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Michael Kimper-van den Boogaart
Sachlichkeit und Fachlichkeit in der Oberstufe.

Erika Essens Vorschlige zu einer Modernisierung
des Deutschunterrichts und die Antwort der
,Jkommunikativen Wende*

1 Modernisierung?

Der Akzent dieses Beitrags liegt auf den didaktischen Impulsen, die von Arbeiten
der Marburger Seminarleiterin Erika Essen ausgingen. In gewisser Differenz zu
Robert Ulshofer gelten diese als Versuche, den Deutschunterricht zu versachlichen
und nach fachlichen Kriterien zu entschlacken und zu modernisieren. Das konn-
te nicht verhindern, dass Essens auf Sprachlichkeit ausgerichtete Didaktik nach
1968 massiv in die Kritik geriet. Dabei zeigte sich, dass durch die zunchmende
Sensibilisierung gegeniiber Sprachbarrieren fiir Sprecher*innen eines restringier-
ten Codes ,,Sprache” oder ,inhaltsbezogene Sprachbetrachtung® den Nimbus ein-
biifte, neutral zu sein. Der Beitrag geht auf die historische Kritik an Essen ein,
problematisiert aber auch aus anderer Perspektive die mit ihren Arbeiten verbun-
denen Sachlichkeits- und Rationalititsanspriiche. Im letzten Teil geht der Beitrag
iiber Essen hinaus und nimmt die Innovationen einer Kommunikationsdidaktik
in den Blick, die 1971 durch Werner Schlotthaus auf den Weg gebracht wurde
und die 1972 auch die Hessischen Rahmenrichtdinien Deutsch prigte.

1965 erschien im Verlag Quelle & Meyer ein Band mit dem etwas sprode anmu-
tenden Titel ,Zur Neuordnung des Deutschunterrichts auf der Oberstufe’. Seine
Verfasserin war mit Erika Essen eine Fachdidakrtikerin, deren im selben Verlag
erschienene ,Methodik des Deutschunterrichts’, 1956 erstmals publiziert, trotz
der hegemonialen Prisenz der zwischen 1952 und 1964 herausgebrachten Me-
thodiken Robert Ulshofers durchaus auf Resonanz stief$. 1968 kursierten bereits
sicben Auflagen.! Wihrend Ulshéfers Methodiken den Deutschunterricht auf der
Unter- und Mittelstufe adressierten, widmete sich Essens Methodik von 1955
auch jener Oberstufe, die mit den Vorschligen von 1965 neu geordnet werden

1 Die letzte Ausgabe erschien als zehnte 1980 (Essen 2002, S. 401). Miiller-Michaels nennt Essens
Methodik ,,nicht minder erfolgreich als Ulshéfers Methodik® (Miiller-Michaels 1980, S. 34). Was

das Kriterium fiir den attestierten Erfolg ist, bleibt aber verstindlicherweise unausgefiihrt.
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sollte. Was war der Anlass fiir diese Vorschlige, die auf Studien zuriickgehen, die
der Verfasserin und Marburger Seminarleiterin durch ein ministeriell genehmigtes
Studienjahr am heutigen DIPF in Frankfurt am Main zwischen 1961 und 1962
moglich wurden? Nicht ohne Bedeutung ist in dieser Hinsicht eine Diskussion,
die 1960 durch die ,Saarbriicker Rahmenvereinbarung der KMK* angestoflen
wurde (vgl. Gass-Bolm 2005, S. 175ff.), in der der Weg fiir eine Reformierung
der Oberstufe freigegeben wurde, eine Perspektive, die einzelne Fachkulturen vor
Legitimations- und Identititsprobleme stellte. Was Essen in diesem Kontext kon-
statiert, kann in mancherlei Hinsicht als Dokument einer Krise beschrieben wer-
den. Fiir die avisierte und Mitte der 1960er Jahre dann immer heftiger geforderte
Modernisierung gymnasialer Bildung jedenfalls sah Essen den Deutschunterricht
wegen seiner fachlichen Erosion schlecht aufgestellt. Hiervon betroffen sind die
Gegenstinde, die in seiner Domine verhandelt werden, die Verfahren, mit de-
nen dies geschieht, die Praktiken der Schiiler*innen und ihrer Lehrkrifte, deren
Ausbildung u.a.m. Ablesbar, so Essen, sei diese Misere in aller Schirfe in der
,Diskussion iiber die Bedeutung der Deutschnote in der Reifepriifung nach der
Absprache der Kultusminister von zehn Bundeslindern am 16./17. Januar 1964
in Hamburg® (Essen 1965, S. 7), in der man damit gerungen habe, die fachlichen
Aufgaben und Leistungsforderungen distinkt zu formulieren. Was Essen auf der
Basis ihrer kritischen Bestandsaufnahme in diesem Kontext zu liefern beabsichtig-
te, ist mithin ein Beitrag zur fachlichen Konsolidierung und Modernisierung des
Deutschunterrichts. Drei Jahre spiter, im sprichwortlichen Jahr 1968, gerit eben-
dieser Beitrag unter Kritik. In der linken Zeitschrift ,Das Argument’, die sich wie-
derholt einer , Kritik der biirgerlichen Germanistik® widmet, hilt Wendula Dahle
dem sprachbetrachtenden Deutschunterricht Essens vor, die notwendige Revision
der tradierten Zielsetzungen des Fachs versiumt zu haben. In leicht modifizierter
Form wird dieser Beitrag 1970 in einen Sammelband aufgenommen, der den Un-
tertitel ,Ein Fach in der Krise® trigt, die beriihmte ,Bestandsaufnahme Deutschun-
terricht’, wahrgenommen als Programmschrift des Bremer Kollektivs.? In Bremen
wird Essens Kritikerin Dahle, die 1970 noch gemaf3regelte Studienassessorin® und
Lehrbeauftragte an der PH und FU Berlin ist, Professorin fiir deutsche Sprach-
und Literaturwissenschaft mit dem Schwerpunkt Didaktik. Uber die Griinde,
weshalb Erika Essen hingegen nicht auf eine pidagogische Universititsprofessur
gelangte, informieren die Herausgeber ihrer ,Ausgewihlten Schriften* 2002 und

2 Zum Bremer Kollektiv vgl. Lecke (Hg.) (2008).

3 Uber deren politische Mafiregelung informierte Cornelia Jacobsen in ,Die Zeit' unter dem Titel
Berliner Studienassessorin gemafiregelt. Studenten diirfen aufbegehren, Beamte miissen kuschen
am 27.6.1969. Vgl. auch die Wiirdigung ihrer Dissertation in ,Der Spiegel 28/1969, S. 122f. \Wie
Feuerstof3e".

4 1977 erhilt Essen in Marburg eine Honorarprofessur. Vgl. auch die knappe Lebensskizze bei Denk
(©.]).
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notieren, dass fiir die nach 1970 eingerichteten Fachdidaktikprofessuren ,keine
gegenseitigen Interessenbekundungen mehr nachweisbar® gewesen seien (Beisbart
u.a., S. 10). In ihrer sehr wiirdigenden Einleitung geben Beisbart u. a. aber auch
zu erkennen, dass Essen in den 1970er Jahren einem erheblichen Widerstand aus-
gesetzt war, fungierte sie doch mit der hessischen Fachgruppe ,Deutsch Sek 11 als
Antipodin der Autor*innen der berithmten Hessischen Rahmenrichtlinien. ,,Die
Entwicklung der Deutschdidaktik als neuer akademischer Disziplin mit eigenem
kollegialen Netzwerk lduft an ihr vorbei, und ihre Arbeiten werden dort nicht
mehr tradiert” (ebd.), befinden die freundlichen Herausgeber wohl treffend.® Mit
Blick auf diese Konstellation méchte ich in historiographischer Perspektive den
Versuch unternehmen, Essens Beitrige zur Fachlichkeit des Deutschunterrichts
eingedenk ihrer Anspriiche und der bald erfolgenden Kritik neu zu taxieren.

2 Essens Interventionen zur Schirfung des Fachprofils

2.1 Essens Anspriiche: Beseitigung von Rationalititsdefiziten

Systematischer als der entsprechende Sammelband des Bremer Kollektivs liefern
die Studien eine umfassende Bestandsaufnahme des Oberstufenunterrichts im
Fach Deutsch, wie er sich nach Auswertung seiner curricularen Verfassung und
im Erfahrungswissen der Autorin darstellt. Fiir diese Bestandsaufnahme greift sie
so gut wie gar nicht auf didaktische Literatur zuriick; an einer Stelle beriicksich-
tigt sie empirische Daten, die am DIPF zum Lektiirekanon in hessischen Gym-
nasien erhoben wurden. Nach einleitenden Kapiteln, die zum Teil bereits schon
Kernthesen der Analyse enthalten und die insbesondere herausarbeiten, dass der
Deutschunterricht weniger durch fachliche Kodifizierungen als durch Handlungs-
entscheidungen und Wertoptionen der individuellen Lehrperson bestimmt wird,
folgen mehrere Kapitel, die distinkte Aspekte fachlichen Unterrichtens in den
Blick nehmen. Die Titel dieser Kapitel beginnen in der Regel mit der Formulie-
rung ,Problematik der ...“, wihrend interessanterweise die Passagen zur Sprach-
betrachtung ohne diese kritische Markierung annonciert werden. Fiir eine gewisse
Rahmung sorgt das elfte Kapitel zur Reifepriifung, das Motive des einleitenden
Uberblicks ausbreitet. Obgleich die Ausfithrungen zu den Problemfeldern bereits
in unterschiedlicher Detailliertheit Verinderungsvorschlige enthalten, beschlief3t
den Band ein ,Ausblick®, der eine neue Formierung des Deutschunterrichts

5 1965 setzt sich Essen dafiir ein, dass wenigsten Lehrauftrige fiir eine Didaktik des Deutschunter-
richts erteilt werden sollten (Essen 1965, S. 29f.).

6 Symptomatisch hierfiir ist die Tatsache, dass weder ihre Arbeiten noch die Robert Ulshofers in dem
bis heute wirkungsmichtigen Band ,Grundprobleme der Literaturdidaktik® von Jiirgen Kreft 1977
Erwihnung finden. In Hermann Helmers* ,Didaktik der deutschen Sprache® von 1966 wird noch
gelegentlich auf Erika Essen verwiesen.
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motivieren soll, indem er den Zuschnitt eines neu zu begriindenden Kernfachs
revidiert. Die Einzelbetrachtungen und das Reformprogramm durchzichen die
diagnostische These ecines erheblichen Rationalititsdefizits fachlicher Prakrtiken.
Diese kulminierten in den Schwierigkeiten, die die Definition der Leistungen der
fachlichen Reifepriifung bereite. Verantwortlich fiir ein solches Rationalititsdefi-
zit sei, dass der vorfindliche Deutschunterricht, was seine formellen Zielvorgaben,
seine Arbeits- und Lernweisen und seine Gegenstinde angehe, hauptsichlich auf
Erwartungen setze, die sich nicht rational operationalisieren liefen. Die Misere
beginne damit, dass der Deutschunterricht durch ,.eine Unbestimmctheit der fach-
lichen Grenzen® (Essen 1965, S. 15) belastet sei, eine dilemmatische Unschirfe,
die mit dem ,hohen Anspruch an die Qualitit des Faches“ (ebd., S. 13) zusam-
menhinge, das in besonderer Weise zu erzieherischen Leistungen verpflichtet wer-
de, die ihrerseits in hoher Allgemeinheit formuliert wiren, wenn von Ertrigen
wie ,Reife”, ,Personlichkeit oder ,Urteilsfahigkeit™ die Rede sei (ebd., S. 12).
Die Orientierung an dieser Rhetorik generiere Freirdume, die irrational gefiillt
wiirden:

»Unter dem Einfluf von Kategorien wie ,Erlebnis‘, ,Begegnung’, ,Ergriffenheit’, ,Le-
benshilfe’, die die Arbeit mit Sprache und Dichtung in den Bereich unkontrollierter Ge-
fihlserfahrungen verweisen, wird der Zugang zu systematisch methodischer Uberlegung
erschwert, entstehen Zweifel gegen rational vertretbare und begriindbare Planungen.®

(ebd., S. 13)

Dieses Zitat ist in mehrfacher Hinsicht symptomatisch fiir Essens Interventi-
on. Klassische Formeln wie ,Erlebnis® oder ,Lebenshilfe werden als gefiihlige
Wertkonglomerate diskreditiert, ohne den historischen Kontext entsprechender
Wertsetzungen auch nur ansatzweise in den Blick zu nehmen. Vielmehr ergibt
sich der Eindruck wabernder Ideologeme, die sich jeweils einer klaren Explikation
widersetzten und eine Semantik transportierten, die letztlich nur idiosynkratisch
oder intuitiv in Handlungsoptionen {ibersetzt werden kénnte. In Kontrast zu sol-
cher Irrationalitit stehe, was Essens Leser als gebotene Alternative auffassen muss:
wsystematisch-methodische Uberlegung“ und rationale ,Planungen®. Nun wird
man, wie zu sehen sein wird, nicht sagen koénnen, dass Essen ihrerseits systema-
tisch expliziert, was mit Methoden gemeint sein soll; unterstellen darf man gleich-
wohl, dass es hierbei um tiberpriifbare Zweck-Mittel-Relationen gehen soll oder
schlechthin um einen Deutschunterricht, der sich einer ,,Sachlichkeit“ anschlief3t,
die in anderen Fichern obwalte (ebd.). Aus heutiger Sicht mag diese Intervention
wenig spektakulir anmuten oder gar nur an eine Selbstverstindlichkeit erinnern.
Dass Essens Anspriiche indes 1969 noch als bemerkenswert galten, verdeutlicht
das wohlwollende Urteil Hubert Ivos, der Essen und Ulshofer kontrastiert:

doi.org/10.35468/6052-09



Sachlichkeit und Fachlichkeit in der Oberstufe

,Essens Publikationen lassen sich verstehen als einen Versuch diesen Unterricht in allen
seinen Bereichen zu versachlichen, als einen Versuch, zu objektiven und nachpriifbaren
Voraussetzungen, Zielsetzungen und Verfahrensweisen zu kommen.“ (Ivo 1969, S. 41)

2.2 Abseits michtiger Bildungstheorien

Dieser Eindruck kann sich umso mehr einstellen, als Essen den bildungstheoreti-
schen oder philosophischen Kontext, der den Symptomen einer beklagten Irrati-
onalitit zuspielt, ebenso wie die didaktische Literatur (iibrigens auch die eigene)
ignoriert. Auf diese Weise gerit nicht in den Blick, was in der ersten Hilfte der
1960er Jahre durchaus wirkungsmichtig auf das Verstindnis des gymnasialen
Deutschunterrichts einwirkt. Weder werden die entschiedenen Befiirworter einer
pidagogisch instrumentalisierten Unterrichtslektiire’ noch ein Wilhelm Flitner
erwihnt, dessen Schriften ,Hochschulreife und Gymnasium® (1959) und ,Die
gymnasiale Oberstufe’ (1961) mit dem Konzept kultureller Initiationserfahrun-
gen gerade auch die Diskussion tiber den Deutschunterricht der Oberstufe beein-
flussten. Ist bei Essen im Kontext der Reifepriifungsproblematik kritisch von ei-
nem Verstindnis ,dsthetischer Allgemeinbildung® die Rede (Essen 1965, S. 136),
mag man zwar an Flitnersche Bestimmungen denken, eine explizite Auseinan-
dersetzung findet sich jedoch auch hier nicht. Stattdessen wird das aufgefiihrte
Verstindnis fiir eine Hegemonie des literarhistorischen Unterrichts bzw. einer ,Li-
teraturkunde® (ebd., S. 137) verantwortlich gemacht, die das Ziel, im Deutschun-
terricht sprachliche Schulung zu erfahren, in den Hintergrund riicke. Ohne die-
sen Zusammenhang hier aufmachen zu wollen, sei nur erwihnt, dass ein solcher
Vorbehalt Flitner ebenso wenig trife wie die Anwiirfe gegen eine ,Literaturkun-
de®. Aber Essen beldsst es ohnehin nur dabei, sehr allgemein von der ungiinstigen
»Grundlage gegenwirtiger Bildungsbegriffe“ (ebd.) zu sprechen, die viel zu vage
seien, um daraus , Klarheit {iber den fachcharakteristischen Stoff“ (ebd., S. 138)
zu gewinnen. Gegen dergestalt anonymisierte Bildungskonzepte der Pidagogen
positioniert sie ihr Verstindnis einer erklirtermaflen fachlichen Bildung, die sie
im Fall des Deutschunterrichts als ,,sprachliche Grundbildung® ausgewiesen sehen
will (ebd., S. 139). Mit dieser Transformation soll sich in der Reifepriifung ein
klareres und fachlich breiteres Verstindnis der geforderten Leistungen begriinden
lassen. Ob dieser Filtereffekt aber tatsichlich der Neufassung des Bildungsbegriffs
zu verdanken ist, bleibt mindestens offen, zumal auch Essen ausfiihren muss, wes-
halb sie von Bildung sprechen will. Erlduternd verweist sie hier auf die , geistigen
Grundlagen menschlichen Verhaltens, die als Grundlagen auch fiir alle Arbeit in
der Sprache gegeben sind“ (ebd.). Diese cher vermeintliche Explikation ist cha-
rakeeristisch, weil sie dezidiert unhistorisch gerit; sie ist iiberdies nicht von der

