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Carsten Gansel

KOMPETENZEN UND INTEGRATIVER DEUTSCHUNTERRICHT —
EIN ,SCHULPOLITISCHER PARADIGMENWECHSEL’ UND SEINE FOLGEN

1. Vorbemerkung

Im Vorfeld des Deutschen Germanistentages 2004 lieferte Thomas E.
Schmidt im Feuilleton der ZEIT einen ,Krisenbericht’, der sich mit der aktuellen Si-
tuation des Faches auseinander setzte (Schmidt 2004). Der Beitrag mit dem Titel
,Die erschopften Germanisten® — er kann in seiner Argumentationsweise durchaus
als exemplarisch fiir ,Auflensichten’ auf das Fach gelten — war dann wiederum Ge-
genstand von Diskussionen und Erwiderungen.l Schmidt ging in seiner Darstellung
von einer positiven Funktionsbestimmung der Disziplin aus. ,,Wére die Germanis-
tik*, so die Uberlegung, »hur eine sonderbare Geistesdisziplin unter anderen, sagen
wir, wie Miinzkunde, blofl ohne Miinzen — kein Wort miisste man iiber sie verlieren.
In Wahrheit ist die Germanistik aber ein sehr bedeutsames Fach. Ungezihlte
Deutschlehrer erwarben ihre Vorstellungen von literarischer Tradition, von geistigen
Standards und Kunstsinn in ihrem Germanistikstudium, die Mehrheit aller Arbeiter
in den Weinbergen des Kulturbetriebs mit ihnen. Die Germanistik ist nach wie vor
die Grundschule, in der viele Deutsche ihr kulturelles Abc lernen, ob sie spéter im
Beruf etwas mit Literatur zu tun bekommen oder nicht.* (Schmidt, 2004).. Exempla-
risch ist der Beitrag insofern, als er die Germanistik weitgehend synonym mit Lite-
raturwissenschaft setzt und die Sprachwissenschaft nicht explizit in den Blick gerét -
ganz abgesehen von Disziplinen wie Komparatistik, Medienwissenschaft, Fachdi-
daktik, Deutsch als Fremdsprache. Dariiber hinaus — und dies macht den Bericht fiir
den in Rede stehenden Zusammenhang interessant —, wird die zentrale Rolle der
Germanistik fiir ein Berufsfeld benannt, von dem man annehmen kann, dass es auch
fiir die Zukunft eine zentrale Funktion besitzen wird: den Deutschunterricht.
Gleichwohl steht die Frage, ob nach dem sich auch fiir den Deutschunterricht ab-
zeichnenden Wandel im Zeichen von TIMS, PISA, IGLU ungebrochen an ver-
gleichbaren Methoden festgehalten wird, die bislang der Einiibung in die ,,literari-
sche Tradition® gedient haben, ,,geistige Standards* und ,,Kunstsinn“ ebenso vermit-

I Siche dazu etwa die Beitrdge von Richard Kémmerling (2004), Roman Luchscheiter (2004),
Michael Ott (2004) oder Thomas Anz (2004). Die Beitrdge sowie weitere Informationen
finden sich auf der homepage des Deutschen Germanistenverbandes.

2 Thomas Anz hat in Bezug auf den Krisenbericht, denn auch diesen Aspekt hervorgehoben
und notiert: ,,Vermittelt iber die Ausbildung von Deutschlehrern, denen wiederum keiner,
der eine deutsche Schule besucht, entgehen kann, strahlt ihre Wirksamkeit auf jeden aus,
der in deutscher Sprache sozialisiert wird. Und wer immer deutsche Literatur liest, kommt
mit der Germanistik zumindest indirekt in Berithrung.” (Anz 2004)
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telten wie ,kulturelles Abc“. Nachfolgend werden zunéchst knapp Verdnderungen
im Deutschunterricht skizziert, um sodann auf einen zentralen Aspekt des ,System-
wechsels’ einzugehen, den integrativen Deutschunterricht.

2. Nationale Bildungsstandards und
,schulpolitischer Paradigmenwechsel’

Die Kultusministerkonferenz hatte im Mai 2002 den Beschluss gefasst, eine
bundesweite Vergleichbarkeit der fachlichen Leistungen in Unterrichtsfichern anzu-
streben und mit Blick auf die Durchléssigkeit im Schulsystem abschlussbezogene
Bildungsstandards zu erarbeiten. Seit Ende 2003 liegen nunmehr die ,,Standards fiir
den Mittleren Schulabschluss® (KMK 2004) vor. Grundlage fiir die Erarbeitung die-
ser Bildungsstandards war die Forderung der Bundesministerin fiir Bildung und For-
schung nach einem ,,Kanon von nationalen Bildungsstandards und nationale Bil-
dungsvergleiche”. In Verbindung mit dieser Orientierung ist zwischenzeitlich ein
Wandel eingetreten, den ich als ,,schulpolitischen Paradigmenwechsel“3 bezeichnen
mochte, weil er langfristig einschneidende Folgen haben wird. Fiir den eingeleiteten
Paradigmenwechsel kann zudem mit einigem Recht angenommen werden, dass Mo-
delle von Wissensaneignung und Lernorganisation als ,vorbildhaft’ gelten, die in
anderen Teilsystemen der Gesellschaft wie Wirtschaft, Administration und Militir’
,erfolgreich’ praktiziert werden. So hat der fiir den Bildungsdiskurs zentrale Begriff
»Kompetenz* seinen Ursprung in 6konomischen Zusammenhingen, der Terminus
wird bekanntlich in der Management-Theorie ebenso wie in Stellenausschreibungen
genutzt. Mit 6konomischem Denken hat auch die fiir den Bildungssektor maBgebli-
che Umorientierung vom sogenannten ,Input® auf ,,Output™ zu tun. Mit anderen
Worten: das Interesse gilt nicht mehr in erster Linie dem vermittelten Stoff, dem In-
halt, also dem ,,Was*, sondern entscheidend ist die Frage, welche Kompetenzen, die
Schiiler an und mit den jeweiligen Stoffen bzw. Gegenstéinden erworben haben. Ent-
sprechend fixieren die Bildungsstandards ,,Kompetenzbereiche des Faches Deutsch*
(Sprechen und Zuhéren; Schreiben; Lesen — Umgang mit Texten und Medien; Spra-
che und Sprachgebrauch) und listen die daraus abgeleiteten ,,Standards fiir die
Kompetenzbereiche detailliert auf (KMK 2004, lef.).5 Zudem wird darauf verwie-
sen, dass mit den Inhalten der Kompetenzbereiche jeweils fachspezifische ,Metho-
den und Arbeitstechniken’ zu erwerben sind. Aber entscheidender als die Formulie-
rung der jeweiligen Kompetenzbereiche sowie der Bestimmung der anvisierten

3 So die zutreffende Einschitzung von Michael Kdmper-van den Boogaart (2003a, 288 ff.).
4 Vgl. dazu den Hinweis von Klaus-Michael Bogdal (2004, 18).

