen etwas euphemistischen Ver-
gleich — gute Jongleure sein. Als Studierende sollten sie lernen, Normen gleicher-
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malen ernst- und leichtzunehmen, sie hin- und herzuwenden und auszuprobieren,
was sich mit ihnen fiir das Lernen erreichen ldsst. Damit geht es nicht zuletzt auch
darum, das ergibt sich aus der Logik des Bildes wie des Unterrichts, fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler eine Spracherfahrungsumgebung zu schaffen, in der ein gleicher-
malflen flexibler wie verbindlich priifender Umgang mit transitorischen Normen das
Lernen bestimmt.
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