7 Man vergleiche nur den pidagogischen Literaturbegriff, den Hans-Hermann Groothoff zum Lem-
ma ,,Bildung® in seinem ein Jahr vor Essens Band erschienenen ,Fischer-Lexikon-Pidagogik® in
Abgrenzung zur Literaturwissenschaft skizziert (Groothoff 1964, S. 40).
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geforderten Art, klare Ableitungen zu liefern. Dies wird auch deutlich, wenn sie
die Leitbegriffe Bildung und Erziehung sortiert. Im Unterschied zu Ulshéfer, der
mehr als einmal als ungenannter Antipode erscheint, postuliert sie einen Primat
des Bildungsbegriffs, der den Begriff der Erziehung einschlésse und steuere. Diese
eigenwillig postulierte Steuerung mutet aber eher schwach an, da der Leitbegriff
sprachlicher Grundbildung sehr unspezifisch auf die ,geistigen Ordnungen und
Formen der sprachlichen Wirklichkeit® (ebd., S. 142) zuriickgefiihrt wird und
nicht nur hier die Rede von der ,Wirklichkeit“ eigenartig normativ gerit.

Das von Essen betriebene Projekt einer Versachlichung und Rationalisierung des
Fachverstindnisses tut sich erkennbar schwer, wenn ihr an einer Verankerung in
bildungstheoretischen Gefilden gelegen ist. Vielleicht wire es konsequenter ge-
wesen, die Kontingenzformel Bildung (von der Luhmann sprach) ganz zu mei-
den.® Mit Blick auf die Fachgeschichtsschreibung sollte jedenfalls die schwache
bildungstheoretische Ausrichtung nicht dazu fithren, die kritische Bestandsauf-
nahme und die Reformvorschlige insgesamt zu desavouieren. Im Folgenden
mochte ich deshalb einige der Kernpunkte der Denkschrift Essens skizzieren und
diskutieren. Im Einzelnen interessiert mich der Versuch, die Identitit des Faches
unter der Fahne des Sprachunterrichts neu zu bestimmen. Mit der Identititsfrage
logisch verbunden ist die nach der Exklusion solcher Aspekte, die Essen eher dem
Sozialkunde-, Geschichts- oder Kunstunterricht {iberantworten will. Sodann in-
teressiert mich das Verstandnis der fachlichen Leistungen, die von den Lernenden
erwartet werden, wobei im Hinblick auf das Abitur insbesondere die Textgenres
ihrer Schreibdidaktik relevant sind, zu denen auch der Interpretationsaufsatz (und
seine ,Problematik®) gehort.

2.3 Das Sprachwerk in Essens Deutschunterricht

Einen einerseits symboltrichtigen, andererseits kultusbiirokratisch anmutenden
Ausgangspunkt finden Essens Uberlegungen zur vorfindlichen Identitit des Un-
terrichtsfachs in der 1964 getroffenen Entscheidung der KMK, dass im Abitur
nicht ausreichende Leistungen im Fach Deutsch nicht ausgeglichen werden kén-
nen, wenn die verantwortlichen Schwichen die Beherrschung der deutschen Spra-
che in Wort und Schrift betreffen. Dies impliziert, dass ein Ausgleich méoglich ist,
sofern die mangelhaften Leistungen die , Literaturkunde betreffen (ebd., S. 136).
Diesen auf den ersten Blick eher nachvollziehbaren Beschluss attackiert Essen un-
gewohnlich heftig, indem sie nicht nur den ungewollten Nebeneffekre antizipiert,
dass sich die Lehrkrifte dann umso mehr auf die ungefihrlichere ,Literaturkun-
de® verlegten, sondern auch postuliert, dass es in Deutschpriifungen immer um

8 Kurioserweise passiert dies in der Tendenz in der Expertise tiber die Qualitit von Bildungsstan-
dards, indem dort mit kurzem Umweg iiber Baumert alles Weitere an die Ficher delegiert wird (vgl.
Born/Kimper-van den Boogaart 2019).
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sprachliche ,,Grundleistungen® (ebd., S. 137) gehen miisse. Dies wiederum ist in
Ginze nur zu verstehen, wenn man Essens grundlegenden Vorschlag reflektiert,
alle Facharbeit im Deutschunterricht als Arbeit an der Sprache aufzufassen. Die-
se Nivellierung der Dichotomie von Sprachreflexion und Literaturunterricht, die
1965 ja schon lingst subdisziplinire Ausdifferenzierungsprozesse innerhalb der
Germanistik spiegelt, gelingt ihr durch die ebenso formale wie letztlich moderne
Operation, das literarische Werk bzw. ,,Dichtung® (so die Curricula) unter dem
Begriff Sprachwerk zu subsumieren, ein Terminus, der gelegentlich von dem heu-
te gingigeren Begriff des Textes substituiert wird. Bei ,,Dichtung® hitte man es
dann mit dem Sonderfall eines Sprachkunstwerks zu tun und dann wohl auch mit
dem Sonderfall einer auf Kunsterfahrung ausgerichteten Rezeption. Was Essen
in dieser Hinsicht dem Deutschunterricht und letztlich auch der Germanistik
vorhilg, ist eine defizitire Terminologie, sobald es um den Symbol- und Zeichen-
charakter gehe (ebd., S. 50). Das Symbolverstehen werde fatalerweise durch die
Frage nach einer fixen Bedeutung oder einem eindeutigen Ausdruck im Sinne
einer 1:1-Reprisentation instruiert.

2.3.1 Das Sprachwerk in der Architektur der Methodik

Blickt man an dieser Stelle in Essens Methodik von 1959, erkennt man, dass
die Frage nach dem Symbol bzw. dem ,,Sinnbild“ in ihren poetologischen Uber-
legungen eine durchaus prominente Rolle spielt, insofern jenes als ,,umgreifen-
des Zeichen“ verstanden wird (Essen 1959, S. 262, S. 264). Bevor die hiermit
einhergehende und wohl dichtungsontologisch aufzufassende Setzung niher be-
trachtet werden wird, soll aber zunichst der systematische Rahmen betrachtet
werden, in den Essen in der Methodik ihre Ausfithrungen zur Oberstufenarbeit
mit dem Sprachwerk riickt. Auf der allgemeinsten Ebene fasst sie hier (wohl mit
Biihler) das Sprachwerk als eine ,,menschliche Aussage®, ,gestellt in das Gesprich
des Menschen mit dem Menschen® und auf eine ,Darstellung der menschlichen
Wirklichkeit® (ebd., S.243). Auch wenn diese eher locker mit gattungspoeti-
schen Grundannahmen (,Gestaltungsart) verbundene Explikation nicht ganz
eindeutig formuliert ist, muss man sie so verstehen, dass hier drei Dimensionen
des Sprachwerks, verstanden als ein ,Sprachakt, aufgefiithrt werden, die in un-
terschiedlicher Intensitit auftreten sollen. Mit Aussage ist gemeint, dass wir dem
Werk einen ,Aus-sagenden®, mithin ein Subjekt, zuordnen. Im Unterschied zu
dem, was man heute Proposition nennt, gehe es beim Werk indes immer um ein
Aussagen ,im Ganzen® und tberdies ,zum Ganzen®. Wihrend wir die erste To-
talititskategorie im Rahmen einer werkorientierten Hermeneutik verorten kénn-
ten (was bei Essen explizit nicht geschieht), ist die zweite Totalititskomponente
referentiell bzw. thematisch gemeint: Das Werk gehe stets ,,menschliches Dasein®
tiberhaupt an (ebd.). Dies wiederum sorge dafiir, dass dem Autor, obgleich kon-
kretes Subjekt, mit der Erwartung begegnet wird, das nur Persénliche zu transzen-

doi.org/10.35468/6052-09
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dieren und sich zum stellvertretenden Menschen zu ,weiten®. Die Dimension der
Darstellung umfasst den Zeichencharakter, die sprachlichen Strukturen des Aus-
gesagten. Die Dimension des Gesprichscharakters betrifft in Essens Ausfiihrungen
den probaten Rezeptionsmodus, hier das Gesprich mit dem Text, in das die Lehr-
person die Schiiler*innen fithren soll. In der Logik dieser Dimensionierungen des
Sprachwerks kommt dem Aussagen insofern eine prioritire Rolle zu, als Essen
zwischen einem denkend-begreifenden und einem dichterisch-deutenden Aussagen
einen fundamentalen Unterschied macht und im ersten Fall von philosophischen,
im zweiten Fall von dichterischen Sprachwerken spricht. Jeweils gelte es, bei al-
ler Konvergenz dieser Werkarten eine ,Eigengesetzlichkeit® zu beachten (ebd.,
S. 244). Neben diesen Werkarten existiere noch eine dritte, die Essen mit dem Be-
griff der ,sachgebundenen sprachlichen Darstellung” belegt. Bei dieser Restmenge
von Texten, so miissen wir Essen verstehen, gehe es um ein Informieren, das eher
sprachvergessen sei, da die Sprache hier nur eine instrumentelle, nicht aber wie im
Fall des Denkens und Dichtens konstitutive Rolle habe (ebd., S. 237). Solche pro-
fanen Sprachwerke seien zwar auch irgendwie wichtig und der Umgang mit ihnen
folglich auch in der Schule zu iiben; in Essens Methodik werden sie gleichwohl
hintangestellt. Der Verweis auf die konstitutive bzw. fiir Gestalt und Ordnung
wichtige Rolle der Sprache lisst auch erkennen, wieso Essens Deutschunterricht
in das Terrain des philosophischen Unterrichts eindringt, obgleich es ja eigentlich
um strenge Beachtung von Fachlichkeit gehen soll. Allerdings wird man in der
Arbeitsprobe, die Essen in der Auseinandersetzung mit einem Textausschnitt aus
der Philosophieeinfithrung Jaspers und einer zum Vergleich herangezogenen Text-
passage Nikolai Hartmanns liefert, keineswegs auf Anhieb Sprachbetrachtendes
erkennen, auch wenn es gelingen sollte, den ,,Denkvollzug® in diesem Textmate-
rial erfahrbar zu machen. Das dndert sich auch nicht gravierend, wenn es um das
»denkende Darstellen und einen Ausschnitt von Nikolaus von Cues geht und
letztlich die Auseinandersetzung mit dem, was ein Begriff sein soll, im Vorder-
grund stehen soll (ebd., S. 257). Einzuriumen ist, dass Essen in der ihr eigenen
Art auch Sprachformen des Folgerns, Schlielens und Begriindens identifizieren
will, was aber nicht ansatzweise zu einem textlinguistischen Modell entsprechen-
der Semantik-Syntax-Schnittstellen fiihrt.

2.4 Literatur als Symbol

Bereits die kontrastiven Proben, die Essen fiir das dichtende Aussagen — hier Ly-
rik — gibt, forcieren den Eindruck asymmetrischer Fachlichkeit betrichtlich, da
Essen in diesen Passagen geradezu ein Paradestiick fiir einen Sprach- und Litera-
turbetrachtung verbindenden Deutschunterricht liefert. In heutiger Sicht wiirde
man allerdings einige der verallgemeinernden Befunde gerade auch aus linguis-
tischer Sicht fiir iberzogen halten, zum Beispiel wenn iiber Rilkes ,,Spannung
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zwischen akkusativischer und dativischer Aussage sinniert wird“ (ebd., S. 251).
Analog zum Begriff als dem sprachlichen Kern philosophischer Darstellung stellt
Essen fiir die Dichtung nun den Begriff des Sinnbilds bzw. Symbols heraus.’
Wias sie hier zunichst in Reaktion auf ein Brentano-Gedicht entwickelt, mutet
moglicherweise kontraintuitiv oder unkonventionell an. Sie konstatiert, dass die
Zeichen im Gedicht untereinander eine Beziehung eingehen bzw. Figuren bilden,
die von den Gepflogenheiten alltagssprachlicher Darstellung abweichen. Ahnlich
der interaktionstheoretischen Kritik an Substitutionsvorstellungen in der Meta-
pherntheorie [und entsprechend von mir ,iibersetzt“] erkennt sie in dieser Kon-
stellation, dass die semantischen Merkmale der Lexeme durch die geschlossenen
Verbindungen nicht reduziert und vereindeutigt werden, sondern dass durch die
semantisch offenen Verbindungen die semantischen Potenziale (Seme, Konnotate)
erhalten bleiben, sodass von ,unendlichen Bezugsméglichkeiten® (ebd., S. 261)
gesprochen werden kann, man aber gleichwohl nicht von zufilligen, sondern von
gestalteten Konstellationen ausgehen muss. Deshalb liefe sich der Begriff der Ge-
stalt auch auf diese offenen Kombinationen bzw. dieses offene ,,Beziechungsgebil-
de® applizieren. Wihrend wir uns angesichts dieses Befundes und eingedenk der
Beschwérung semantischer Unendlichkeit wohl intuitiv scheuten, einen Begriff
wie ,,Sinnmitte fiir addquat zu halten, tut Essen ebendies und erklirt auch die
Mitte fiir ,offen (ebd.). So spricht sie dann auch angesichts der semantischen
Verweisvielfalt schlankweg von ,Sinntiefe” und erklirt das so beschriebene Be-
zichungsgebilde zum Sinnbild, um zu schlussfolgern: ,Dichterisches Darstellen
ist Darstellen im Sinnbild“ (ebd., S. 262, Hervorh.i.O.). Was so bestimmt und
als unterrichtliches Lernziel vorgetragen wird, ist allerdings terminologisch eher
unklar gefasst, da Essen die Begriffe Zeichen'?, Sinnbild und Symbol nicht syste-
matisch kldrt bzw. sich nicht explizit um eine literatur- oder sprachwissenschaft-

liche Verortung bemiiht. Wihrend hiufig ,,Sinnbild“ (frither als Begriff fiir das

9 Die unterstellte besondere Affinitit poetischer Literatur zum Symbol findet sich natiirlich kei-
neswegs exklusiv bei Essen. So formulieren die ,Empfehlungen fiir die Neuordnung der Héheren
Schule!, die der politisch wirkungsmichtige Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen am 3. Oktober 1964 publizierte: ,Die Einfiihrung in die Dichtung soll die Symbol-
welt der Dichtung als eine Wirklichkeit sui gerneris zur Anschauung bringen, jedoch im Hori-
zont der sie umgebenden geistigen, geschichtlichen, gesellschaftlichen und persénlichen Realitit*
(Empfehlungen und Gurtachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erzichungs- und Bildungswe-
sen 1966, S. 600). Die fiir Fragen der Schulkanonbildung interessanten Ausfithrungen sprechen
an anderer Stelle gar davon, dass ,Dichtung magische Redeweise“ (ebd., S. 602) sei und dass dies
von den Lernenden in der Obersekunda erfahren werden soll. Auch wenn ich nicht vermute, dass
Essen den Darlegungen des Deutschen Ausschusses in Ginze gefolgt wiire, gibt der Text doch
zu erkennen, dass Essens Pochen auf eine Trichtigkeit unauflésbarer Symbole keineswegs eine
deviante Praxis reprisentiert.