5 Diese von der KMK vorgegebenen Kompetenzbereiche entsprechen im wesentlichen dem,
was in den Lehr- bzw. Rahmenplédnen mit dem Terminus ,Lernbereich’ ausgewiesen ist.
Ausgehend von Kompetenzbereichen sind dann jeweils Kompetenzmodelle zu entwi-
ckeln.
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Kompetenzen ist die Formulierung des didaktischen Prinzips, das explizit auf die
Verbindung der Lernbereiche orientiert, wenn es grundlegend heift: ,,Die deutsche
Sprache ist vom fachlichen Grundverstindnis her Medium, Gegenstand und Unter-
richtsprinzip zugleich. Von daher sind Darstellung und Erwerb der Kompetenzen in-
tegrativ angelegt, werden immer aufeinander bezogen und zusammengefiihrt.”
(KMK 2004, 9). Mit der Festlegung auf eine Vernetzung der Kompetenz- bzw.
Lernbereiche wird einem integrativ ausgerichteten Deutschunterricht eine zentrale
Rolle beigemessen, was insofern bereits Folgen hat, als die neue Generation der
Rahmenpline nahezu aller Bundeslédnder in Verbindung mit dem Kompetenzbegriff
auf eine Integration setzen. Entsprechend sind im ,,Rahmenplan Gymnasium. Integ-
rierte Gesamtschule fiir die Jahrgangsstufen 7 — 10* von Mecklenburg-Vorpommern
(2002), die Ziele des Unterrichts auf den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtet:
»Der Kompetenz-Ansatz bildet die gemeinsame padagogische Grundlage aller Rah-
menpldne.” (Rahmenplan Gymnasium, Mecklenburg-Vorpommern, 2002, 4). Nach-
folgend findet sich eine Bestimmung der Kompetenzarten (Methodenkompetenz,
Sachkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, Handlungskompetenz), wobei
die Ausbildung von Handlungskompetenz im Zentrum steht. Ausgehend davon ist in
dem Rahmenplan, der die drei Lernbereiche (,,Miindliche und schriftliche Kommu-
nikation®, ,,Reflexion iiber Sprache und Sprachgebrauch* und ,,Literatur und andere
Medien — Umgang mit Texten*) mit den entsprechenden ,Inhalten’ und den jeweils
auszubildenden Kompetenzen nacheinander darstellt, der verbindliche Hinweis ge-
geben, auf welche Weise dies geschehen soll:

,Die Entwicklung der Handlungskompetenz erfolgt in den drei Teilbereichen, die im
Fachplan relativ unabhingig voneinander aufgefiihrt werden. In der unterrichtlichen
Umsetzung der Ziele des Deutschunterrichts gebiihrt integrativen Ansétzen der Vor-
rang. Deshalb ist eine fachinterne Integration obligatorischer und fakultativer Lern-
inhalte in einem teilbereichs- und fachiibergreifenden Unterrichtsprozess erforder-
lich.* (Rahmenplan Gymnasium, Mecklenburg Vorpommern, 2002, 18)

Fiir die weitere Umsetzung im Deutschunterricht wird dann empfohlen, den Lern-
prozess ,.teilbereichsverbindend* zu planen, fachiibergreifende Potenzen gezielt zu
nutzen und bei den Lerngegenstinden aus den unterschiedlichen Teilbereichen dar-
auf zu achten, dass sie inhaltlich logisch miteinander verkniipfbar sind sowie in ei-
nen thematischen Rahmen eingegliedert werden koénnen.’

Auch einer der letzten in Kraft getretenen Lehrpliane — es geht um das Bundesland
Sachsen — weist der Integration die entscheidende Rolle zu. In der entsprechenden
Passage heif3t es erlduternd:

,»In der Praxis erscheinen die getrennt dargestellten Lernbereiche der Klassenstufen
5-9 als vielfiltig verkniipfbare sprachliche Tatigkeiten. Dem trdgt der Deutschunter-

6 Der Rahmenplan von Mecklenburg-Vorpommern schligt fiir die Klassen 7 bis 10 Themen-
reihen vor wie ,,Neue Medien im Deutschunterricht®, ,,Freizeit und Hobby*, ,,Vom Um-
gang miteinander®, ,,Fachgrenzen iiberwinden®, ,,Zwischen Kindheit, Schule und Beruf*,
,»Was Sprache bewirken kann* . Auf den jeweiligen Klassenstufen erfolgt dann unter dem
Gesichtspunkt der Progression eine entsprechende ,Ausgestaltung’ der Themen.
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richt durch eine integrative Herangehensweise an die Umsetzung der Lernbereiche
Rechnung. Zusammenhingende sprachliche Tétigkeiten sollen auch im Unterricht
miteinander verkniipft werden. Dies realisiert der Lehrer, indem er thematisch zent-
rierte Sequenzen konzipiert, in denen Ziele mehrerer Lernbereiche verwirklicht wer-
den. Integrativer Deutschunterricht und die zeitweise Fokussierung auf Ziele eines
Lernbereichs ergéinzen sich sinnvoll.“ (Lehrplan Gymnasium. Deutsch. Sachsen
2003, 21)

Die Beispiele aus neueren Rahmen- bzw. Lehrpléanen kénnen durchaus als reprasen-
tativ gelten, weil sie Grundsétzliches in Hinblick auf den Paradigmenwechsel wie
auch auf die damit in Verbindung stehende Problemlage deutlich machen.” Ganz
klar wird ndmlich bei einer Untersuchung der Rahmenpléne, in welchem Maf@e eine
Veranderung stattgefunden hat, die bisherige zentrale ,Inhalte’ des Deutschunter-
richts betrifft und — wenn man so will — didaktische Prinzipien. Wenn ndmlich von
Kompetenzbereichen, -modellen, - stufen die Rede ist, dann bedeutet dies auch fiir
den Deutschunterricht eine Orientierung am sogenannten ,,Output”. Kurzum, es geht
darum, in Abhéngigkeit von dem fiir eine Altersgruppe angenommenen kognitiven
Stand ganz konkrete Fahigkeiten und Fertigkeiten auszubilden. Damit wird die bis-
lang eher ,,gegenstandsorientierte Fachkonzeption® ersetzt durch eine mehr , kompe-
tenzorientierte Fachkonzeption“.8 Im Rahmen der neuen Bildungsstandards findet
sich die Unterscheidung zwischen ,Content standards’ (diese beziehen sich auf die
Lernziele und —inhalte schulischen Lernens) und ,Performance standards’ (diese be-
ziehen sich auf den ,Output’ schulischen Lernens, also die erworbenen Kompeten-
zen, die sich in den erbrachten Leistungen zeigen und ,messen’ lassen).q Die mit der
starkeren Ausrichtung an ,Content standards’ (,Output’) verbundenen Konsequen-
zen mdgen den davon Betroffenen noch nicht in jeder Hinsicht bewusst sein, lang-
fristig aber werden sie mit hoher Wahrscheinlichkeit — auch weil mit Leistungstests
und Vergleichsarbeiten verbunden — auf die Schulpraxis ,durchschlagen’. Es bleibt
abzuwarten, ob die Entscheidung fiir einen integrativen Ansatz auch Auswirkungen
auf die Zulassungspraxis fiir Schulbiicher in den einzelnen Bundesldndern hat. Sollte
dies der Fall sein, diirften die Verdnderungen noch einschneidender insofern sein,
als Lehrwerke, die der traditionellen Einteilung in Sprach- und Lesebuch folgen, auf
dem Buchmarkt weniger Chancen haben. Fiir die Deutschlehrer stellt sich derzeit
das Problem, dass sie auf diesen ,Systemwechsel’ keineswegs so vorbereitet gewe-

7 Eine Synopse der Rahmenpline — allerdings mit dem Stand von 2001 — findet sich bei Al-
mut Hoppe (2001). Zu diesem Zeitpunkt begann allerdings in einer Reihe von Bundeslén-
dern die Uberarbeitung der Rahmenpline mit einer starken Fixierung auf das Kompe-
tenzmodell.

8 Siehe dazu die Beitrige insbesondere von Karlheinz Fingerhut 2004 a, 2004c.

9 Siche dazu das Glossar von Katharina Maag Merki (2005), in dem die in Verbindung mit
den Bildungsstandards gebrauchten Begriffe erldutert werden. Das Friedrich-Jahresheft
zum Thema ,Standards’ gibt einen guten Uberblick iiber die aktuelle Diskussion mit den
entsprechenden Streitpunkten.
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sen sind, wie mitunter behauptet.10 Denn: fachdidaktisch reflektierte und in der
Schulpraxis erprobte Kompetenzmodelle sind bislang wohl eher die Ausnahme. Und
wenn die Rahmen- bzw. Lehrplidne selbstbewusst notieren,’der Lehrer’ selbst wiirde
die Integration vornehmen, ,,indem er thematisch zentrierte Sequenzen konzipiert, in
denen Ziele mehrerer Lernbereiche verwirklicht werden® (Lehrplan Gymnasium.
Deutsch. Sachsen 2003, 21), dann stellt sich fiir ihn angesichts seiner bisherigen Un-
terrichtspraxis die Frage, wie das konkret ,funktionieren’ soll. Der KMK-Verweis
auf fachdidaktisch reflektierte und in der Schulpraxis erprobte Kompetenzmodelle
(KMK 2004, 4) kann nur als Euphemismus bezeichnet werden. Hier nun setzen —
den Gesetzen der Marktwirtschaft folgend — die Verlage an, die schon friihzeitig die
absehbaren Entwicklungen antizipiert und auf sie reagiert haben. Zwischenzeitlich
gibt es in allen Verlagen integrative Deutschbiicher, die mit den traditionellen
Sprach- und Lesebiichern in keiner Weise mehr vergleichbar sind."

3. Zum Schliisselbegriff ,Kompetenzen’ —
Bildungspolitische und wissenschaftstheoretische Hintergriinde

Es steht die Frage, ob mit der Festlegung auf ,Kompetenzen’ und ,Integrati-
on’ eine einseitige Orientierung des Bildungssystems (resp. des Deutschunterrichts)
am ,System Wirtschaft’ erfolgt. Man wird dieser Uberlegung mit einigem Recht zu-
stimmen miissen, denn ab Mitte der 1990er Jahre hat der Aspekt ,Wirtschaftlichkeit’
einen Stellenwert erhalten, der einmal mehr bestitigt, in welchem MaBle das Wirt-
schaftssystem in die anderen Teilsysteme von Gesellschaft hineinwirkt und fiir ihr
,Funktionieren’ bestimmend wird. Gleichwohl ist darauf zu verweisen, dass es

10 S0 heiBt es den KMK-Standards: ,,Die Standards orientieren sich an fachdidaktisch entwi-
ckelten und in der Schulpraxis bewahrten Kompetenzmodellen. Sie greifen einschldgige
wissenschaftliche Expertisen zur Standardentwicklung auf. (KMK 2003). Aus meinen
Erfahrungen als Mitglied der Rahmenkommission Deutsch fiir die Erarbeitung der Lehr-
pléne in Mecklenburg-Vorpommern (Gymnasium) kann ich diese These nicht bestatigen.

11 BEs muf daher verwundern, wenn es nach wie vor fachdidaktische Untersuchungen gibt, die
den konzeptionallen Neuansatz nicht mitdenken und die neuen integrativen Lehrwerke an
Kategorien messen, die fiir den Umgang mit Sprach- und Lesebiichern gelten. Dieser Um-
stand ist fachwissenschaftlich bzw. —didaktisch zu monieren, zu einem handfesten Prob-
lem kann dies bei der Zulassung fiihren, wenn die von den Kultusbehdrden beauftragten
Gutachter an traditionellen Vorstellungen festhalten und sie zum MaBstab fiir die Bewer-
tung der neuen Schulbuchgeneration machen. Die neue Einfiihrung in die ,,Literaturdi-
daktik Deutsch® von U. Abrahm/M.Kepser (2005) geht bei Aussagen zum ,,letzten Stand
der Lesebuchentwicklung® nicht auf den Neuansatz der integrativen Deutschbiicher ein,
was sich in dem vorgeschlagenen Kriterienkatalog zur Uberpriifung der Lehrbiicher nie-
der schldgt. Vergleichbares gilt fiir S. Ehlers ,,Der Umgang mit dem Lesebuch* (2003).
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durchaus wissenschaftstheoretische Argumente gibt, die fiir den Kompetenzbegriff
und mit ihm fiir eine Integration der Lernbereiche des Deutschunterrichts sprechen.

Geht man davon aus, dass an die Absolventen der allgemeinbildenden Schulen An-
forderungen gestellt werden wie Befdhigung zum lebenslangen Lernen, eigenver-
antwortliches Handeln, Selbststindigkeit, Diskurs- und Kritikféhigkeit, Miindigkeit,
anwendungsbereites Wissen, dann miissen diese Ziele konsequent bis auf die Ebene
der Stoffe, Themen, Methoden in den Fachteilen der verschiedenen Jahrgangsstufen
umgesetzt werden. Bei der Mehrdimensionalitit von Lernprozessen bedeutet dies:

a) fachlich-inhaltlich solche Fahigkeiten auszubilden wie ,,Wissen®, ,,Verstehen®,
,,Erkennen®, | Urteilen®.

b) Auf der Ebene des Sozial-Kommunikativen sind ,,Zuhdren, ,,Argumentieren®,
»Kooperieren®, ,,Prisentieren von Bedeutung.

¢) Methodisch-strategisch spielen ,,Exzerpieren®, ,,Strukturieren®, ,,Organisieren®,
,,Visualisieren® eine wichtige Rolle.

d) Affektiv schlieBlich sind Selbstvertrauen, Engagement, Wertbewusstsein auszu-
bilden.

Berechtigte Kritik am Kompetenz-Begriff richtet sich u. a. a) auf seine Unbestimmt-
heit, die mit dem Hinweis verbunden ist, hier wiirde lediglich ein anderes Etikett fiir
jene Termini eingefiihrt, die bislang in der didaktischen Diskussion eine Rolle spiel-
ten wie ,,Wissen®, ,,Konnen*, ,,Féhigkeiten* oder ,,Fertigkeiten®, b) auf seinen infla-
tiondren Gebrauch, c) auf den Umstand, dass bislang nur ndherungsweise Aussagen
tiber den konkreten Zusammenhang zwischen der Ausbildung einer Kompetenz und
dem kognitiven Entwicklungsstand gemacht werden konnen oder d) auf die derzeit
theoretisch nicht hinreichend geklérte Frage, an welchen Gegenstidnden in welcher
Klassenstufe sich welche Kompetenzen am besten ausbilden lassen.