10 Aufschlussreich fiir den Rekurs auf den Zeichenbegriff in der Sprachdidaktik der 1960er Jahre
sind Bernhard Weisgerbers Hinweise auf ,einige Gefahrenquellen, die mit der Definition der

Sprache als Zeichensystem gegeben sind (Weisgerber 1964, S. 117).
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Emblem gebriuchlich) als Synonym fiir ,,Symbol“ verwendet wird, so auch bei
Rilke und George, scheint Essen an manchen Stellen das Symbol als ein Sinnbild
héherer Ordnung, mithin als Kombination von Sinnbildern, jedenfalls als ,ein
umgreifendes Zeichen® zu fassen, wobei alles zeichenhaft zu fassen wire, aber
mit den sprachlichen Zeichen und den referierten Dingen auch auf einer unteren
Ebene Zeichen vorliegen, die in der gestalteten Kombination (,Konstellation der
Zeichen®, Figur® (ebd., S.262)) zu einem Sinnbild werden. Wolfgang Kayser
spricht in seiner weit verbreiteten Einfithrungsschrift ,Das sprachliche Kunstwerk'
nicht von ungefihr davon, ,das nichtssagende Wort Symbole zu meiden® (Kayser
1960, S. 316). Auch wenn Kayser das selbst nicht ginzlich einhilt, weist seine
schnoddrige Bemerkung schon darauf hin, dass Essens Leser*innen trotz oder
wegen Goethes bekannten Auslassungen zum Symbol es mit keinem Begriff zu
tun hatten, dessen Bedeutung klar auf der Hand liegt.!!

In einem Aufsatz, der zwei Jahre nach der Erstverdffentlichung der Methodik
die didaktischen Potenziale von Kurzgeschichten eruiert, meint Essen, dass dem
Schiiler an Borcherts ,Nachts schlafen die Ratten doch® ,das Zeichenhafte auf-
gehen® werde, und ist sich sicher: ,In der Konstellation der Zeichen wird er das
Symbol erkennen: menschliches Dasein erhellt sich im Widerspriichlichen von
Zerstérung und Bewahrung, von Tod und Heilkraft, von Preisgegebensein und
Geborgenheit® (Essen 2002, S.314). Als Zeichen werden hier nicht Lexeme
selbst, sondern die mit ihnen gezeichneten Figuren, Dinge oder Orte verstanden.
Bei der Bestimmung auch dieses Symbols fillt auf, dass Essen die Historizitit
der Triimmerlandschaft flink transzendiert und in Borcherts Erzihlung das Uni-
versalthema menschlichen Daseins erkennt, welches sich im Widerspriichlichen
erhelle — eine Metaphorik, die dunkel genug bleibt, um niche als Ubersetzung

11 Immerhin wird man — die schillernde Geschichte des poetischen Symbolbegriffs zunichst einmal
hintanstellend — sich auf die folgende Explikation verstindigen und darin im Ansatz auch Essens
Verstindnis lokalisieren kdnnen: ,Mehrdeutiges Zeichen als Resultat eines poetischen Verfahrens
zur Erzeugung von Uneigentlichkeit durch ,entdeckee’, nicht ,erfundene’ literarische Ausdrucks-
mittel: Im Unterschied zur hiufig als Gegenbegriff verstandenen Allegorie vertritt beim Verfahren
der Symbolbildung zwar gleichfalls ein einzelnes Element des Textes (z. B. ein fiktionales Objekt,
Ereignis oder Verhiltnis) einen allgemeinen Sachverhalt (z. B. einen abstrakten Bedeutungs- oder
Problemzusammenhang) hier jedoch geht das symbolische Zeichen nicht vollstindig in dieser
Verweisungsfunktion auf: Ein Symbol hat bereits unabhingig von seinem Symbolwert Existenz
und semantischen Eigenwert. Ein primirer Sinnzusammenhang wird hier also zusitzlich durch
einen sekundiren, partiell analogen Sinnzusammenhang iiberlagert. Deshalb ist im Akt der Sym-
bol-Rezeption eine vollstindige Riickiibersetzung nicht méglich: Es bedarf der Deutung (Inter-
pretation) des im einzelnen Symbol angeschauten Allgemeinen (mit offenen, variablen Resultaten
im Sinne poetischer Ambiguitit) (Miiller-Farguell 2007, S. 550). Auf eine Schwierigkeit wird in
diesem Zusammenhang immer hingewiesen, die gerade fiir Essens integrativen Ansatz problema-
tisch ist: die Differenz dieses Symbolbegriffs zu dem arbitrirer Zeichen in der Semiotik. Einen
diachron angelegten Uberblick iiber ,Grundlagentexte aus Asthetik, Poetik und Kulturwissen-
schaft® zu ,,Symbol“ liefert der gleichnamige Reader, herausgegeben von Berndt/Driigh (2009).
Hier finden sich natiirlich auch die verstreuten Kommentare Goethes.
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poetischer Rede in Klartext zu erscheinen. In solcher Verpflichtung auf das Ahis-
torische ist die wesentliche Dogmatik Essens auszumachen.

»Dem Dichter wird das Symbol in BewufStseinshelle gegenwiirtig, es gewinnt in ihm geistige
Gestalt, ohne sich zum Greifbaren zu verengen, und so kann er es dar-stellen, damit es uns
sichtbar wird. Je grofSer der Dichter, um so mehr ist unser Erkennen ein Wiedererkennen
von Wirklichkeit, die wir besafSen, ohne es zu wissen. So erkennen die Schiiler, daf$ wahre
Dichtung unhistorisch ist. Selbst wenn ihre Symbole scheinbar Geschichtliches deuten, so
deuten sie damit auf tibergeschichdiche Wirklichkeit, als deren vielfarbige Brechung wir das
Erleben der Menschen in Zeiten und Riumen begreifen. (Essen 1959, S. 265)

Diese normative Setzung erweist sich schon deshalb als enorm folgenreich, als sie
den Schiiler*innen den Raum absteckt, den ihre Textbetrachtungen aufzusuchen
haben." Mehr noch gibt sie auch die Sprache vor, mit der der Raum des Allge-
meinmenschlichen betreten werden soll: Klug anmutende Widerspriichlichkeit ist
greifbarer ,,Verengung® vorzuziehen. Wie tiblich spricht auch Essen vage distinktiv
von ,wahrer Dichtung® und liefert so implizit einen wertungsisthetischen Maf3-
stab, der aber, bei Lichte beschen, eher einer der Rezeption ist, wie sich zum Bei-
spiel in der Behandlung Brechts (ebd., S. 278) zeigt: Brechts Dramen diirfen als
wahre Dichtungen gelten, weil es mit Essen gelingt, auch sie ahistorisch zu lesen.
Wertungsisthetisch imprigniert ist das Symbolverstindnis Essens noch aus einem
anderen Grund. Wie ihre Schiiler*innen schlieflich auch (in anderer Terminolo-
gie freilich) lernen sollen, ist das Spiel der Signifikanten so ungewdhnlich niche,
und tatsichlich sind die Allusionen unbegrenzt, die Essens Beispielsatz einer All-
tagserzihlung zulidsst: ,Frither stand vor unserem Haus ein grofler Baum® (ebd.,
S.268)." Ob das eine ,,Grenzenlosigkeit aller Wirklichkeitsfiille zum BewufStsein®
(ebd.) bringen muss, wie Essen mit merklicher Emphase meint, sei dahingestellt, zu-
mal das Exempel ja nicht ausschlieft, dass im Gesprich so zuriickgefragt wird, dass
die vom Erzihler via Zeichen gemeinte Wirklichkeit auch fiir sein Publikum nicht
mehr die ,unendliche Fiille von Erscheinungen® (ebd.) aufruft. Gleichwohl stellt
sich die Frage: Wenn das fiir die Dichtung registrierte Geschift des Deutens und des
Symbolisierens so ubiquitir ist, da es unser aller Sprachhandeln ausmacht, was wire
dann noch das Besondere am Sprachkunstwerk? Die Antwort bringt wieder eine
Wertung ins Spiel: ,,Dichter niederen Ranges® (ebd., S. 263) belassen die Zeichen in
vertrauten Konstellationen. Wo sie ,,die Symbole gewissermafSen ausmiinzen®, brin-
ge ,der Dichter mit schopferischer Kraft das Zeichen in einer neuen Figur zu neuem

12 Insofern ist es auch mindestens irrefiihrend, wenn in historischen Uberblicken Essens Arbeiten als
sunterrichtspraktische Handreichungen ohne weiterreichenden Anspruch auf Wissenschaftlich-
keit und eigenstindige Theoriebildung® (Goer 2016, S. 22) vorgestellt werden. Nicht verlisslich
ist ebenso die Information, dass Essen die Systematik der Fachwissenschaft auf das Schulfach
iibertragen habe (ebd.). Vgl. im Ubrigen die Ausfithrungen von Eiben-Zach zu den Problemen,
Kurzgeschichten im neuen Genre der Interpretationsaufsitze zu traktieren (i.d. B.).

13, Was ist ,frither’, was ,Haus’, was ,Baum?“ (Essen 1959, S. 263).
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Sinnbild 7ex zum Aufleuchten bringen® (ebd., meine Herv.). Der frequente Rekurs
aufs Neue hinterlisst natiirlich, gerade im didaktischen Kontext, neue Fragen: Wie
kann ich entscheiden, ob das Ungewohnte neu oder nur antiquiert ist, woher weif3
ich, ob das Gewohnte zur Produktionszeit vielleicht ganz neu war?'

2.5 Gegen Geschichte

Hierauf kénnte vielleicht literarhistorisches Wissen eine Antwort geben. Doch
den Raum fiir den Erwerb eines entsprechenden Wissens will Essen im Deutsch-
unterricht der Oberstufe reduzieren. Fiir diese Option sind erkennbar unter-
schiedliche Motive verantwortlich. Erstens fithrt ihr entschiedenes Plidoyer fiir
den Primat der Sprachbetrachtung als Garant fiir die Integritit des Faches dazu,
den bisherigen Oberstufenunterricht mit seiner Fixierung auf literatur- und kul-
turgeschichtliche Zusammenhinge fiir unausgewogen zu erachten. Mehr Zeit
und Aufwand sollen der kontinuierlichen Beschiftigung mit Phinomenen der
Sprache gewidmet werden. Zweitens ist die historische Prigung auszuwihlender
Lektiirestoffe fiir sie ohnehin etwas, was in der unterrichdichen Interpretation
zugunsten ahistorisch iiberzeitlicher Deutung iiberwunden werden muss:

»Wird das Fach Deutsch im Sinne der Sprachbildung verstanden, so kann der exempla-
rische Unterrichtsgegenstand nicht literaturgeschichtlich gefaflt werden als exemplarisch
fur eine Epoche. [...] Exemplarische Sprachwerke gelten zeitlos und haben ihre Giiltig-
keit gerade in dem, was nicht zeitcharakteristisch ist. Die Auswahl des Exemplarischen
greift daher frei tiber die Zeiten hinweg nach geistigen, nicht nach zeitlichen Bezugsord-
nungen.“ (Essen 1965, S. 41)

Von dieser Dogmatik, die die Auseinandersetzung mit Sprache wie mit Literatur
in letzter Instanz ahistorisch sehen mochte, war oben schon die Rede."” Neu fiir
unsere Betrachtung ist ein drittes Motiv, das allerdings nolens volens auch die di-

14 Vgl. in diesem Zusammenhang die Kritik Pauldrachs an der Art, wie Essen den Geltungsumfang
sprachlicher Zeichen als einen erweiterten erklirt: ,dichterische Symbole werden so zu ,umgrei-
fenden Zeichen'. Auch E. ESSEN befriedigt diese Differenz, die sich auf einen quantitativen
Unterschied reduzieren li3t, nicht endgiiltig. Und so kommt sie immer wieder zu Aussagen iiber
das Wesen der Dichtung und den richtigen Umgang mit ihr, die tatsichlich die Andersartig-
keit dieses besonderen Gegenstandes zu anderen sprachlichen Formen deutlich machen — wahre
Dichtung ist ineffabile [...]* (Pauldrach 1979, S. 292f.). Pauldrach argumentiert weiter, dass die
oft zu vernechmende ,Rationalitit der formalen Sprachbildung® in der Behandlung der Litera-
tur zuriickgezogen wird, da der dichterische Gegenstand menschliches Denken und menschliche
Sprache transzendieren soll (ebd., S. 293). Charakeerisiere Ivo Essens Beitriige als Versuche einer
Versachlichung des Deutschunterrichts, unterlaufe ihm ein ,eklatantes Fehlurteil®, das allerdings
noch durch die Wiirdigung Essens durch von Hentig iibertroffen werde (ebd., S. 294f.).

15 Angesichts der massiven Skepsis gegeniiber literarhistorischer Kontextualisierung ist allerdings
Essens Konzilianz, wenn es um die Reifepriifung geht und es hier heifSt: Uber den wesentlichen
Bestandteil von Sprachwerken der deutschen Dichtung und Philosophie sollten die Schiiler in
einer offenen und grofllinigen Ubersicht orientiert sein. Als stoffliche Ordnung bildet diese den

Arbeitshintergrund der Priifung” (Essen 1965, S. 139).
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daktische Fragwiirdigkeit der tiberzeitlichen Deutungen zu erkennen gibt. Essen
registriert, dass viele Lehrende, durch die Lehrpline nicht klar genug instruiert,
glauben, den Schiiler*innen ,historische Zusammenhinge mitteilen zu miissen®
(ebd., S. 51). Diese gutgemeinte Praxis historischer Kontextualisierung habe aber
den Kollateraleffeke, die Lernenden von einer eigenstindigen und spannungsrei-
chen Textwahrnehmung abzubringen:

,Da die Schiiler kaum etwas von diesen weitreichenden, in Wahrheit auflerordentlich
schwer zu fassenden Verbindungen und Hintergriinden nachpriifen, geschweige denn
selbst erarbeiten kénnen, sammelt sich in ihnen als Lernstoff ein Bestand an Tatsachen,
Begriffen, Ideen an, den sie fiir geisteswissenschaftliche Bildung halten, und mit dessen
Besitz sie sich daran gewdhnen, ahnungslos und summarisch Erscheinungen und Zu-
sammenhinge abzustempeln.“ (ebd.)