Was die begriffliche Klarung (a) betrifft, so lasst sich der Kompetenzbegriff verein-
facht als eine Mischung aus (diversen) Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen, Kénnen
beschreiben. Man kann auch Heiner Willenbergs Vorschlag folgen, der den Begriff
so fasst: ,, Kompetenzen sind die auf spezifischen Gegenstandsfeldern erworbenen
Wissen-Fahigkeiten-Kombinationen, die sich bei Evaluationen als die geforderten
Qualifikationen zeigen.“12 Fiir Franz E. Weinert sind Kompetenzen ,,bei Individuen
verfiigbare oder durch sie erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu 10sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variab-
len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen“ (Weinert
2001, 27 f.). Der Vorwurf des inflationdren Gebrauchs (b) ist nicht zu bestreiten,
denn in der Tat ist der Kompetenzbegriff bildungspolitisch zum Leitbegriff fiir die
Umsetzung eines internationalen Bildungsauftrages insgesamt geworden und wird in
diesem Sinne zur Kennzeichnung des fiir den Bildungsbereich anvisierten System-
wechsels genutzt. Dennoch handelt es sich bei der Einfilhrung des Begriffs mehr als

12 Heiner Willenberg (2004, 287). Siehe auch den Beitrag von Karleinz Fingerhut 2004a.
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um bildungspolitische Pragmatik. Der Terminus ,Kompetenz’ stellt eine Verbindung
her zu géngigen theoretischen Standards in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen.
In der Umweltbildung beispielsweise gilt der Erwerb von ,Gestaltungskompetenz’
als ,die’ zentrale Aufgabe im Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung. ,Gestal-
tungskompetenz’ bezeichnet dabei eine ,,mehrdimensionale Kompetenzstruktur, die
den Menschen zur Kommunikation und Kooperation in einem komplexen und dy-
namischen gesellschaftlichen und natiirlichen Umfeld befdhigt®. Entsprechend lasst
sich ,Gestaltungskompetenz’ fiir eine nachhaltige Entwicklung auch ,,in den iibli-
chen Dimensionen entfalten, in denen gemeinhin die Schliisselkompetenzen entfaltet
werden. Das heifit, ,Gestaltungskompetenz’ integriert ,,spezifische Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse im Bereich der Sach- und Methodenkompetenz, der So-
zialkompetenz und der Selbstkompetenz“.l3 Bei der Sach- und Methodenkompetenz
sind im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung solche Féhigkeiten ge-
fordert wie ,,Vorausschauendes Denken®, , Interdisziplindres Herangehen®, ,,Ver-
netztes Denken®, ,,Horizonterweiterung und globale Anschauungsweise®, zur Sozi-
alkompetenz gehort die ,,Féhigkeit zur Partizipation™ oder die ,,Fahigkeit zu Enga-
gement und Solidaritét”, die Selbst- und Handlungskompetenz zeichnet sich u. a. aus
durch die ,,Féahigkeit, sich und andere motivieren zu konnen®.”

Die Kritikpunkte c) und d) weisen auf offene Stellen in der Theoriebildung und stel-
len — das sei hier lediglich angemerkt - eine fachwissenschaftliche wie —didaktische
Herausforderung dar.”

Fiir den Deutschunterricht, in dem die Schiiler mit Sprache und Texten umgehen
und ,,gesprochene und geschriebene Sprache als Mittel kennen (lernen)®, iiber die
sie ,,Wirklichkeit erschlieBen und in Kontakt zu anderen Menschen treten* konnen,
um ,,Wissen und Erfahrungen, Gedanken und Gefiihle auszutauschen“ (Rahmenplan
Mecklenburg-Vorpommern 2002, 13), spielt neben dem nach PISA stark betonten
Begriff der Lesekompetenz16 vor allem Sprachkompetenz eine entscheidende Rolle.
Es ist dies ein Begriff, der in der Linguistik seit Noam Chomsky fest verankert ist.
Chomsky gebraucht dabei das Begriffspaar ,Kompetenz’ — ,Performanz’, wobei er
,Kompetenz’ als unbewusstes mentales Wissen iiber die Muttersprache versteht, das
im Spracherwerbsprozess erworben wird. ,Performanz’ meint den Umgang mit die-

13 Siehe Gerhard de Haan/Klaus Seitz (2001), S. 63.
14 Ebd.

15 In Hinblick auf Literaturwissenschaft/-didaktik ist auf die Publikationen im Rahmen des
DFG-Schwerpunktprogramms ,,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft” zu verwei-
sen und natiirlich auf das Konzept der ,reading literacy’ nicht nur im Kontext mit der
PISA-Studie. Mit Blick auf Sprachwissenschaft/-didaktik sind hier u.a. die Arbeiten von
Helmut Feilke zu Schreibentwicklung und Schreibkompetenz (z. B. Feilke 1996, 2001)
oder von Martin Fix (2000) zu beachten.

16 Siche die PISA-Studie und die Diskussionen um ,reading literacy’ sowie u. a. die Beitrige
von Rosebrock (2003) oder Schubert-Felmy (2003). Frithe Ansétze finden sich schon bei
Spinner u.a. 1993 ff.
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sem Wissen, um unendlich viele sprachliche AuBerungen zu produzieren. Eugenio
Coseriu (Coseriu 1988) spricht von Sprachkompetenz und hat diese wie folgt unter-
teilt: a) allgemeinsprachliche Kompetenz (meint die Fahigkeit, zu sprechen, zu ver-
stehen, mit Ironie, Metaphorik, Bildern umzugehen); b) Einzelsprachliche(s) Kom-
petenz bzw. Wissen (meint die Kenntnis einer Sprache, ihrer lautlichen und graphe-
mischen Einheiten, ihrer Lexik, ihrer grammatikalischen Regularititen); c) Text-
kompetenz (meint das Umgehen mit Textmustern, ihre Anwendung, kurzum die
Produktion von Texten auf der Grundlage von bestimmten Textmustern). Coseriu
untersucht das Sprechen als kulturelle Tétigkeit und das tradierte Wissen, das dieser
Tétigkeit zugrunde liegt. Insofern enthélt bei Coseriu der Kompetenzenbegriff ,Wis-
sen’ und den ,kreativen Umgang’ mit diesem Wissen.

Ein Blick auf die verschiedenen Arten von Kompetenzen zeigt schlielich, dass bei
der Ausbildung von Sach-, Methoden und Handlungskompetenz selbstverstindlich
spezifische Anforderungen in den einzelnen Disziplinen bestehen, aber in den Berei-
chen von Selbstkompetenz und Sozialkompetenz die Féacher eng zusammenriicken.
In diesem Sinne ist facheriibergreifendes wie ficherverbindendes Lernen notwendig
und genau dies kann eben nicht mehr nur iiber die Inhalte, sondern muss stérker als
zuvor iliber die erworbenen Kompetenzen definiert werden. In Hinblick auf den Wis-
senserwerb bedeutet dies, dass nicht der Stellenwert des Wissens sich reduziert,
wohl aber der ,,kleinschrittige Erwerb® desselben und die immer noch anzutreffende
Uberbetonung von ,reinem* Faktenwissen. Entscheidend sind in Verbindung mit
dem Kompetenz-Begriff eine Vernetzung der verschiedenen Wissensbestandteile
und die Ausbildung von Strukturwissen.” Genau hier setzt nun ein integrativer
Deutschunterricht an, von dem Karlheinz Fingerhut begriindet vermutet, dass er der-
zeit am besten in der Lage ist, ,,Kompetenzmodelle in den Schulen zu implementie-
ren* (Fingerhut 2004, 126). Da aber nach wie vor sehr verschiedene Auffassungen
dariiber bestehen, was denn nun integrativer Deutschunterricht ist, sei dieser nach-
folgend auf der Grundlage eigener Erfahrungen mit integrativen Deutschwerken ge-
nauer erfasst.”

17 Siehe im Kontext mit der Verstindigung iiber Bildungsstandards auch Albert Bremerich-
Vos (2005) Uberlegungen zu ,Gesprachskompetenz’.

18 Jakob Ossner und Ilona Esslinger (1996) haben bereits Mitte der 90er Jahre Forderungen
nach einer Vernetzung in Verbindung mit Entwicklungen in einer spitmodernen Gesell-
schaft gebracht. Strukturkenntnisse konnten nur dann entstehen, wenn der einzelne Kom-
petenzen besitzt, auf deren Grundlage er die einzelnen Teile integrieren, miteinander ver-
binden, vernetzen kann. Da dies aber nicht im Selbstlauf geschehe — so Ossner/Esslinger —
stehe der Deutschunterricht vor der Aufgabe, ,,Verschiedenartiges (Texte, Materialien,
Bilder, Musik, Filme, Handlungen, Gegenstinde und Arbeitsbereiche des Faches; Ar-
beitsverfahren etc.) miteinander unter einem einigenden Dach zu verbinden®.

19 Verfasser arbeitet seit 1999 mit einem Team an der Umsetzung eines integrativen Kon-
zepts. Von dem Lehrwerk ,,Deutsch plus®, das bei Cornelsen/Volk und Wissen erscheint
liegen bislang die Schiilerbinde, Arbeitshefte sowie Lehrerbande fiir die Klassen 5 bis 9
vor.
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4.  Integrativer Deutschunterricht:
Ausgangspunkt — Ziele — Methoden

Inzwischen haben Teams in verschiedenen Schulbuchverlagen integrative
Deutschbiicher erarbeitet. Insofern lassen sich — bei aller Unterschiedlichkeit der den
Lehrwerken zugrunde liegenden Konzeptionen, der Konsequenz des integrativen
Ansatzes, der Kanonentscheidungen wie der konkreten Kapitel- und Seitengestal-
tung — im Sinne eines Diskussionsvorschlags verallgemeinerbare Positionen formu-
lieren.

1. Ausgehend von einem bestimmten Thema bzw. einer kommunikativen Grundsi-
tuation (z. B. ,,Kindheit und Jugend®, , Freizeit®, ,,Spannendes Erzdhlen®, , Briefe
schreiben®) erfolgt eine Verbindung der verschiedenen Arbeitsbereiche des
Deutschunterrichts (fachinterne oder innere Integration). Dass den Themen bzw.
Gegenstanden des Unterrichts eine entscheidende Bedeutung zukommt, erklart
sich nicht nur aus den Interessenlagen der Schiiler, sondern findet eine Begriin-
dung auch in konstruktivistischen Ansétzen etwa bei Maturana/Varela (1984):
Wenn all das, was Subjekte bzw. Schiiler im Verlauf der Ontogenese gesehen,
gehort, gelesen haben, mafgeblich dafiir ist, was sie in der Gegenwart und Zu-
kunft iiberhaupt sehen konnen, dann kommt der Frage, welche Texte/ Gegens-
tande/ Themen im Deutschunterricht ins Zentrum geriickt werden, eine mafigeb-
liche Rolle zu. Dass dieser Ansatz einmal mehr die kulturkonservative Einteilung
in E- und U-Kultur bzw. Gegenstédnde in Frage stellt, sei nur angemelrkt.20

2. Es geht um eine Verbindung der verschiedenen Arbeitsbereiche des Deutschun-
terrichts mit anderen Féachern oder Disziplinen (fécheriibergreifende Integration).
Kern bei der Integration bleiben die spezifischen Ziele, Aufgaben, zu erwerben-
den Kompetenzen des Deutschunterrichts. Mit anderen Worten: Der Deutschun-
terricht kann nicht unter der Hand zum Geschichts-, Sozialkunde-, Kunst- oder
Musikunterricht mutieren.

3. Es geht um eine Verbindung der verschiedenen Arbeitsbereiche mit dem Leben
selbst, also jenen Erfahrungen, die junge Leute heute in einer postmodernen In-
formations- und Mediengesellschaft machen (lebenspraktische oder &uflere In-
tegration). Nur in dem Fall, dass die Texte, ihre Inhalte, Stoffe, Themen einen
Bezug zu den heutigen Lebensrealititen herstellen, erscheint es moglich, Schule
aus einem eher musealen Umgang mit ,,Gegenstédnden* herauszufiihren. Dies be-
deutet nicht, einer undifferenzierten Aktualisierung das Wort zu reden und bei-
spielsweise literarische Kanontexte pauschal durch solche zu ersetzen, von denen
man meint, sie wiirden dem Zeitgeist Rechnung tragen oder herkdmmliche Inhal-
te durch Hypertexte, Chat-Kommunikation, E-Learning auszutauschen. Vielmehr
ist eine Einbeziehung in dem Fall geboten, dass es sich organisch aus dem be-
handelten Thema ergibt, von den didaktischen Zielsetzungen her begriindet ist

20 Sjehe meinen Beitrag zu aktuellen Entwicklungen in der Gegenwartsliteratur im Umfeld
der neuen Pop-Literatur (Gansel 2003).
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und dazu fiihrt, die sprachlich-kommunikative wie literarische Kompetenz zu
verbessern.

4. Es geht um die Integration bzw. Verbindung verschiedener Methoden und Lern-
formen (Gruppen- und Partnerarbeit, analytische und synthetische Aufgabenstel-
lungen, sach- und gefiihlsbetonte Herangehensweise, Projekt- und Freiarbeit) im
Deutschunterricht, deren Einsatz dazu dient, Fach-, Methoden- und Handlungs-
kompetenz der Schiiler auszubilden.

Es ergibt sich nunmehr die Frage, auf welche Weise integrativer Deutschunterricht

funktioniert. Dieser Aspekt ist auch deshalb zu diskutieren, weil bis in die Gegen-

wart vereinfachte oder auch schlichtweg falsche Auffassungen iiber das existieren,
was einen integrativen Deutschunterricht ausmacht. Man kann sich den Grundansatz
so denken:

a) Ein Thema, das aus der Erfahrungswelt der Schiiler und ihrem Interessenbereich
stammt, bildet den inhaltlichen Rahmen fiir den integrativen Deutschunterricht.

b) Das jeweilige Thema ist a) Ausgangspunkt und b) verbindendes Element fiir eine
komplexe und im Unterricht nachvollziehbare Situation.

¢) Um das Thema zu bearbeiten, ergeben sich Fragen, Aufgaben, Anforderungen,
die aus den Lernbereichen des Deutschunterrichts stammen bzw. zu deren L6-
sung eine Verbindung der drei Lernbereiche notwendig wird.

d) In speziellen Unterrichtssequenzen, die mehrere Unterrichtsstunden umfassen,
eignen die Schiiler sich differenziert und detailliert die Fachkompetenzen an, die
fiir die komplexe Situationsbewéltigung erforderlich sind.

e) Zu beachten ist: Es gibt selbstverstindlich Bereiche, die von den Schiilern nicht
nebenher erfasst werden kdnnen. Das Wissen iiber grammatische Kategorien wie
Wortarten und Satzglieder oder bestimmte Regeln der deutschen Rechtschrei-
bung kdnnen aus dem Situationszusammenhang gelost werden (= Isolation von
Einzelphdnomenen). Thre Merkmale und Strukturen werden gewissermafen in
systematischen Zusammenhéngen und fiir sich behandelt. Das so erworbene
Wissen und Koénnen etwa zu grammatischen oder literarischen Kategorien wird
dann in komplexe Situationszusammenhénge wieder aufgenommen und produk-
tiv gemacht.