Was hier als Gefahr des Abstempelns in den Blick gerit, wird in der Literaturdi-
daktik bis heute als Unterrichtseffekt zugunsten schematischer Topdown-Lektii-
ren thematisiert (vgl. Spinner 2012; Kidmper-van den Boogaart 2015). Ob es sich
hierbei um den Effekt didaktischer Antinomien (Lindow/Wieser 2013) handelt
oder um didaktisch Lésbares, scheint mir noch nicht geklirt zu sein. Insofern
sind die programmatischen Fragen im Kern noch aktuell, die Essen auf ihre Weise
formuliert:

,»Wie kann dem berechtigten Verlangen des Deutschlehrers nach Ubersicht und Zusam-
menhang in der Betrachtung der sprachlichen Kunstwerke so entsprochen werden, daf§
das Werk nicht isoliert und ohne Verkniipfungen, aber doch frei von der Beschwerung
mit unverarbeiteten Beziehungen und Ideenverbindungen bleibt? Wie wird in den ein-
fachen Grundlinien des Schulunterrichts der geschichtliche Ort des Sprachwerks be-
stimmbar? Wie sind Perspektiven zu eréffnen in die geistigen Riume, die hinter dem
Sprachwerk offen sind und offen bleiben miissen?” (Essen 1965, S. 51)

Dass ein rigider Verzicht auf historische Kontextualisierung den Ausweg béte,
verdeutlichen die von ihr eingeriumten Schwierigkeiten, als Lehrkraft probate
Fragen zur Textbearbeitung zu stellen. So prisupponiere die Frage nach der Be-
deutung, dass ,das dichterische Zeichen etwas eindeutig Benennbares meine®,
und dies provoziere ,immer wieder die summarische Schiiler-Antwort®, ,dieses
Gedicht bedeute ,das Leben’, diese dramatische Person bedeute ,den Menschen®
(ebd., S. 50). Essens Schluss, dass noch viel klarer herausgearbeitet werden miisse,
wie ,,das Wesen des dichterischen Zeichens und des Symbols fiir den Schiiler faf3-
bar zu werden vermag als Andeutung im Vieldeutigen“ und was es hier bedeute zu
yverstehen® (ebd.), kann man vielleicht als skeptischen Kommentar in Richtung
auf ihre eigene Methodik lesen. Dem wire dann zu entnehmen, dass die dort stra-
pazierten (Hin-) Deutungsformeln mit ihren Verweisen auf ein ,,menschliches We-
sen und das Wesen menschlichen Daseins“ (Essen 1959, S. 259) didaktisch eher
einen summarischen Phrasenschatz proviantierten und eine letztlich evasive Geste
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von Gedankenschwere oder bemiiht zitierter ,Sinntiefe” evozierten. In jedem Fall
scheinen die Beobachtungen zur ungliicklichen und hybriden Deutungswirklich-
keit der Schiiler*innen Essen in der Konsequenz zu einem Pragmatismus zu fiih-
ren, der dem Anspruch auf Versachlichung positiv zuspielen miisste.

2.6 Gegen Interpretation

Schon ihre Methodik weicht, gerade auch in Hinsicht auf die Formate der schrift-
lichen Priifung im Abitur, dem Begriff der Interpretation aus. Vorsichtiger wird
klassifikatorisch fiir die Formel ,,Arbeit mit dem Text“ geworben, fiir die der Ope-
rator ,,Betrachten Sie das Gedicht*'® (Essen 1959, S. 306) aufgefithrt wird. Hile
man sich vor Augen, was Essen in der Methodik ,,zur Betrachtung der Dichtung®
ausfithrt, wird man nun doch zégern, das Intendierte pragmatisch zu nennen.
Zwar werden ,Sachlichkeit, Klarheit, Bescheidenheit® als notwenige Dispositi-
onen herausgestellt und wird vor ,Verschwommenheit“ gewarnt (Essen 1959,
S. 272). Was dann aber ,vom Horchen und Fragen® der Betrachtung erwartet
wird, ist nicht eben wenig: das Weitern ,,zu immer freier Sicht®, die ,Anspannung
aller Krifte“, ,Sammlung®, ,Ausblick auf das Undeutbare® und gleichsam ,den
eigentlichen Wert unseres menschlichen Daseins®, die Erkenntnis, dass schein-
bar rationale Unstimmigkeit ,,Stimmigkeit zur unbegreiflichen, im Wirklichen
verborgenen Wahrheit“ erweise (ebd., 272f). Fiir eine unterrichtsmethodische
Handreichung waren dies sicher auch 1959 cher rhetorische Stimuli, mit denen
die Lizenz zu einem profanen Umgang mit poetischen Werken verweigert wurde,
in konstruktiver Hinsicht aber kaum in Unterricht umsetzbare Instruktionen.

1965 ist die Ausgangslage fiir Essen eine andere. Hier ist sie es, die den gesammelten
Lehrplinen der Bundeslinder vorhalten kann, einerseits die hehrsten Ziele zu pro-
klamieren, wenn Schiiler zum Interpretieren poetischer Texte gefiihrt werden sollen,
andererseits aber duf8erst zuriickhaltend zu sein, wenn es darum ginge, praktikable
Methoden der Textinterpretation zu skizzieren. Stattdessen werde darauf vertraut,
dass dies den Lehrkriften schon irgendwie gelinge. Dass iiberdies wiederholt der
wenig {iberraschende Hinweis gegeben werde, sich beim Interpretieren an den Text
zu halten, sei woméglich symptomatisch: Hier solle einer Tendenz entgegengewirke
werden, die die Lehrpline mit ihren pidagogischen und weltanschaulichen Aufla-
dungen selbst begiinstigten (Essen 1965, S. 48). Eingedenk der ungelosten Fragen
einer didaktisch reflektierten Interpretationsmethodologie pladiert Essen 1965 nun
explizit dafiir, den Interpretationsbegriff in der Unterrichtsarbeit ,,nur mit grof§er

16 Was einmal mehr die Pseudoleistungen von Operatoren illustriert. Da das ,,Betrachten® kein de-
finierter Fachterminus ist und auch nicht anzunehmen ist, dass es ein intersubjektiv geteiltes
Verstindnis davon gibt, was es heifit, einen Text zu betrachten, kommt es in der einzelnen Lern-
gruppe auf die Etablierung schulischer Routinen an, iiber die ein Verstindnis dessen, was die
Lehrkraft beim Betrachten von Texten erwartet, halbwegs internalisiert wird. Der Operator kénnte
dann aber auch lauten: ,Machen Sie mal“.
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Zuriickhaltung anzusetzen® und , fiir die Dichtung® lieber von , Textbetrachtung®
zu sprechen, wihrend ,, Arbeit mit dem Text“ nun Untersuchungen nicht-poetischer
Texte vorbehalten sein soll (ebd., S. 54). Nun soll es unterhalb der Interpretation
um ein ,Verstechen® gehen, soweit es den Schiiler*innen ,bei intensiver geistiger
Anstrengung und planvoller Arbeit méglich ist“ (ebd.). An der ,Problematik® 4n-
dert dieser Vorschlag aber wenig, da es nicht nur keine unterrichtstaugliche Inter-
pretations-, sondern schliefllich auch keine Betrachtungsmethodik gibt, wie oben
skizziert."” So ist es dann auch lediglich so, dass die Reputation dessen, was eine
Interpretation normativ darstellt, vor den Profanisierungen durch Schiiler*innen
geschiitzt wird, die das Interpretieren als Paraphrasieren und Assoziieren prakti-
zierten, so Essens Beobachtungen (ebd.). Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass
es bei Essen die Lehrkraft sein soll,'® die ihren Schiiler*innen eine formvollendete
Interpretation vorzufithren habe, damit diese der Distanz ihrer Leistungen zu solch
wissenschaftlichem Produkt gewahr wiirden.

Die Grenzen der durch Essen erarbeiteten Versachlichung zeigen sich konsequen-
terweise auch bei der Neujustierung der Aufsatzformen. Hier liefert sie durchaus
eine fachlich motivierte Kritik am beliebten Genre der literarischen Charakteris-
tik. Schon die Kritik am Besinnungsaufsatz fillt dann allerdings ambivalent aus.
Dessen schreibdidaktischen Potenziale im Sinne eines heuristischen Schreibens
werden eher als Defizite gebrandmarke. ,,Besinnung® sei eine zu subjektive, dem
»Schweifen Raum gebende Kategorie; ,,der eigentliche Akt der geistigen Leistung
aber fordert objektive Zucht® (ebd., S. 68). Die Attacke gegen den von Ulshofer
so geschitzten Besinnungsaufsatz gilt zwar auch den hochtrabenden Themen ,all-
gemein weltanschaulicher Anschauung® (ebd.), die nicht anders als schweifend
und stets damit dilettierend bearbeitet werden kénnen. Was Essen als ,,Bildung
zu objektiv zugreifender, methodisch planvoller geistiger Arbeit (ebd., S. 69) be-

17 So fiigt Essen den Gebieten fachlicher Arbeitsmethoden beim Stichwort ,Methodik der Betrachtung
der Dichtung” etwa im Unterschied zur Sprachbetrachtung keine erlduternden Unterpunkte ein (vgl.
Essen 1965, S. 151). Miiller-Michaels* hiibsche Pointe zu Essens Methodik, ,Der Primat gehért der
Methode gegeniiber dem Inhalt; die Didaktik wird dieses Verhiltnis umkehren (Miiller-Michaels
1980, S. 41) scheint mir schon aus diesem Grund nicht ganz nachvollzichbar zu sein. Dass Essen
allerdings tatsichlich den Fokus auf das Kénnen der Lernenden gerichtet sehen will, hat meines Er-
achtens weniger mit formaler Bildung zu tun als mit Positionen, wie sie seit geraumer Zeit mit der
Kompetenzorientierung verbunden werden. Das konnte man freilich 1980 noch nicht wissen.

18 Ohnehin sind bei aller artikulierten Empathie gegeniiber den iiberlasteten und alleingelassenen
Deutschlehrkriften Essens Anspriiche an die Profession anspruchsvoll. Dies betrifft nicht die Pla-
nungskompetenz, sondern auch die fachlich versierten performativen Unterrichtshandlungen.
Auch wenn von charismatischen oder theatralen Projektionen in akzentuierter Sachlichkeit abge-
wichen wird, ist Essens ideale Lehrkraft keine, die im Ritual fragend-entwickelnden Unterrichts
als intellektuelle Bezugsfigur abtaucht. ,Dafl die meisten Deutschlehrer Bedenken haben, selbst
zu referieren, erklirt sich mit Sicherheit als Mifverstindnis gegeniiber der Forderung des Arbeits-
unterrichts” (Essen 1965, S. 102). Dem entspricht auch ihre Kritik an den fachlichen Angeboten
des Lehramtsstudiums, die die Novizen viel zu selten mit Praktiken der Interpretation und der
Sprachbetrachtung vertraut machten.
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zeichnet, ldsst sich in der Rede von ,,Zucht“ martialisch gehen und bleibt dennoch
eigentiimlich leer. So fragt Essen an anderer Stelle selbst lehrplankritisch: ,,In wel-
chen Grundleistungen zeigt sich sprachliche Zuche?® (ebd., S. 110).”

Was die ,, Arbeit mit dem Text" angeht, die in den staatlichen Vorgaben eine erstaunlich
marginale Rolle spiele, so Essens Befund, wird diese Aufsatzart zwar an die erste Stelle
der ,,Grundformen® schriftlichen Arbeitens geriicke. Was aber hier geleistet werden
soll, wird nicht gerade in grofer Klarheit beschrieben. Fiir die Schiiler*innen gelte es,
Lwselbstindig Texte verschiedener Art methodisch anzugehen® und dabei die Ziele zu
verfolgen: Verstehen, Mit- und Nachdenken, Gestalt- oder Formerfassung, Stellung-
nahme, Beurteilung® (ebd., S. 79). Vorbereitet werden kénnte die Betrachtung von
Dichtung durch Unterrichtsgespriche auf der Basis ,,von Formuntersuchungen in
schriftlichen Ubersichten®, deren Reichweite in eigenen ,,Gestaltungsiibungen® son-
diert werden kénnten (ebd., S. 77). Obschon Essen den Leistungsgedanken hochhal-
ten und die Lernenden merken lassen will, dass Deutschunterricht mehr ist als eine
gute ,,Unterhaltung iiber Dichtung® (ebd., S. 112), sind ihre Leistungserwartungen
gegeniiber der Textarbeit (vgl. ebd., S. 118f.), gerade mit Blick auf die ,,Betrachtung”
tiberaus unspezifisch. Dieser Eindruck wird von ihren Ausfiihrungen zur Reifeprii-
fung bestitigt. Zwar findet eine am Kanon orienderte ,stoffliche Ordnung® Erwih-
nung (vgl. FN 18) und wird darauf gedrungen, dass Literatur, nicht aber Werke der
bildenden Kunst in eine Fachpriifung Deutsch gehérten. Wenn aber vorgeschlagen
wird, dass eine von vier den Gepriiften zur Auswahl stechenden Aufsatzarten die ,,Ar-
beit am Text®, also an Sprachwerken aller Art, reprisentieren soll, stéfft man auf kei-
nen erliuternden Kommentar.

2.7 Zwischenbilanz

Assoziiert wurden und werden mit den Arbeiten Erika Essens die Intentionen,
den Deutschunterricht neu zu formieren und in diesem Zusammenhang zu ver-
sachlichen und stirker als einen sprachbildenden oder -betrachtenden Unterricht
auszurichten. Die Motive, die solche Anspriiche bewegen, legt Essen selbst auf die
Hand: die dominante Rolle der dilettierenden Lehrerpersonlichkeit, ein ausgreifen-
der Gegenstandsbereich der ebendieses Dilettieren fordert, eine Orientierung an

19 Von zuchtvoller Sprache sprachen auch die Hinweise zur Leistungsbeurteilung des von Essen
zitierten Lehrplans von Baden-Wiirttemberg. Parallelen zur ideologisierten ,Sprachgermanistik
1933ff.“ sind nicht ganz zu verkennen: ,So widerspriichlich die Bestimmungsstiicke sind —
Bedeutungsschwer® und ,verstindlich’, ,monumental® und ,anschaulich’, ,hart’ und ,bildsam’,
,stolz’ und ,wirksam® heiffen sie —, martialisch gepriigte Sprach6konomie vor allem ist Leitbild:
Jgerafft’, zuchevoll’, |klar* — dies besonders — ,gestimmt’, ,schlicht’, ,schweigsam‘[!], knapp®,
straff', biindig’, kargbemessen’, ,einfach’, ,gehalten’, ,sachlich’, kimpferisch’, ,soldatisch, ,hel-
disch® heifSt das Sprachideal; daneben auch hier das bekannte, von biologischem Denken geprigte
Bild: Sprache sei ,gesund’, ,echt’, ,natiirlich’. Dagegen finden sich bemerkenswert wenig Urteile
zur schlechten Sprache der Intellektuellen und der Wissenschaft, sie ist ,farblos’, langatmig’, ,ge-
schwiitzig', ,schillernd’, ,blendend’, ,zerfasernd* (Kimper-Jensen 1993, S. 181f.).
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hochfahrenden und schwerlich operationalisierbaren Bildungszielen, die Schwierig-
keit, gewtinschte Schiilerleistungen fachlich auszuweisen und zu bewerten. Realisiert
werden Essens Anspriiche, Sachlichkeit und Fachlichkeit zu forcieren, zweifellos in
einem kritischen Blick, den insbesondere ihre Sichtung der staatlichen Vorgaben,
aber auch ihre Unterrichtsbeobachtungen belegen. Nimmt man die Frequenz wahr,
in der in ihren Monographien von fachlichen Methoden oder fachlicher Metho-
dik affirmativ die Rede ist, und macht sich deutlich, wie sie die Gegenstinde und
Lerngebiete systematisch dimensioniert, so zum Beispiel fiir das Sprachwerk, stellt
sich der Eindruck ein, dass der annoncierten Sachlichkeit und Intersubjektivitit ent-
sprochen wird. In vielen Fillen erweist sich indes, dass unter dem Strich besagte An-
spriiche leer bleiben, Fachmethodisches zum Beispiel nicht ausgefiihrt, Leitbegriffe
nicht explikativ geklart werden. Stattdessen stoffen die Leser*innen auf raunende Jar-
gonformeln, auf unsauber verfugte Versatzstiicke kursierender Dichtungsontologien
und Sprachtheorien® und sehen sich dergestalt mit einem Modus normativer Rede
konfrontiert, der genau dem zu entsprechen scheint, wovon Essen den Deutschun-
terricht zu befreien beanspruchte. Im Ergebnis scheint dies zu einer frappanten Am-
bivalenz zu fithren. Einerseits zeigt der niichterne Blick auf die Hochwertprosa der
staatlichen Lehrpline und auch auf die Ritualisierungen des wirklichen Unterrichts
tatsichlich, wie Rationalititsdefizite mit Verschrobenheiten kaschiert werden und
mithin einen Deutschunterricht ,in der Krise“. Schwieriger wird es, wenn Essens
Kritik konstruktiv wird, ohne die von ihr selbst gestellten Fragen beantworten zu
kénnen. So diirfte viele Akteur*innen die Kritik an schulischen Interpretationen, an
einem sprachvergessenen Literaturunterricht, an der Vernachlissigung einer sprach-
lich fokussierten Auseinandersetzung mit pragmatischen uns expositorischen Texten,
an einer Hypostasierung weltanschaulicher Inhalte oder auch am Methodendefizit
fachlichen Arbeitens tiberzeugt haben. Doch gerade, wenn es um den alten (und
aktuellen) Kern des Oberstufenunterrichts geht, finden die mit der Kritik sympathi-
sierenden Lehrkrifte nur wenige methodische Auswege. So verwegen eklektisch und
gleichsam verschwommen {iber ,,wahre“ Dichtung und grofie Menschheitsfragen
werden auch ohne die Lektiire der Schriften Essens nicht wenige Studienrite sich
verlautbart haben, muss man annehmen. Hier bleiben Provokationen aus.?!