Sofern eine Art Konsens iiber diese Ausgangspunkte, Methoden und Ziele eines in-
tegrativen Ansatzes hergestellt werden kann, wird man sich auch dariiber einigen
konnen, auf welche Weise die integrierten Einheiten gebaut werden.” Bei einer Be-
trachtung der jeweiligen Kapitel kann im Sinne der Evaluation gefragt werden, ob
und in welchem Mafe es den Machern jeweils gelungen ist, die nachfolgende ,Re-
gel’ an konkreten Gegenstinden umzusetzen:

21 Vgl. dazu auch Fingerhut 2004a, 2004b). Verfasser dankt Karl-Heinz Fingerhut ausdriick-
lich fiir den anregenden Austausch zu Aspekten des integrativen Deutschunterrichts wie
zu gemeinsam interessierenden Kanonfragen. Siehe schon Fingerhut 1995, 1997 sowie
Gansel 2002.
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1.

An welchen kommunikativen Grundsituationen bzw. welchem lebensweltlichen
Problem ,heutiger’ junger Leute (wird)

welcher Hauptlernbereich — a) Sprechen/Schreiben/Zuhéren oder b) Umgang mit
Texten oder c) Reflexion iiber Sprache

durch welche Arbeitsschritte der Lehrenden und Lernenden
mit welchen weiteren Lernbereichen integriert und

welche Fahigkeiten, Fertigkeiten, welches Wissen, welches Konnen bzw. welche
Kompetenzen werden dabei ausgebildet?

Integrative Deutschbiicher - konkret

Bei einer genaueren Betrachtung von integrativen Deutschbiichern zeigt sich

relativ schnell, wie grof3 der Unterschied zu herkdmmlichen Sprach- und Lesebii-
chern ist. Die Kennzeichen der neuen Lehrbuchgeneration lassen sich in etwa wie
folgt zusammenfassen.

1. Themen aus der Lebenswelt:

a)

b)

d)

e)

die Kapitel der Schiilerbiicher sind ,thematisch’ angelegt. Dabei gibt es Themen,
die in den einzelnen Klassenstufen wiederkehren: ,Beziehungskisten’, ,Freizeit
und Hobby’, ,Neue Medien’, Autoren — Texte — Leser. Mit jeweils unterschiedli-
chen Inhalten gefiillt, ermdglichen sie eine zyklische Progression innerhalb des
Curriculums.

Das Aufgreifen von kommunikativen Grundsituationen bzw. Problembereichen,
mit denen es Kinder und Jugendliche in einer spdtmodernen Gesellschaft zu tun
bekommen, soll die Schiiler einerseits motivieren, andererseits sollen sie im Sin-
ne einer umfassenden Kompetenzentwicklung einschitzen und selbst erkennen,
wo und wann sie Kenntnisse und Fahigkeiten benotigen.

Von den Interessen der Schiiler ausgehend, wird schrittweise vom Besonderen
zum Allgemeinen fortgeschritten. Dabei folgen die Themenkapitel — wo immer
moglich — einem induktiven Unterrichtsansatz und vermitteln jeweils konkrete
Arbeitstechniken.

Entsprechend der Lehrplanforderungen werden jedoch auch Kapitel entwickelt,
in denen Gattungsmerkmale oder literaturhistorische Aspekte (Epochen) im Mit-
telpunkt stehen.

In Verbindung mit den jeweiligen thematischen Feldern stehen kommunikative
Anforderungen, die unterschiedliche sprachliche Fertigkeiten voraussetzen: Wer
etwa in Klasse 9 ein Gedicht schriftlich interpretieren will, muss nicht nur wis-
sen, in welchen Schritten vorzugehen ist und wie man eine Interpretation auf-
baut, sondern auch in der Lage sein, die sprachlichen Mittel des Gedichts zu er-
kennen und zu erldutern. Insofern erfolgt eine Integration der Lernbereiche des
Deutschunterrichts dort, wo es funktional sinnvoll und notwendig ist.
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2. Textsorteneinsatz

a) Integrative Deutschbiicher nehmen — differenziert nach den entsprechenden
Klassenstufen — alle Textsorten auf, denen Kinder und Jugendliche in einer In-
formations- und Mediengesellschaft begegnen. Neben den unterschiedlichen fik-
tionalen Textsorten (u. a. Méarchen, Fabel, Kurzgeschichte, Kinderroman, Drama,
Gedicht) finden sich Texte aus den AV-Medien (u. a. Film, Drehbuch, Hérspiel,
Serie), den Printmedien (journalistische Textsorten wie Bericht, Meldung,
Kommentar, Glosse), den neuen Medien (E-mail, Chat), bis hin zu Textsorten
aus den Wissenschaften (Tabellen, Statistiken, Grafiken, Lexikonartikel).

b) Der ,Einsatz’ der Textsorten in den Kapiteln erfolgt funktional, d. h. die Arbeit
an den Texten erfolgt mit dem Ziel jeweils eine konkrete Féahigkeit, Fertigkeit
aufzubauen. Insofern konnen literarische Texte ,fiir sich’ untersucht, aber auch
mit solchen Textsorten ,vernetzt’ werden, zu denen sie in direkter oder indirek-
ter Beziehung stehen.

3. Lernhilfen und ,Vermittlungswissen’

Da die integrativen Unterrichtseinheiten zumeist fiir bis zu acht Stunden geplant und

entsprechend komponiert sind, ergeben sich fiir die selbststdndige Arbeit der Schiiler

Lernarrangements, mit denen sie gegebenenfalls ohne Lehrer die Einheiten durchge-

hen oder nachbereiten konnen. Dazu gehoren:

a) Kisten, in denen Arbeitstechniken vorgestellt sind. Es handelt sich dabei um
Stichworte, die besondere Hilfestellungen fiir die Loésung von Aufgaben vermit-
teln und wie eine Art Checkliste aufgebaut sein konnen. (Beispiel Klasse 7: ,,In
einem Stehgreifspiel miissen keine Dialoge auswendig gelernt sein. Wichtig ist
nur, dass sich jeder einige Minuten auf die Situation und die Rolle, die er spielen
will, konzentriert, um anschlieend moglichst spontan die Rolle auszufiillen.*)

b) Merkkisten, in denen jeweils das nach der Losung ausgewdhlter Aufgaben
Wichtigste fixiert ist. (Beispiel Klasse 5: ,,In Gedichten findet man bildhafte
Worter und Wendungen, auch Sprachbilder genannt. Beim Lesen oder Horen
lassen sie sich mit Vorstellungen und Gefiihlen verbinden, z. B.: das Mondge-
wobene.*)

c) Eine Art ,Joker’, der Hinweise zur Geschichte von Literatur und Sprache gibt
und kulturgeschichtliches Hintergrundwissen vermittelt. (Beispiel Klasse 6: ,,Ub-
rigens, man sagt dass viele Dichter deshalb gern Fabeln erzihlen, weil sie so den
Menschen und vor allem den Michtigen ihre Meinung sagen konnen, ohne sie
direkt anzugreifen.*)

d) Tipps, die eine Art Ausrufezeichen darstellen und den Schiilern mehr zu einer
Themenstellung vermitteln oder Hinweise dazu geben, wie eine Aufgabe auch
anders zu bearbeiten ist (Beispiel Klasse 8: ,Nicht nur fiir ein Interview gilt:
Vermeide nach Moglichkeit, mehrere Fragen auf einmal zu stellen®)

e) Verweise auf das Internet. Hier finden sich gepriifte Hinweise auf besonders in-
formative Internetquellen (Beispiel Klasse 6: ,,www.lessingmuseum.de. Home-
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g)

page des Lessing-Museums in Kamenz, auf der ihr u. a. viele Fabeln von Gott-
hold Ephraim Lessing findet, einem der bekanntesten deutschen Fabeldichter.*)

Erste Kapitelseite: jedes neue ,Thema’ beginnt mit einer farbigen Bildseite, die
die Schiiler zu eigenen Ideen und Fragen anregen will, motivierend wirken soll
und auf das Thema einstimmt.