20 Systematisches zu den Sprachwerken scheint sich an Biihler zu orientieren (vgl.z.B. Ivo
1969, S. 46), die Ausfithrungen zu den Gattungen korrespondieren schwach mit Staigers Grund-
begriffen, und in den Ausfithrungen zu den Inhaltsbeziigen sprachlicher Zeichen zeigt sich erwar-
tungsgemifl eine Affinitit zu Weisgerber, die in der Methodik auch explizit wird.

21 Vgl. zum ,Irrationalismus® bei Essen selbst auch Steitz-Kallenbach: ,Methodisch hingt das Vor-
gehen an einer, die es vormacht, die ihr Verhiltnis zur Literatur im Sinne des ,Der Lehrer als
Synonym der Literatur” als Modell erkennbar werden lisst. Das fragend-entwickelnde Prinzip ist
lehrerinnenorientiert; die Lehrerin entwickelt ihre ,Schau‘ des Gedichts, der die Schiiler folgen —
oder auch nicht. ,Innere Schau', aufleuchten, ,Sinn‘, Erlebnis’, ,Schépfung’, ,innere Sammlung’,
Jiberpersénliches Ich, ,innerer Mitvollzug’: All das sind methodisch schwer handhabbare und
verifizierbare Konzeptionen der Gedichtinterpretation® (Steitz-Kallenbach 2002, S. 77).
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2.8 Reaktionen

Eingangs war mit Hubert Ivos Wiirdigung der sachlichen Anspriiche Essens ei-
ner der wichtigsten Protagonisten in der Transformation der Deutschdidaktik
von einer seminaristischen zu einer universitiren Domine zitiert worden.?? Diese
Wiirdigung ist in einem kleinen Band aus Diesterwegs ,Roter Reihe® mit dem pro-
grammatischen und folgereichen Titel Kritischer Deutschunterricht® zu finden,
der auch iiber die zitierte Stelle hinaus Essen freundlich in die Diskussion einbe-
zieht.?® Produktiv gerit das insbesondere durch eine typologische Differenzierung
von Professionskonzepten, die den Ansatz Erika Essens mit dem Verstindnis Ro-
bert Ulshéfers kontrastiert, um daraus eine Frage fiir empirische Forschungen und
fur die (politische) ,,Aufgabenzuweisung® (Ivo 1969, S. 55) zu entwickeln. Essen
reflektiert, wie gesehen, die Lehrkraft eher als alleingelassenen Akteur, fiir den die
Autonomie, sein Fach zu strukturieren, eine Biirde darstelle und der hiufig die
Sache seines Unterrichts als Dilettant traktiere. Bei Ulshofer hingegen gehe es
nicht um ,die methodische Absicherung des Fachs, seiner Gegenstinde und Ar-
beitsweisen“ (ebd., S. 41), um die lebenserfahrene Personlichkeit des Lehrers, der
im Idealfall gar keine Methodik nétig habe, da diese inkorporiert sei. Wihrend
Essen also in der ,,Personenbezogenheit des Deutschunterrichts“ (ebd.)* eher die
Gefahr des Subjektivismus ausmache, erkenne Ulshofer vielmehr Potenziale fiir
einen als Lebenslehre schlechthin begriffenen Unterricht. Zwischen diesen Polen
konturiert Ivo sein Arbeitsprogramm einer Fachdidaktik, das notwendig die Bin-
nenfragen des Unterrichts transzendieren miisse.

2.8.1 Ivos Verstindnis

Als 1975 sein Titel ,Handlungsfeld Deutschunterricht® als Fischer-Taschenbuch
erschien, hatte Ivo fiinf Jahre zuvor mit anderen zusammen und in Konkurrenz
zu Ulshéfers ,Deutschunterricht’ die Zeitschrift ,Diskussion Deutsch® gegriindet,
wirkte seit drei Jahren als Professor fiir die Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur an der Goethe-Universitit in Frankfurt, hatte ein Jahr zuvor nach Kon-
flikten im Regierungslager seine Funktion als Sprecher der mit den hessischen
Rahmenrichtlinien Deutsch (RR D S I) niedergelegt” und nahm im gleichen Jahr

22 Vgl. hierzu insbesondere den grundlegenden Band Ivo 1977.

23 Auf eine mégliche antipodische Konstellation beider Didaktiker bei der hessischen Lehrplan-
entwicklung wurde implizit schon hingewiesen. Ivo war in verantwortlicher Position bei den
berithmten Hessischen Rahmenrichtlinien Deutsch. Ivo und Essen haben aber auch in der Ent-
wicklungsarbeit kooperiert (Ivo 1969, S. 94, FN 1).

24 Es geht bei Essen wie bei Ivo nicht um die Personengebundenheit des Unterrichtens allgemein,
sondern um diesen Aspekt in einem wenig strukeurierten Fach (wie heute gesagt wird). S. o.

25 ,Eine Reformarbeit, die auf die reale Situation der Mehrheit der Bevélkerung und das heif$t auf
die der lohnabhingig Arbeitenden wirklich nicht nur verbal eingeht, ist nicht mehr méglich.*
(H.M. 1974, 0.S.)
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1974 am ersten Symposion Deutschdidaktik® teil. ,Handlungsfeld Deutschunter-
richt’ widmet eines von vierzehn Kapiteln Erika Essen erneut fiir eine Wiirdigung.
Um die fachhistorische Leistung Essens ins Licht zu riicken, fokussiert Ivo zu-
nichst ausgiebig das Jahr 1955, auf das er das Erscheinen der Methodik datiert.”
Dabei ist ihm erkennbar gelegen, Erika Essens Beitrag als eine Zisur des Nachden-
kens iiber den Deutschunterricht zu charakterisieren. Von erheblicher Bedeutung
ist dabei in seiner Sicht angesichts einer Opposition zu Ulshofers Lebenslehre und
der Deutschkunde der Umstand, dass ,Essen — jedenfalls im Grundsatz — den Fa-
den zu einer Tradition, in der Sprache vornehmlich als Medium nationaler Iden-
titdt verstanden wurde®, abgeschnitten habe (Ivo 1975, S. 200). Wahrscheinlich
scheint mir, dass Ivos Wertschidtzung unausgesprochen eine jiingere Generation in
der Didaktik adressiert, die nach seinem Eindruck die befreiende Wirkung Essens
nicht hinreichend zu reflektieren vermag. Diese historische Relativierung schliefSt
auch den oben von mir registrierten Mangel an theoretischer Stringenz ein, wie
ein lingeres Zitat deutlich macht:

»Damit stellt sich Erika Essen in Opposition zu einer Tradition, die DU anhingt

* an die jeweiligen Trends sprachwissenschaftlicher Forschung [...]

* an Sprachauffassungen, die Sprache nicht fiir sich, sondern fiir anderes ansehen (Na-
tionalismus).

Erika Essen erortert die sprachtheoretischen Grundlagen ihres Konzepts nicht ausfiihr-
lich und weist auch Auseinandersetzungen mit der sprachtheoretischen Literatur nicht
nach.

Diese Tatsache lif3t sich so deuten:

e sie formuliert ihr Programm in laufender Reflexion auf ihre eigene Praxis

e vorhandene sprachtheoretische Konzepte mit ihrem nicht deckungsgleich.

So problematisch das Vorgehen Erika Essens im einzelnen hier auch sei, eine Berechti-
gung kann diesem Vorgehen kaum abgesprochen werden: solange eine explizite Theorie
sprachlichen Handelns nicht ausgearbeitet ist, wird sich eine Didaktik des Primirspra-
chenunterrichts auf die Klirung von ,Alltagswissen® von Sprache konzentrieren und im
tibrigen dem Schicksal des Synkretismus nicht entgehen kénnen. (ebd., S. 202)

2.8.2 Dahles Kritik: vernichtend?

Zu den Adressaten dieser relativistischen Verarbeitung Essens mag Wendula Dah-
le (s.0.) gezihlt haben, die Ivo im Zeitstrahl seines Beitrags auch explizit platziert:
»1955 — da sind es noch 13 Jahre bis zur vernichtenden Kritik, die Wendula

26 Das Symposion (SDD) entwickelte sich als e. V. zum Fachverband der Deutschdidaktik, vor allem
der universitiren. Das SDD gibt auch die wissenschaftliche Zeitschrift ,Didaktik Deutsch* heraus.
Im ersten Heft der Halbjahresschrift erschien 1996 u.a. Hubert Ivos Beitrag JUber den Tag hin-
aus. Begriff einer allgemeinen Sprachdidaktik'.

27 Der Band erschien, anders als Ivo annimmt, 1956. Allerdings unterzeichnet Essen ihr Vorwort
mit Herbst 1955, und insofern sind die historischen Situierungen, die den Witz des Kapitels
ausmachen, motiviert.
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Dahle an dem Konzept Essens iibt“ (ebd., S. 197). Inwiefern handelt es sich bei
Dabhles Intervention tatsichlich um eine vernichtende Kritik, und was fillt einer
solch harten Kritik anheim? Den grofSten Stein des AnstofSes bietet ausgerechnet
der Modus, in dem Essen ihren Deutschunterricht mit der Aufgabe zur Sprach-
betrachtung verklammert. Dahle moniert hier, dass nicht nur Essens Methodik
eine Frage ignoriere, die im Zusammenhang verstirkter Forderungen nach so-
zialer Chancengleichheit virulent und von der jiingeren Soziolinguistik erfasst
sei: die soziale Codierung von Sprache und die Funktion der Codes zu sozialer
Selektion und Herrschaft. Von ,der® zu betrachtenden Sprache zu sprechen, sei
mithin keineswegs neutral. Diese Kritik Dahles rekurriert auf eine Diskussion,
die nach 1970 mit der Verbreitung der Dissertation Ulrich Oevermanns (1972)%
und der dadurch begiinstigten Rezeption der Beitrige Basil Bernsteins entschie-
den an Breite gewann (vgl. Strassner 1977, S. 12f)) Fiir Dahle jedenfalls ist mit
dem Sprachkonzept Essens, das wie dasjenige Ulshéfers auf Leo Weisgerber zu-
riickgehe, dem Deutschunterricht eine Prigung gegeben, die als Verstirkung der
Auslesebarrieren wirke, da

»es fur sprachlich nicht so weit entwickelte Kinder sehr viel schwieriger ist, ,betrachtend’
sprachliche Normen der Dichtung und auch der eigenen Sprache zu erkennen als ein
eingepauktes Regelgebiude anzuwenden oder ,lebenskundliche® Erkenntnisse [...] aus
den im Unterricht gelesenen Texten zu gewinnen.“ (Dahle 1968, S. 463)*

Auch wenn Dahle Essens Kritik am alten lebenskundlichen Unterricht folgt und
insofern den reformatorischen Charakter ihrer Methodik konzediert, dufSerst sie
doch den Verdacht, dass diese subtile Verschirfung der sozialen Bildungsbarrieren
zu einem Zeitpunke aufgegriffen werde, in der die soziale Offnung hoherer Bil-
dung auf der politischen Agenda stehe. Einen Beleg fiir den latenten Elitarismus
findet Dahle etwa in den Anspriichen, die Essen mit der Dichtungsbetrachtung
verbinde. Tatsichlich heifit es hier, dass ,,unsere Betrachtung® niemals fertig wer-
den konne, und dass ,der Lehrer, der sich bemiiht deutend zu vereinfachen, die
Dichtung in feste Begriffe zu bringen, die sich lernen und behalten lassen, [...]
den Sinn seiner Arbeit* missverstehe (Essen 1962, S. 272). Es gehe nicht darum,

28 Knapp gesagt, geht es in dieser Diskussion darum, dass die sprachliche Sozialisation von Unter-
schichtkindern zu einer Benachteiligung im Bildungswesen fiihre, das, wie empirische Befunde
zeigen, insbesondere in den weiterfiihrenden Schulen auf einem Modus sprachlicher Verstin-
digung (elaborierter Sprachcode) basiere, iiber den Kinder aus benachteiligten Schichten nicht
verfiigten (restringierter Code). Auf der Basis dieser ,Defizit-Hypothese wurden entweder Maf3-
nahmen fiir einen kompensatorischen Sprachunterricht gefordert, eine Verinderung der Schul-
sprache postuliert oder eine Kombination beider Forderungen gewiinscht.

29 In der Einfiihrung zur 8. Auflage ihrer Methodik geht Essen allerdings kurz auf die ,,Sprachso-
ziologie“ und auf Arbeiten von Bernstein oder Oevermann ein. Diese sicht sie als Bestirkung
ihrer These von der Bedeutung, die der Sprachbildung zukommen miisse. Das ist nachzuvoll-
zichen, bleibt aber als Konsequenz fiir den eigenen Ansatz noch stark ausbaufihig (vgl. Essen

1972, 8. 12).
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so Essen tatsichlich, dass Schiiler*innen ,eine Konstruktion aus Maf$stiben und
Begriffen® (ebd.) gewinnen. Sie sollten vielmehr wissen, dass die Erfahrungen
im Unterricht erst ein Anfang seien, ,eine Eroffnung von Riumen, die ihnen fiir
kiinftiges Leben zuginglich werden sollen (ebd.). In solchen Passagen kann Dahle
erkennen, dass fiir Essens Unterricht die Aufgabe nicht infrage stehe, , Abiturien-
ten ganz speziell auf ihre kiinftige gesellschaftliche Stellung vorzubereiten® (Dahle
1968, S. 460). Der , Verlegung der ,\Wirklichkeit® in die Sprache,® auf die Essens
Ansatz erklirtermaflen hinauslaufe, entspreche einer Bildungsideologie der Indi-
vidualitit, die unabhingig von ,duf8eren Einfliissen zu entwickeln sei. Mit Leo

Kofler befindet Dahle deshalb fiir den dergestalt ,,Hoher Gebildeten®:

»Er kann sich von allen politischen Tagesfragen, die sein soziales Engagement herausfor-
dern, auf sein inneres Menschentum zuriickziehen. In der Dimension der Individualitit
gewinnt dieser ,Gebildete* das Bewuftsein, daff er seine Persénlichkeit unabhingig von
dufleren Einfliissen entwickeln kann. Die Probleme der AufSenwelt werden als vulgire,
nicht ,eigentliche’ Probleme verdringt, denn im Bereich der Innerlichkeit erfolgt die
Bewihrung; ,wirkliche® Freiheit, die nur der ,Gebildete® sich gesellschaftlich erlauben
und 8konomisch erméglichen kann, wird als eine schépferisch-genieflende vorgefiihrt,
die schliefllich zu einem sinnvollen und erfiillten Leben fiihren kann.“ (ebd., S. 461)

Solcher Kritik Dahles schliefit sich 1970 unter anderem Griinwaldt an, wenn er,
scheinbar widerspriichlich, konstatiert, die in Sprachbetrachtung kulminierende
Sachorientierung Essens habe einen ,,Sprachformalismus® zur Folge, der einerseits
nutzlos, dann aber doch politisch gefihrlich sein soll, ,weil er fiir alle beliebigen
Dinge verfiigbar gemacht werden kann® und auflerdem ,von der Beschiftigung
mit der Wirklichkeit ablenkt, da diese als ,unwesentlich® diffamiert wird (Griin-
waldt 1970, S. 176). Obgleich Griinwaldt in Essens Sachorientierung im Ver-
gleich zu der als ,autoritir® markierten Konzeption Ulshéfers einen ,Fortschritt
in Richtung auf Demokratisierung der Schule® (ebd., S. 178) erkennt, fiihre also
die Identifikation von Sache und Sprache zu einem I'art pour l'art-Unterriche (vgl.
ebd.). Wie passt dieser Hinweis auf einen ,lebensfernen Formalismus® (ebd.) zu
dem Verdacht, politisch fiir alles verfiigbar zu werden? Klar wird das bei Griinwaldt
nicht wirklich. Immerhin kénnen wir annehmen, dass er der Auffassung ist, dass
die weltanschauliche Neutralisierung der Lehrkraft der Methodik Essens nicht
gelingt, da die immer wieder aufgefiihrte Erfahrung nur anzudeutender Symbolik
der Sprachkunstwerke nicht das ist, was Schulpraktiker*innen mit ihrer Profes-
sion verbinden. Deutlicher wird diese Erdung der Vorschlidge Essens bei Dahle,
die einerseits konstatiert, dass ,die zuriickgebliebenen Sprachhiilsen mit neuen
ideologischen Sinndeutungen ausgefiillt werden kénnen® (Dahle 1968, S. 458).

30 Die Fluchtin die Sprachbeschreibung’ beobachtet Dahle im iiberarbeiteten Beitrag fiir ,Bestands-
aufnahme’ anschaulich an Interpretationshilfen fiir einen Lehrerband des Lesebuchs A9, in der
Brechts Gedicht ,Die Losung’ zu Strukturbestimmungen fiir Satzgefiige genutzt wird (Dahle
1970, S. 136).
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Eine Tendenz, die Essens Verdikt gegeniiber einem Weltanschauungsunterricht
zuwiderliefe. Von wem also soll die Reideologisierung ausgehen? Nach Dahle wire
hierfiir das vorfindliche Verstindnis der Lehrerrolle verantwortlich zu machen.
In dieser Rolle sehe sich der Lehrer ,vor allem als Pidagoge, als Erzieher der Ju-
gend®, und nicht so sehr als Wissensvermittler. Und eine solche Rollenauslegung
sei kein autonomer Akt, sondern vollziehe sich in den sozialen Abhingigkeiten
der Profession, so Dahle in Rekurs auf Ivo (1969, S. 16-50).%' Bestirkt werde
er nimlich durch Eltern, Schiiler*innen und Kolleg*innen, die erwarteten, dass
die ,Sachen“ im Deutschunterricht nur als Anlisse fiir personliche Aussprachen
genutzt wiirden (Dahle 1968, S. 465). Der Vorwurf der potenziellen politischen
oder ideologischen Instrumentalisierung betrife also nicht die Intentionen der
Essen-Methodik, sondern er bezdge sich auf die Beharrungskrifte der Praxis.

2.9 Essens Crux: antagonistische Faszinationen

Anders sieht es mit dem Formalismus-Vorwurf bzw. dem Vorwurf aus, die im
Unterricht behandelten Sprachwerke in die Sprache und in iiberzeitliche Mensch-
heitsfragen einzuriicken und mithin der historischen sozialen Realitit zu entrii-
cken. Mit diesem Zug gelingt es, die Kanonfrage zu entspannen, da man unter
diesen Bedingungen auch ,Littérature engagée® oder Brecht nicht linger negieren
musste. Tatsichlich ldsst sich in dieser Hinsicht Essens Programm in den Kon-
text schulischer Praktiken riicken, wie sie Pierre Bourdieu in den 1960er Jahren
fir Frankreich thematisiert, wenn er davon spricht, ,dass das Schulsystem den
paradoxen Effekt hat®, eine bestimmte Lektiireform, nimlich das Lese- als Infor-
mationsbediirfnis, ,auszurotten® (Bourdieu 2001, S. 130).3? Studiert man Bour-
dieus Arbeiten iiber die ,.konservative Schule“ und sein Plidoyer fiir eine rationale
Didaktik, tritt wieder die ganze Ambivalenz in Erika Essens Reformversuchen
hervor. Einerseits entspriche es mit Bourdieu einer sozialen Offnung exklusiver
Bildung, wiirden auch die geisteswissenschaftlichen Ficher zu methodischen und
stark strukeurierten. Schwieriger fiele dann die ,Abwertung der Techniken® als
»Kehrseite der Verherrlichung der intellektuellen Virtuositit, die den Werten der
kulturell privilegierten Klassen strukturell affin ist“ (ebd., S. 40). Auch wenn Es-
sen selbstverstindlich nicht in diesem Sinn von Klassen redete, konnte ihr An-
sinnen, methodische Arbeit zu lehren und zu wiirdigen, als kritische Antwort auf
Unterrichtspraktiken aufgefasst werden, die das scheinbar spielerisch Intuitive vor
dem mit Fleiff und System Gelernten priorisieren. Spricht Bourdieu davon, dass
der Franzdsischunterricht den schulischen Eifer ,,sowohl durch die Unbestimmt-
heit und Ungenauigkeit der Aufgaben als auch durch die Vagheit und Ungewiss-

31 Das entsprechende Buchkapitel Ivos erschien als separater Zeitschriftenbeitrag bereits 1965.
32 Zu den bildungstheoretischen Widerspriichen bei Bourdieu siche Kiémper-van den Boogaart
2018.
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heit der Zeichen von Erfolg und Misserfolg entmutigt” (ebd., S. 60), so steht das
keineswegs fern zu dem, was Essen bei ihren Vorschligen zur Neuordnung des
Fachs vorgeschwebt haben mag. Die Crux ist jedoch, dass Essen die postulierte
Fachmethodologie nicht zu bieten hat und auch ihre Terminologie unscharf ge-
rit. Mit dem in mancher Hinsicht angestrengten Versuch, die Betrachtung der
Sprache in den Fachmittelpunke zu riicken, fiihre sie einerseits eine Metapher ins
Feld, die, bei Lichte besehen, wenig Klarheit verheifit; zum anderen bedient sie,
wie Dahle moniert, mit der Sprache eine Form kulturellen Kapitals, die Bourdieu
als den ,effektivste[n] Teil des kulturellen Erbes® taxiert, ,,weil sie qua Syntax ein
System iibertragbarer Geisteshaltungen liefert, die ihrerseits mit Werten verkniipft
sind, die die ganze Erfahrung bestimmen® (ebd., S. 42). Und mit dem Insistieren
auf die tiberzeitlichen Fragen des Menschen und das nicht zu iibersetzende dich-
terische Symbol stecke sie in der Tat ,,Gemeinplitze® ab, die nicht nur literarische
Kommunikation entschirfen, sondern zugleich Spielregeln abstecken, was unter
Gebildeten gesagt und was nicht gesagt werden darf (ebd., S. 87). Selbstverstind-
lich erfolgt dieses Abstecken nicht aus strategischem Kalkiil; die Gemeinplitze,
die Essen bemiiht, sind auch keine individuell generierten, sondern eben jene
Gemeinplitze, die den Geisteswissenschaften der 1950er Jahre inhirent sind. So
heiflt es bei Essen 1957 in einem Beitrag tiber das Unterrichtsgesprich in der
Oberstufe in Abgrenzung zu den ,sachkundlichen® Fichern:

,»Die sogenannten geisteswissenschaftlichen Ficher haben gemeinsam, daf§ das Gesprich
hier einen Bestand angeht, der nicht ganz Sache werden kann, weil ihm etwas von
schwebender Unendlichkeit eignet. Es handelt sich um den Bestand der menschlichen
Wahrheit und der menschlichen Werte. Was hier als Sache erscheint: das Kunstwerk,
das Sprachwerk, die Sprache, die politische oder soziale Erscheinung, deutet immer tiber
sich selbst hinaus ins Menschliche iiberhaupt, aus dem es hervorgeht und in dessen
Fraglichkeit und Verstrickungen es eingebunden ist. Wir kénnen es nicht feststellen und
eingrenzen, um es zu untersuchen und im Ergebnis darzustellen, es fordert uns viel mehr
heraus, dafd wir uns zu ihm einstellen. Und da es sich immer wieder um das menschliche
Wesen letztlich handelt, ist mit der Betrachtung stets die Besinnung des einzelnen auf
sich selbst verbunden. (Essen 2002, S. 205)

War wenig weiter oben von der Crux Essens die Rede, lisst sich fiir die zitier-
te Formulierung zumindest erginzend von antagonistischen Faszinationen spre-
chen: Da zeigt sich zum einen der durchaus beeindruckte Blick auf den natur-
wissenschaftlichen Unterricht angesichts der Erfahrungen einer gemeinsamen
sowie intersubjektiv geteilten Erkenntnis des epistemisch separierten Objekts und
der Wertschitzung einer gegenseitigen Férderung im klirenden Gesprich. Zum
anderen bleibt bei der eingeschlagenen Pathetik gleichwohl unverkennbar, mit
wieviel gewaltigeren — und mithin reputationstrichtigen — Fragen es der eigene
Unterricht zu tun hat. War der Deutschunterricht bis 1945 lange an der Erkun-
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dung des ,deutschen Wesens* ausgerichtet, so richtet er sich bei Essen nun stets auf
das ,menschliche Wesen letztlich® (ebd.). Mehr geht nicht.

3 , Kommunikation* als neue Klammer des Deutschunterrichts

1972 kennzeichneten die skandalisierten und schlief$lich vom Kultusminister Frie-
demann zuriickgezogenen Hessischen Rahmenrichdlinien fiir das Fach Deutsch in
der Sekundarstufe I das oberste fachliche Lernziel mit dem knappen Satz: ,,Der
Deutschunterricht hat die Aufgabe, die sprachliche Kommunikationsfihigkeit der
Schiiler zu férdern® (Der hessische Kultusminister, RR Deutsch Sek I 1972, S. 5).
Skandaltrichtiger als diese Formulierung waren zweifellos weitere Festlegungen,
die die unteren Ebenen der Lernzielhierarchie betrafen und hier — allerdings unter
der Mafigabe des obersten Lernziels — beispielsweise konstatierten, dass die ,,so0-
genannte Hochsprache® zur ,Reproduktion der gesellschaftlichen Verhiltnisse®
(ebd.) diene. Die aus solchen Einsichten resultierenden Neujustierungen etwa des
Orthographie- und Literaturunterrichts, der Normen miindlicher und schriftli-
cher Kommunikation boten den Anlass fiir einen Aufruhr, der deutschdidakti-
schen Fragen zu einer frappierenden Offentlichkeit verhalf. ,Der Spiegel‘, ,das
beliebteste deutsche 1973er Schulthema“ aufgreifend, hielt die folgende Zusam-
menfassung der Sachlage fiir eine probate Information:

,In ihrem ersten Richtlinien-Entwurf hatten Ivo und andere linke Deutsch-Fachleute
hingegen versucht, eine neue Theorie des Deutschunterrichts zu entwickeln. Sie lehnten
es ab, die sogenannte Hochsprache -- laut Duden jene Sprache ,die in der gehobenen
Literatur, im wissenschaftlichen Schrifttum, in Presse und Rundfunk, in Predigt und
Vortrag als allgemeinverbindlich anerkannt ist* -- so wie bisher zu lehren; Begriindung:
Es sei die Sprache der Mittelschicht, und Arbeiterkinder wiirden ihrer Klasse entfrem-
det, wenn sie sich diese ,Gruppensprache’ aneignen miifften. Auch wollten die Autoren
die Deutschstunden radikal politisieren, und sie weckten iiberdies Zweifel, ob Literatur

noch Gegenstand des Unterrichts sein solle. (Der Spiegel, 49/1973)

Hier ist nicht der Ort, um diesen wenig subtil gehaltenen Unterstellungen nach-
zugehen, zumal die originiren Richtlinien wegen eines ministeriellen Einlenkens
auch episodisch blieben, sicht man von den politischen Nachwirkungen bei den
Akteur*innen ab.* 1974 erklirte Ivo mit anderen Kommissionsmitgliedern sei-
nen Riickeritt und begriindete diesen Schritt in einem Beitrag der Zeitschrift ,be-
trifft: erzichung’, einer Publikation, die ,Der Spiegel bei dieser Gelegenheit seinen
Leser*innen als ,erfolgreichste[s] deutsche[s] pidagogische[s] Linksblatt (39.000
Abonnenten)* vorstellte (Der Spiegel, 9/1974).

33 Vgl hierzu Ivo (2002, S. 267ff.). Zum Text der Rahmenrichtlinien und zu Leitfragen der Kont-
roverse vgl. ansonsten: Christ u.a. 1974.
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Im besagten , Linksblatt“ verdffentlichte Werner Schlotthaus 1971 einen Beitrag,
der als eine Art ,Griindungsdokument® der Kommunikationsdidaktik gelten
kann.** Was unter einer solchen Epoche der Kommunikationsdidaktik zu fassen
ist und was zu den Griinden ihrer Uberwindung gerechnet wird, ldsst sich in kriti-
scher Riickschau zum Beispiel bei Miiller-Michaels (1980), Wintersteiner (1994)
und insbesondere bei Bremerich-Vos (1999) nachlesen. Da Schlotthaus® Beitrag
zumeist als Initialaufsatz nur als Titel zitiert wird, will ich, die gewichtigeren Bin-
den der Liineburger Schule mit ihrem ,,Grund-“ und , Folgekurs® aussparend,
mich an einer Charakterisierung des Griindungsdokuments versuchen, bevor ich
auf die Auswirkungen der Kommunikationsdidaktik fiir das schulische Schreiben
zu sprechen komme. Nur so viel: Beim Liineburger ,Grundkurs fiir deutschlehrer:
sprachliche kommunikation®, in der Erstauflage 1972 bei Beltz erschienen, so-
wie beim ,Folgekurs fiir deutschlehrer: Didaktik und methodik der sprachlichen
Kommunikation, Erstauflage 1975 ebenfalls bei Beltz, handelt es sich um lehr-
gangsihnliche Studienbiicher fiir Lehramtsstudierende. Dies ist insofern kenn-
zeichnend, als auch Schlotthaus® Griindungsdokument vom , Linksblatt® nicht
als Forschungsbeitrag annonciert, sondern als Entwurf fiir einen neuen Lehramts-
studiengang vorgestellt wird. Tatsichlich miindet der Beitrag auch in der Prisen-
tation und Erlduterung eines entsprechenden Curriculums, wihrend die ersten
funf Seiten grundsitzlich dem ,Lehrziel Kommunikation® gelten. Mit Blick auf
die Nachgeschichte zu Erika Essen, deren Intervention ja darauf abzielte, dem
hybriden Fach mit dem Primat auf Sprache ein deutlicheres Profil zu verleihen,
ist das Bemerkenswerte an Schlotthaus® Vorstof$ wie am obersten Fachlernziel der
Hessischen Rahmenrichdlinien von 1972, dass nun Kommunikation als der Begriff
firmiert, der die bekannten Bereiche des Deutschunterrichts integrieren soll. Im
Fall der Sprache gelang Essen die Integration, indem sie die Gegenstinde des
Literaturunterrichts als Sprachkunstwerke und mithin als Sonderfille der Sprach-
produktion bzw. -schépfung auswies und ansonsten vordergriindig Nichtsprach-
liches auszugrenzen versucht — ein Unterfangen, das angesichts der Sprachlichkeit
der sozialen Welt systematisch nicht eben einfach ist. Ahnliches zeigt sich mit
reziproker Intention in der Karriere des Kommunikationsbegriffs, der, nicht al-
lein bei Schlotthaus, ohnehin auf Sprachen und Sprachlichkeit rekurriert: Denn
fast alles lisst sich zumindest auch als Kommunikation betrachten. Charakteristi-
scher scheint mir fiir Schlotthaus Impuls dann auch noch etwas anderes zu sein:

34 Vgl. Bremerich-Vos 1999, S. 22. Vgl. insbesondere auch Ivos elegant formulierte Erinnerung:
»Als dann Werner Schlotthaus mit seinem Beitrag ,Lehrziel: Kommunikation® [...] publizistisch
einleitete, was spiter als die kommunikative Wende in der Deutschdidaktik genannt wurde,
konnte diese Leitvokabel in den Rahmenrichtlinien als giiltiger Ausdruck von Aktualitit gelten.”
(2002, S. 285).