Letzte Kapitelseite: Es gibt integrative Deutschbiicher, deren Einheiten mit einer
Wiederholungsseite enden, auf der die wichtigsten Lernergebnisse zusammenge-
fasst sind und anhand von komplexen Ubungen noch einmal angewendet werden
konnen. Diese Seite ist fiir den Lehrer auch mit Blick auf Vergleichs- und Ab-
schlussarbeiten nutzbar.

4. Aufgabenstellung und Sequenzierung

a)

b)

Die Kapitel, die also fiir ca. acht Stunden geplant sind, verfiigen {iber thematisch
zentrierte Sequenzen. Auf diese Weise werden Facetten eines ,Themas’ schritt-
weise erarbeitet und iiber die Ausbildung der entsprechenden Fahigkeiten, das
jeweilige Wissen der Kompetenzaufbau realisiert.

Die Sequenzen werden durch Uberschriften, und Teiliiberschriften strukturiert.
Die Uberschriften iibernehmen zudem die Funktion, die ,Lernfortschritte’ aus-
zuweisen, den Hauptlernbereich zu fixieren und die anvisierten Kompetenzen of-
fen zu legen. Fiir ein Kapitel in Klasse 8 mit dem Thema ,,Vom Ké&rperkult zum
Korperwahn. Informationen aus dem Internet” finden sich Teiliiberschriften wie
,.Begriffshierarchien herstellen®, ,,Suchbegriffe formulieren®, ,,Internetseiten su-
chen und speichern®, Aussagen wortwortlich wiedergeben®, ,,Zitate angeben. Ei-
nen Vorgang analysieren®, ,, Internettexte vorbereiten und verfassen®.

5. Systematisch aufbereitetes Fach- und Methodenwissen

a)

b)

Neben den lernbereichsintegrierenden Themenkapiteln gibt es in integrativen
Deutschbiichern Kapitel, die die Mdglichkeit bieten, vor allem sprachliche Er-
scheinungen systematisch zu wiederholen, zu iiben und zu festigen.

Solche systematisch angelegten ,,Inseln“ erscheinen notwendig, weil nicht alle
Gegenstinde des Deutschunterrichts sinnvoll integrierbar sind (dies betrifft Teile
der Rechtschreibung und der Grammatik). Diese ,,Inseln* konnen zu jedem Zeit-
punkt der Erarbeitung und von verschiedenen Kapiteln bei Bedarf angesteuert
werden.

6. Féacheriibergreifend

a)

Ein besonderer Akzent liegt darauf, fachiibergreifend Fach- und Methodenkom-
petenz anderer Fécher einzubeziehen. Es sind daher Gegenstéinde in das Lehr-
werk eingebaut, die aus anderen Féchern ,,importiert bzw. mit anderen Fachern
verbunden (,,exportiert™) werden. Die Schiiler sollen auf diese Weise zu der Er-
kenntnis gelangen, dass der Deutschunterricht in Teilen eine Dienstleistungs-
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funktion hat, weil er dazu befdhigt, kommunikative Anforderungen in anderen
Féchern und in allen Lebensbereichen zu bewéltigen.

b) Der facheriibergreifende Ansatz darf allerdings nicht dazu fiihren, dass der
Deutschunterricht sich iiber mehrere Stunden auf Inhalte, Fahigkeiten, Fertigkei-
ten konzentriert, die etwa zu den Kompetenzbereichen eines Sozialkunde- oder
Geschichtsunterrichts gehoren.

7. Projektarbeit

a) Die Projektkapitel in integrativen Deutschbiichern sind so konzipiert, dass die in
einem Schuljahr erarbeiteten Kompetenzen, Methoden, Arbeitstechniken hand-
lungsorientiert und in kompakter Form angewendet werden kdnnen.

b) Projektarbeit liefert dariiber hinaus weiterfithrende Anregungen fiir die Anwen-
dung von Wissen und von erworbenen Fachkompetenzen.

8. Layout

Fiir alle integrativen Deutschbuchreihen spielt das Layout eine entscheidende Rolle.
Die Kapitel sind meist fiir Doppelseiten konzipiert. Es handelt sich um Text-Bild-
Kompositionen, die mit Fotos, Collagen, Illustrationen, Grafiken, Bildern unterlegt
sind und den Wissensaufbau stiitzen.

Das Schiilerbuch wird bei dem entsprechenden Aufbau und der Gestaltung zu einem
Arbeitsbuch.

Da integrativer Deutschunterricht hohe Anspriiche an die Lehrenden und Lernenden
stellt, besitzen Ergdnzungsmaterialien in Form von Arbeitsheften und Lehrerbénden
eine wichtige Funktion. Die Handreichungen fiir Lehrer zeigen am Beispiel eines
konkreten Planungsvorschlags fiir eine Unterrichtseinheit, welcher Lernbereich in
welcher Stunde einen Schwerpunkt bildet und welche Kompetenzen auf welche
Weise zu erwerben sind.