35 Die Autoren sind Klaus Behr, Peter Gronwoldt, Ernst Niindel, Richard Réseler und Werner
Schlotthaus.
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erstens eine Identifikation von Kommunikation und empirischem (vs. norma-
tivem oder idealem) Handeln bzw. Sprachhandeln, zweitens eine frappierende
Betonung von Selektionspraktiken. Mit dem ersten Aspeke einher gehen sowohl
die Bernstein-Rezeption und die Aufwertung von Kommunikationsweisen, die
ohne elaborierten Sprachcode funktionieren, als auch die Zuriickweisung nor-
mativer Verengungen in der Wahrnehmung symbolischer Giiter, die sich positiv
in einem deutlich erweiterten Literatur- oder Textbegriff niederschligt. Ohne auf
die Details der in Anspruch genommenen Kommunikationsmodelle und der von
Kritikern beschriebenen Widerspriichlichkeiten eingehen zu kénnen, kann doch
konstatiert werden, dass dem Rekurs auf Kommunikation? ein stirker funktiona-
listisches Verstindnis eignet, als dies zum Beispiel bei ontologischen Ableitungen
der Fall ist. Insofern bewirkt der Begriff fiir den Unterricht eine C")ffnung, die
sich auf den Kanon der Lerngegenstinde auswirkt. Sowohl restringiert ablaufende
Sprachhandlungen wie operative Texte lassen sich unter dem obersten Lernziel
Kommunikation nicht exkludieren. Fiir Schlotthaus heifft das unter anderem:
»Das bedeutet, dass er [der Deutschunterricht] generell die Dekodierungsfihig-
keit der Sprachteilnehmer, und hier wiederum vorrangig die audiovisuelle und
akustische Rezeptionsfihigkeit mehr als die Lesefdhigkeit zu stirken habe. Dem-
gegeniiber verlieren tradierte Gegenstinde wie Rechtschreiben und schriftsprach-
liches Gestalten an Gewicht.“ (Schlotthaus 1971, S. 18) Das Ansetzen bei einer
»Dekodierungsfihigkeit“ weckt auf Anhieb Vorbehalte: Zunichst transportiert
der Codebegriff ein technisches Verstindnis von Rezeptionshandlungen, das nicht
nur Hermeneutikern suspekt vorkommen diirfte; dariiber hinaus fragt sich, was
nach Maf3gabe bildungstheoretischer Fundierungen die Stirkung der beschriebe-
nen Fihigkeiten ausmachen soll. Diesen Vorbehalt pariert Schlotthaus, indem er
sich bzw. seine Dekodierungsfihigkeiten ausdriicklich nicht informationstheore-
tisch verstehen lassen will.*” Deshalb kommt nun neben dem Begriff der Kom-
munikation der der Selektion ins Spiel. Eine entsprechend erweitert verstandene
Dekodierungsfihigkeit soll nicht nur auf ein technisches Dekodieren von Zeichen
hinauslaufen, sondern auch die Reflexion von Zeichen bzw. Zeichengebrauch ,als
kognitive Dimension des Lernens® (ebd.) beinhalten. Ebendiese Reflexion soll
namentlich ,jenen gesellschaftlich dominierenden Selektionsmuster der Kommu-
nikation® gelten, ,denen der durchschnittliche Sprachteilnehmer ausgeliefert ist*
(ebd.).

Uber diesen Hinweis, der augenscheinlich auf die Konsumenten massenmedialer
Kommunikation gemiinzt ist, hinaus sind Frequenz und referentielle Ankniip-

36 Es geht hier nicht um Kommunikationsethik.

37 Dass es trotz dieser Vorsitze durch die Anleihen bei den einschligigen Kommunikationsmodellen
notwendig zu verkiirzten Auffassungen iiber sprachliches Handeln komme, ist — zumal in der
Retrospektive und aus linguistischer Sicht — ein zentraler Kritikpunkt an der Kommunikationsdi-

daktik. Vgl. Bremerich-Vos 1999.
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fungspunkte des Selektionsbegriffs in dem kleinen Beitrag bemerkenswert. Was
umfasst der Begriff bei Schlotthaus? Zunichst scheint es dabei um das basale Ver-
stindnis zu gehen, dass die Nutzung und Wahrnehmung sprachlicher Zeichen
sich stets als eine Auswahl betrachten ldsst, zum Beispiel im Sinn von Wortwahl.
Eingeschlossen ist dabei die Primisse, dass diese Wahl nicht notwendig intentio-
nal erfolgt, weshalb lieber von Selektion gesprochen wird. Zudem ist es nicht so,
dass diese Selektionen hochindividuelle Akte sein sollen, sondern vielmehr un-
terstellt Schlotthaus naheliegender Weise, dass die Selektionen tiberindividuellen
Mustern folgen. Hier wird es aber bereits schwierig zu umreifien, von welcher Art
und Genese solcher Muster sein sollen. Bei den Beispielen, die Schlotthaus liefert,
handelt es sich wesentlich um Sprachen bzw. Sprachvarietiten und Register, zu
denen er ebenso die Schriftsprache wie die Gegenwartsprache, einen Altersstil wie
auch eine Filmsprache rechnet, aber unter dem schwierigen Oberbegriff , fiktio-
naler Sprachgebrauch® auch gattungspoetische Strukturen wie etwa Erzihlformen
sowie Epochenstile auflistet. Diesen Oberbegriff grenzt er (was die Sache nicht
einfacher macht) von dem eines ,wirklichkeitsdienenden Sprachgebrauch[s]“ ab
(ebd., S. 16).%® Mit solchen Mustern, die man wohl irgendwie als Selektionsbe-
grenzungen auffassen muss, scheinen Prinzipien, Absichten oder Normen verbun-
den zu sein, die, wie er mit Blick auf Praktiken der ,traditionellen Literaturwis-
senschaft“ andeutet, in der Produktion wie in der wissenschaftlichen Rezeption
fiktionaler Sprache ,historisch-gesellschaftlich bedingt sein sollen (ebd.). Mag
man auch in sehr abstrakter Weise nachvollziehen kénnen, wie Muster und Prin-
zipien in Hinblick auf die extrem diversen Sprachgebriuche etwas Gemeinsames
reprisentieren, insofern sie ,das gesamte, in die jeweilige Formgebung eingrei-
fende Bedingungsgeflecht individueller, soziokultureller und historischer De-
terminanten (ebd., S. 17) abgeben, so bleibt doch unklar, wie Schlotthaus die
heterogenen Zusammenhinge je als Kommunikationen im Sinne sprachlicher
Interaktionen fassen will. Nicht leichter fillt dieses Verstindnis, realisiert man,
dass er mit Bernsteins Differenzierung zwischen elaboriertem und restringier-
tem Sprachcode noch einen weiteren — ziemlich speziellen — Codebegriff unter-
mischt, wihrend er in anderer Perspektive, nimlich iiber die Referenz auf einen
,Bildungsidealismus“ oder eine ,elitire Bildungsschicht®, auch noch Selektionen
aufgreifen will, die fiir die literarischen und schulischen Kanones verantwortlich
sein sollen. Tatsdchlich wird fiir beides offensichtlich ein starker Zusammenhang
unterstellt, wenn er davon ausgeht, dass die Sprecher*innen eines restringierten
Codes iiberwiegend dem Konsum fronen, der sich auf ,massenhaft verbreitete fik-
tionale Selektionsmuster in Buch, Illustrierte und Fernsehen® richte (ebd., S. 19).
Negiere der Deutschunterricht nun die Selektionen der ,elitiren Bildungsschicht®

38 An anderer Stelle ist von einem ,realititsvermittelnden und -bewiltigendem Sprachgebrauch die

Rede (Schlotthaus 1971, S. 19).
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und 6ffne sich den bislang nicht selektierten fiktionalen Selektionsmustern der
Unterschichten, kime er nolens volens auch deren restringierten Code entgegen
und kompensiere partiell ,die Vernachlissigung des von einem sozialen Regelge-
flecht determinierten sogenannten restringierten Sprachcodes® (ebd.). Eine 4hnli-
che Dekanonisierungsperspektive zieht Schlotthaus im Ubrigen auf, wenn es kurz
um die Erstellung schriftsprachlicher Texte im Unterricht geht. Hier gelte es, die
,Norm- und Qualititsbestimmungen des ,guten Stils™ als ,Selektionsprinzipien
des elaborierten Codes“ zu erkennen, der das schulische Scheitern derer bewirke,
die nicht mit ihnen aufgewachsen seien (ebd.).

Wahrscheinlich diirfte mein skizzenhafter Versuch, das Griindungsdokument der
Kommunikationsdidaktik wieder zu lesen, ausreichen,? um festzuhalten, dass hier
kein didaktisches Modell prisentiert wird, das, aus der Distanz betrachtet, hirteren
Konsistenzpriifungen standhielte. Hintergriindig interessant scheint mir in diesem
Zusammenhang zu sein, dass Schlotthaus 1974 auf dem ,Niirnberger Symposion
Curriculum Primarsprache® ,Thesen zum lernziel SPRACHHANDLUNGSFA-
HIGKEIT" vorstellt, die in mancherlei Hinsicht den Aufsatz von 1971 fortschrei-
ben, aber auf die Zentralbegriffe von Selektion und Selektionsmustern verzichten.
Dass wir es hier mit einer Variante des Learning by doing in Sachen Theorierezep-
tion und -bildung zu tun haben, wird besonders in der im Tagungsband wértlich
dokumentierten Diskussion der Fachkolleg*innen deutlich. In seinen Thesen ist
Schlotthaus bemiiht, kommunikative Kompetenzen, die hier erkldrtermaflen mit
Sprachhandlungsfihigkeiten identifiziert werden, an soziale Kommunikationssitu-
ationen so zu binden, dass sich unterschiedliche Situationstypen erkennen lassen,
denen mit Blick auf die Erfahrungswelt der Lernenden im Curriculum entspro-
chen werden kann. Diese Situationstypen — die in gewisser Weise den Mustern
entsprechen — nennt er nun ,soziale Systeme® (Schlotthaus 1974, S. 16). Dabei
unterscheidet er auf der Zielebene zwischen systempragmatischen und systemkri-
tischen Orientierungen. Als ,pragmatisch® gelten solche Fertigkeiten, mit denen
man im ,,System“ kommunizieren, also zum Beispiel schreiben kann. Als ,,system-
kritische sprachhandlungsfihjgkeit” wird die Kompetenz klassifiziert, ,unnétige
(kommunikative) herrschaft und unterdriickung in den sozialen systemen in ihrer
absicht zu erkennen, ihre urheber zu ermitteln und die (kommunikative) herr-
schaft abzubauen oder zu verhindern® (ebd., S. 17). Eigen seien den Systemen, zu
denen er so Unterschiedliches wie Familie, Nachbarschaft, Cliquen, Schule, das
Fernsehen oder die Arbeitswelt zihlen will, verfestigte Kommunikationsformen,
worunter er fiir die Schule zum Beispiel frontal gelenkte Unterrichtsgespriche oder
fiir die Massenkommunikation Textsorten fasst. In gewisser Weise handelt es sich
also darum, dass jetzt Systeme als die sozialen Aggregationen oder Entititen gelten,

39 Abgesehen wurde hier von curricularen Innovationen, die mit dem Konzept situativen und ku-
mulativen Lernens zusammenhingen. Dieser auch kompetenztheoretisch aufzufassende Ansatz
setzt sich im Liineburger ,,Folgekurs® in der Ausarbeitung einer harten Apologie fiir Projekte fort.
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die bestimmte Praktiken des Sprachhandelns rahmen. Die Analogie zum ilteren
Ansatz tritt besonders in der Diskussion der Thesen zutage. Ivo fragt Schlotthaus
hier, ob sich seine Verwendung des Begriffs ,soziale Systeme® auf Luhmann bezie-
he. Dies wird bejaht, aber gleichzeitig eingerdumt, sich bei Luhmann nur Passendes
herausgesucht zu haben, ein eklektischer Zugriff, der fiir Didaktiken vielleicht zu
rechtfertigen ist (vgl. Fingerhut 1994).

Dass Ivo und andere raten, auf den Begriff cher zu verzichten, um sich nicht die
Implikationen der Theorie Luhmanns einzuhandeln, irritiert Schlotthaus nicht
sonderlich, zumal er ausweisen kann, was ihm an dem — von ihm natiirlich voll-
kommen modifizierten — Systembegriff als hilfreich erscheint. Hierbei handelt es
sich um den Zusammenhang von System und Reduktion. Schlotthaus bezieht,
wie er ausfithrt, aus seiner Luhmann-Lektiire das Verstindnis, dass Systeme ,,als
die reduktion von moglichkeiten der gesellschaftlichen regelungen von zusam-
menhingen® (ebd., S. 18) aufzufassen seien. In der etwas holprigen, aber auch
sehr kollegialen Diskussion wird — unausgesprochen — deutlich, dass der Charme
von Luhmanns ,sozialen Systemen“ darin liegt, mit dem Verstindnis einer Re-
duktion von Komplexitit dasselbe zu formulieren, was Schlotthaus zuvor als Se-
lektion auf dem Hintergrund von Selektionsmustern auswies.

Akzeptiert man die Lizenz, die sich Schlotthaus im Zugriff auf Luhmanns System-
theorie genehmigt, sind Diskussionen um die ,richtige” Applikation des Zusam-
menhangs von Kommunikation, sozialen Systemen und Selektion wahrscheinlich
mehr oder weniger miiffig. Mit Blick auf das Erbe Erika Essens entscheidender
ist moglicherweise der in seinem Theoriezugriff aufscheinende Wille, Kommu-
nikation als einen zeitgemiflen Klammerbegriff zu prisentieren, der den noch
bei Helmers bemiihten Integrationsbegriff ,,Sprache® ablést, welcher insbesondere
durch die Bernstein-Rezeption ideologisch anriichig geworden ist. Die Suspen-
dierung von Sprache durch den Leitbegriff Kommunikation erméglicht auf den
ersten Blick die Transformation von einer Didaktik deutscher Sprache zu einer
Kommunikationsdidaktik. Ein entsprechend neuer Modus der Integration von
Sprach- und Literaturunterricht kann fiir sich beanspruchen, dichter an dem zu
sein, was als gesellschaftliche Wirklichkeit aufgefasst wird, was freilich funktional
ebenso fiir soziale Interaktionen im Wirtschaftssystem wie fiir emanzipatorische
Kimpfe im politischen System auszulegen ist, so auch Schlotthaus® Distinktion
von systempragmatischer und -kritischer Handlungsfihigkeit. Fiir die Liineburger
Linie der Kommunikationsdidaktik zeigen sich weitere Konsequenzen durch die
Akzentuierung eines offenen Curriculums bzw. eines rigorosen Verstindnisses von
Unterricht als Projeke, mit dem die Offnung zur sozialen — auflerschulischen —
Realitit forciert wird. Thren kritischen oder bildungstheoretischen Anspruch si-
chert sich diese Kommunikationsdidaktik durch die Konzentration auf das, was
Schlotthaus als Selektions- bzw. Reduktionsprozesse im Sinne einer Formierung
von Kommunikation anfiihrt. Hierbei zeigt sich allerdings mehr als deutlich, dass
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sowohl der Kommunikationsbegriff als auch der Verweis auf Selektionsmuster
bzw. auf die Reduktionsleistungen sozialer Systeme so extrem weit gefasst sind,
dass sich fast alles darunter subsumieren lisst. War Essens Leitbegriff der Sprache
noch bewusst darauthin angelegt, das Fachprofil (durch Selektion und Reduktion)
zu schirfen, so sind die von Schlotthaus vorgeschlagenen Leitbegriffe bewusst so
formuliert, dass sie Fachgrenzen transzendieren — ein Vorgang, dem die Projekte
ja auch organisatorisch und programmatisch Rechnung tragen.

Betrachtet man in der Riickschau, was in den Jahren nach 1971 dem Deutschun-
terricht als kommunikative Wende angetragen wurde, wird man unterschiedliche
Anspriiche nicht verkennen. Wihrend die hier auf Schlotthaus und sein ,,Griin-
dungsdokument® zuriickgefithrte Linie mit weitreichenden Konsequenzen fiir
simtliche Bereiche des Deutschunterrichts aufwartet, lassen sich anderswo mo-
deratere Impulse registrieren, die vornehmlich die Spracharbeit betreffen und hier
der Pragmatik einen grofleren Stellenwert einriumen.®” Dass sich in derselben
Zeit das Literaturverstindnis des Deutschunterrichts weitet und literatursozio-
logische Arbeitsfelder integriert werden sollen, kann, muss aber nicht auf eine
kommunikative Wende zuriickgefiihrt werden, zumal sich auch die Literaturwis-
senschaft in einem Transformationsprozess zu befinden schien.

Mit Blick auf das schulische Schreiben im Hintergrund der Abiturpriifungen kann
mit den Aachener Forderungen nach Schulaufsitzen, die situativ ,, Texte fiir Leser”
seien? und mit denen intendierte Wirkungen auf diese Leser — nicht die Lehr-
kraft — ausgeiibt werden sollen, eine Linie identifiziert werden, die den Anliegen
Schlotthaus® mehr entspricht, als dies bei Stimmen der Fall ist, die das Schreiben
funktionaler Texte stirker beriicksichtigen wollen. Zwar werden die Vorschlige
zu Schreibprodukten, die in der Realitit der Lernenden situiert sind, nicht selten
wohlwollend als Ausweg aus einer Krise des Schulaufsatzes aufgenommen. Und
tatsichlich diirfte auch viele Lehrkrifte, die Anregungen zum Leserbriefschreiben,
zum Verfassen von Schiilerzeitungsartikeln und von Genesungswiinschen an den
hospitalisierten Klassenkameraden ebenso aufgegriffen haben wie die Anregung
zur Erarbeitung von Informationsplakaten und Flugblittern. Abgeschen davon,
dass entsprechende Schreibprodukte namentlich in der gymnasialen Oberstufe
nur als Simulationstexte ohne Leser*in zu Klassenarbeiten oder gar nicht zu Abi-
turpriifungen herangezogen wurden, entbehrte die Priferenz fiir das situative
Schreiben keineswegs der Kritik.” Geltend gemacht wurde der schlichte Einwand,
dass entsprechend authentische Schreibsituationen nicht beliebig zu generieren
seien, da schliefflich nicht immer ein*e Schiiler*in im Krankenhaus zu trésten

40 Fiir diese kommunikationsdidaktische Linie kénnte man meines Erachtens diverse Beitrige Det-
lef C. Kochans in Anschlag bringen, z. B. Biinting/Kochan 1973.

41 Boettcher/Firges/Sitta/ Tymester 1973. Zur Notwendigkeit eines situativen Projektunterrichts;
vgl. auch Boettcher 1973, insb. S. 541t

42 Vgl. etwa die Berichte in Strassner 1977.
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oder der Protest gegen die Schliefung eines Jugendzentrums zu formulieren sei.
Wie im Fall der Projekte wurde zudem darauf aufmerksam gemacht, dass der Aus-
gangspunkt bei den subjektiven Bediirfnissen der Schiiler*innen auch nachteilig
sein kdnnte, wenn ebendiese Bediirfnisse wenig Emanzipatorisches reflektierten.
Dass es dann im Benehmen der bewussten Lehrkraft sei, subjektive Bediirfnisse
durch objektive Interessen zu ersetzen, konne solche Bedenken kaum entkriften,
so etwa Hopster zu Schlotthaus (vgl. Hopster 1974, S. 283). Ahnlich empfindlich
gerit eine Kritik, die Fritzsche vortrigt. Er hile der , Ernstfalldidaktik® von Boett-
cher u. a. vor, dass sie den fiir eine , Erzichung zur Miindigkeit“ ,Entlastungraum®
der Schule mutwillig preisgebe (Fritzsche 1974, S. 202). Im selben Beitrag gibt er
dariiber hinaus zu bedenken, dass es nicht anzustreben sei, dass sich die schreiben-
den Schiiler*innen einem bestimmten ,Realitdtsprinzip“ unterwiirfen. Vielmehr
kime es mit Blick auf die Realitit darauf an, die eigenen ,Interessen kritisch auf
ihre Verallgemeinerungsfihigkeit und die Bediirfnisse auf ihre Wahrheit hin zu
untersuchen. (ebd, S. 204) Bald darauf folgt der hiretische Satz: ,Die ,Erérte-
rung’ war diejenige Aufsatzform, in der solche Diskussion intendiert war und z.T.
realisiert wurde.“ (ebd.) Mit anderen Nuancen spricht Hoppe davon, dass die ,,im
Individuum ablaufenden Prozesse beim Erlernen, Benutzen, Konzipieren, Verin-
dern und Verstehen von Sprache® ,als unbequemes Erbe der ,inneren Sprachbil-
dung" ihre Berechtigung® behielten und konstatiert, dass ,zwischen den Bedin-
gungen des Verstehens eines Textes und der literaturwissenschaftlichen Analyse
dieses Textes unterschieden werden® miisse (vgl. Hoppe 1974). Zusammenfassen
kénnte man diese Bedenken gegeniiber der , Ernstfalldidakeik® und ihren Schreib-
priferenzen als Kritik an einem eindimensionalen Sprach- und Sprachproduk-
tionsverstindnis kennzeichnen, der zufolge solches Schreiben einem instrumen-
talistischen Sprachkonzept anhinge.” In Krefts prominenten ,Grundproblemen
der Literaturdidaktik® wird diese Vorhaltung 1977 besonders deutlich und einer
kritischen ,,Rehabilitierung® der von der Kommunikationsdidaktik abgehalfterten
Formen das Wort geredet:

,»Die in der Aufsatzdidaktik in den letzten Jahren herrschenden Tendenzen, die auf unge-
niigenden oder falschen Voraussetzungen beruhen, haben dazu gefiihrt, daf§ alle Funki-
onen schriftlicher Produktion, die nicht eindeutig auf strategisches oder instrumentelles
Handeln bezogen sind, diffamiert oder liquidiert wurden. Schriftliche Textproduktion
hatte lediglich die Aufgabe, eigene Interessen gegen oder bei anderen Personen oder
Institutionen durchzusetzen oder zu befriedigen. Die falsche Voraussetzung, von der

43 Vgl.z.B. Haueis: ,Damit ist zwar in Ansitzen die Wechselseitigkeit zwischenmenschlicher Kom-
munikationsprozesse zu beriicksichtigen. Umstritten ist jedoch, ob man mit Hilfe dieser Auf-
fassung von menschlicher Kommunikation schriftliche Textproduktionen adiquat modellieren
kann. Die Beschrinkung auf einen zweck- und adressatengebundenen Aufsatzunterricht stell
zudem eine einseitige Festlegung von Zielen dar. Es besteht die Gefahr, daf8 sich didaktische
Intentionen unkritisch am reibungslosen reibungslosen Funktionieren in vorgegebenen Hand-
lungszusammenhingen orientieren.” (1996, S. 1262).
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man hier ausgeht, ist die (ausschliefliche) Deutung von Sprache/Rede als Instrument.
Wenn aber [...] das Subjekt und seine Identitit selbst durch Sprache/Rede konstituiert
sind und in sprachlich-isthetischer Kommunikation seine innere Natur artikulieren und
interpretieren mufl, dann haben die Formen schriftlicher Produktion eine unersetzliche
Funktion, in denen die Subjekte in reflexiv-narrativer Selbstvergewisserung oder Selbst-
verstindigung und in dsthetischer Kommunikation ihre Identitit zu bewahren suchen,
sei es nun, daf$ mehr das narrative, reflexive oder Stimmungs-Moment iiberwiegt: ,Stim-
mungsbild', ,Erlebniserzihlung’, Besinnungsaufsatz’.

Die prinzipielle Rehabilitierung dieser Formen muf allerdings eine kritische Erneuerung
oder Transformation einmiinden. Nicht aus der Luft gegriffen ist ja der Vorwurf gegen
den Aufsatzunterricht, daf§ er dazu tendiere, die Formen schriftlicher Kommunikation,
die er aufgreift und iibt, zu verschulen. Dahin gehort auch die zweifelhafte Systemati-
sierung solcher Formen. Es muf$ aber bedacht werden, dafl jeder Unterricht, insofern er
Regelkompetenzen vermitteln soll, die in der allcdglichen Lebenspraxis vorhandene Viel-
falt der Formen auf Grundformen oder auf Prinzipielles reduzieren muf3, wenn er den
Schiiler nicht an die blofe Faktizitit gegenwirtig praktizierter Formen ausliefern und
fur kiinftige Entwicklungen ungeriistet und ohne prinzipielle Einsicht und damit ohne
Kritikméoglichkeit lassen will. Es kommt also gerade darauf an, von den hier entwickel-
ten fundamentalen Aufgaben- und Lernzielkomplexen aus die Regeln der Produktion
dieser Formen im Zusammenhang mit der Rezeption der entsprechenden Formen zu
bestimmen. [...].“ (Kreft 1982, S. 280)

Krefts ausfiihrlich zitierten Hinweise lassen bereits Signale einer erneuten Kehrt-
wende vernehmen, die sich bei anderen eher in einer Aufwertung subjektiv-kre-
ativen Schreibens, aber ebenso in Distanz zu instrumentellen und formalisierten
Schreiberwartungen artikuliert (z.B. Fritzsche 1974).* Mit dem Wiederankniip-
fen an Formen eines eher monologisch angelegten Schreibens, das in der aktuellen
Schreibdidaktik als heuristisch klassifiziert werden diirfte, ist bei Kreft noch ein wei-
teres Postulat verbunden, welches erneut zuriickfithrt zu einem Deutschunterricht,
um den sich Essen bemiihte. Waren Ernstfalldidaktik und kommunikatives Schrei-
ben ganz bewusst darauf angelegt, disziplinire Grenzen, die sich auch als Produkt
einer kommunikativen Selektion fassen liefSen, zu sprengen und in dieser Hinsicht
Praktiken lebenskundlicher Aufsatzpidagogik fortzusetzen, pocht Kreft auf jene
fachliche Bescheidung, an der auch Essens Methodik gelegen war. ,Das Wildern
im fremden Gebiet stiftet mehr Schaden als Nutzen® (Kreft 1982, S. 282) heifSt es
bei ihm, bevor er sich daran macht, drei genuine Lernbereiche bzw. Kompetenz-
felder des Deutschunterrichts auszuweisen. Deren Topographie weicht allerdings
entscheidend von Essens Primat des Sprachlichen ab, indem er linguistische, inter-
aktive und poetische Kompetenzen horizontal® differenziert, da ,keineswegs [...]
die linguistische Kompetenz als Fundament der interaktiven/kommunikativen und

44 Vgl. auch Asmuth 1996, S. 1284.
45 Kreft spricht davon, dass es zwischen den genannten kein ,Fundierungsverhiltnis* gebe (1982,
S. 284). Giibe es ein solches, konnte man von einer vertikalen Differenzierung ausgehen.
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der poetischen gelten“ konne (ebd., S. 284). Auch wenn die drei Kompetenzfel-
der des Deutschunterrichts von Kreft mit gewissen theoretischen Anstrengungen
auf Grundkompetenzen der Ich-Entwicklung bezogen werden, die er in Ausein-
andersetzung mit Habermas skizziert (ebd., S. 284fL.), verabschieden seine kom-
petenztheoretischen Uberlegungen die Vorstellung, der Deutschunterricht kénne
seine eigenen Operationen auf ein segmentiibergreifendes Fundament wie ,,Spra-
che“ oder , Kommunikation“ zuriickfiihren. Mit anderen Worten: Krefts Bestim-
mungen akzentuieren zwar im Sinne Essens die Restriktionen fachlichen Handelns
und wenden sich klar gegen die exoterischen Versuchungen der kommunikativen
Ernstfalldidaktiken, sie liefern dem Schulfach aber keinen Profilbegriff, tiber den
Sprach- und Literaturdidaktik disziplinir zu assoziieren wiren.

Noch einmal zuriick zur kommunikativen Epoche des Deutschunterrichts und
zu ihrem Niederschlag in den Aufgabenstellungen fiir das Abitur. In ihrer Unter-
suchung von Abituraufsitzen sehen Jasper und Miiller-Michaels entsprechende
Reflexe:

»Viele der Aufgabenstellungen bezogen sich in dieser Zeit auf ein Schliisselwort der Zeit,
die ,Kommunikation’. In diesem Begriff biindelten sich offensichtlich alle Erwartungen
an einen verinderten Deutschunterricht, da alle anderen Begriffe wie Sprache, Litera-
tur, Bildung unter den Ideologieverdacht der kritischen Schule geraten waren.“ (Jasper/
Miiller-Michaels 2010, S. 384)

So zutreffend dieser Befund sein diirfte, so ist doch signifikant, dass es bei die-
ser Liaison zwischen Kommunikationsdidaktik und Reifepriifung keineswegs um
didaktische Ernstfille ging. Bis heute steckt Kommunikation vielmehr nur ein
Themenspektrum der spiter mit den EPA% bundesweit kodifizierten Aufsatzfor-
men ab, so der Erorterung und der Textanalyse, wie etwas das folgende Beispiel
von Jasper und Miiller-Michaels schon verdeutlicht: ,Der Begriff ,Kommunika-
tion® ist zu einem Schlagwort geworden. Analysieren Sie ihn und erértern Sie die
Notwendigkeit, die Méglichkeiten und die Grenzen von Kommunikation fiir den
einzelnen und die Gesellschaft® (Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 90/1, T'1, Akzessi-
onss-Nr. 83, zit. n. Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 385). Dass mit dem entspre-
chenden monologischen Schreibprodukt tiberpriift werde, ob die Kandidat*innen
yeine kommunikative Kompetenz® erworben haben, nimlich soziale ,Situatio-
nen bestehen und mitgestalten zu kénnen®, wird man schwerlich bescheinigen
konnen. Unter diesem Aspekt ist der Befund von Jaspers und Miiller-Michaels
mindestens zu relativieren: Die mit der kommunikativen Wende verbundenen
Anspriiche schlagen sich eben nicht in anderen Abiturpriifungen nieder; vielmehr
wird das ,Lehrziel: Kommunikation® im monologischen Schulaufsatz domesti-
ziert und gehort, in Kompetenzerwartungen transformiert, in den Bildungsstan-
dards fiir die Allgemeine Hochschulreife zum Inventar des pozessbezogenen Be-

46 Einheitliche Priifungsanforderungen fiir das Abitur der KMK existieren seit 1979.
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reichs ,,Sprechen und Zuhéren® und des dominenspezifischen Bereichs ,,Sprache
und Sprachgebrauch reflektieren.*”
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