6. Integrativer Deutschunterricht — Probleme und Kritiken

Wenn von integrativem Deutschunterricht die Rede ist, dann beziehen sich
Einwénde vor allem auf die verdnderte Rolle, die literarische Texte spielen. Dies be-
trifft Fragen nach den fiir die Auswahl der Gegenstiinde leitenden Prinzipien, dem
Status der literarischen und kulturellen Bildung, den Kanonentscheidungen, der Rol-
le der dsthetischen Wahrnehmung, dem Stellenwert von Gattungs- und Epochenwis-
sen. Nun muss gesagt werden, dass fiir einen am Kompetenzerwerb ausgerichteten
integrativen Deutschunterricht zunéchst erst einmal unerheblich ist, an welchen Tex-
ten die Kompetenzen erworben werden. Dies bedeutet aber nicht, Kanontexte
schlichtweg durch solche zu ersetzen, von denen man glaubt, sie wiirden enger mit
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der Lebenswelt der Schiiler verbunden sein und sich leichter erschlieBen lassen.
Karlheinz Fingerhut hat das bildungstheoretische Argument treffend umgedreht,
wenn er fragt: ,,Warum sollen die Kompetenzen nicht an ,bedeutenden’ Texten einer
bestimmten Epoche erworben werden, so dass SchiilerInnen beides haben, Kenntnis
wichtiger Werke und die Fahigkeit, mit ihnen — anhand von Hilfstexten — angemes-
sen umzugehen?* (Fingerhut 2003, 84). Diese Frage ist allein schon deshalb positiv
zu beantworten, weil zweifellos die Ausbildung einer kulturellen Identitdt — dieses
Ziel fixieren natiirlich auch die Rahmenplidne der neuen Generation — sich eher an
Gegenstanden umsetzen lasst, deren kulturelle Bedeutsamkeit als erwiesen gelten
kann. Freilich dndert die Entscheidung fiir die Einbeziehung des Kanons oder das
Festhalten an Gattungs- und Epocheneinteilungen nichts an der Tatsache, dass der li-
terarische Text in ein Lernarrangement eingebettet wird. Nicht der literarische Text
,an sich’, seine ,dsthetische Qualitét’, seine Interpretation, sein ,Eigenwert’ spiclen
also zunichst die entscheidende Rolle, sondern die an und mit ihm vollzogenen ,O-
perationen’ im Rahmen eines ,Themas’. Dass ein solcher Ansatz den Vorwurf pro-
voziert, hier wiirden polyvalente Texte gewissermaflen missbraucht, dienstbar ge-
macht und auf ein ,Thema’ zugeschnitten, ist nachvollziehbar. Gleichwohl sollte
nicht aus dem Blick geraten, dass die Konstruktionen der mit den (Ka-
non)Gegenstianden vertrauten Lehrenden ganz andere sind, als jene der heute auf-
wachsenden jungen Leute. Selbst bei Gutwilligkeit féllt es ihnen schwer, die Begeis-
terung der Lehrperson fiir Lessings ,,Emilia Galotti“, Goethes ,,Heidenrdslein®,
Schillers ,,Kabale und Liebe* nachzuvollziehen, auch, weil ihr kulturelles Wissen
und ihre Wirklichkeitskonstruktionen sich von denen der erwachsenen Leser deut-
lich unterscheiden. Insofern gelingt es ihnen oftmals nur in Grenzen, Imagination zu
entfalten, Empathie zu entwickeln oder symbolisch zu lesen.” Natiirlich ist Kaspar
H. Spinners Unbehagen an einem einseitig am ,output’ orientierten
(Deutsch)Unterricht nachvollziehbar und die Warnung vor einem ,,standardisierten
Unterrichtsprozess®, in dem die ,,Entfaltung von Individualitdt und das Ernstnehmen
von Subjektivitdt zuriickgedrangt wiirden, ernst zu nehmen. Aber ein auf die Aus-
bildung von Kompetenzen und Integration ausgerichteter Unterricht muss nicht
notwendig eine ,,Abrichtung der Texte™ wie der Schiiler auf ,,bestimmte, geplante
Umgangsweisen“ oder eine ,,Géngelung der Schiilerinnen und Schiiler bedeuten.
Und auch stark ,vorstrukturierte’ Unterrichtseinheiten, die einen Gegenstand zu-
néchst (intern) klein arbeiten, um ihn dann mit Blick auf die Schiiler und die Lernbe-
reiche des Deutschunterrichts wieder neu zu komponieren bzw. zusammen zu set-
zen, missen nicht a priori ,,Intuitives Erspiiren, Imagination, emotionale Ansprech-
barkeit* (Spinner 2005, 91) ausschlie3en.

Und wenn die mitunter vorgetragene Kritik an integrativen Ansétzen mit dem Ver-
weis auf eine befremdliche Einfunktionierung der Literatur vorgetragen wird, sollte
der Hinweis moglich sein, dass ein eher traditioneller Literaturunterricht bisher kei-
neswegs ,Massen’ zum Lesen verlockt hat, sondern seine Ergebnisse seit Jahren Ge-
genstand der Klage sind.

22 Siche hier vor allem die Arbeiten von Kaspar H. Spinner zum literarischen Verstehen.
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7. Integration — Epochen und Gattungen

Rahmenplidne — vor allem in den neuen Bundesldndern — setzen weiter auf
bestimmte Kanontexte und halten an Gattungs- wie Epocheneinteilungen fest.” Auf
die Romantik als Epoche wird beispielsweise in Klasse 8 des Gymnasiums orien-
tiert. Dass Epochenkapitel keineswegs ,totes Wissen’ produzieren miissen, das die
Schiiler meist umgehend wieder vergessen, zeigt sich, wenn beispielsweise unter
dem Titel ,,Jetzt wird’s romantisch — Gesichter eine Literaturepoche® das Ziel ver-
folgt wird, Facetten der Romantik einsehbar zu machen. Dieser Ansatz bestimmt die
Textauswahl. Zunichst wird ndmlich das Unheimliche und Phantastische in Auszii-
gen aus E. T. A. Hoffmanns Erzéhlung ,,Der Sandmann‘ présentiert. Sodann wird
das Spiel mit Farben und Kléngen in Gedichten Clemens Brentanos untersucht und
die Sehnsucht nach Ferne und Flucht aus der Gesellschaft in Ausziigen aus Joseph
von Eichendorfs ,,Aus dem Leben eines Taugenichts* behandelt. Dass Eichendorffs
Text durchaus Beziige zur Lebenslage junger Leute herstellt, ist unbestritten. Zur
Diskussion um die Aktualitdt der romantischen Texte werden zudem Giinter Kunerts
Kurzgeschichte ,,Olympia Zwo* und der Rap ,,nichtsnutz* der Band ,,Massive Tone*
vergleichend einbezogen. Der Schwerpunkt der Einheit liegt auf dem Lernbereich
,Umgang mit Texten*, wobei durch die Einbindung produktionsorientierter Verfah-
ren und die Beachtung von Funktion und Wirkung sprachlicher Mittel (Alliteration,
Klangeffekte, Metaphorik) die Bereiche ,,Sprechen, Schreiben, Zuhéren™ und ,,Re-
flexion iiber Sprache® funktional integriert werden. Mit dem Ziel der Lerneinheit,
den Schiilern epochenspezifische Kenntnisse zu vermitteln, ist die Schulung der
Sach- (Textsorten, Textwirkung, sprachliche Mittel) und Methodenkompetenz
(Schritte zur Interpretation) verbunden. Die Lernziele, die jeweils iliber ganz be-
stimmte Stufen und ein entsprechendes Lernarrangement zu erreichen sind, lassen
sich fir die jeweiligen Lernbereiche formulieren. Im Lernbereich ,,Sprechen,
Schreiben, Zuhoren™ geht es u. a. darum, ausgehend vom literarischen Text eine ei-
gene Meinung zu formulieren, zu diskutieren und zu iiberpriifen. Es wird ein Brief
an eine literarische Figur (Hoffmanns Nathanael) geschrieben und ein fiktiver Le-
benslauf (,,Aus dem Leben eines Taugenichts*) verfasst. Die Gedichte von Brentano
sind laut zu lesen und in ihrer Wirkung zu beschreiben. Beim ,,Umgang mit Texten*
steht die Aufgabe, erste Leseeindriicke zu sammeln, verschiedene Texte aus der
Romantik kennen zu lernen und durch Textvergleiche Inhalt und Aufbau zu er-
schlieBen. Es werden Gedanken zur Analyse und Deutung der Texte formuliert und
iiberpriift. Die Figuren sind auf der Grundlage des Textes zu charakterisieren. Im
Bereich ,,Reflexion {iber Sprache™ sollen in Verbindung mit der Textarbeit sprachli-
che Gestaltungsmittel und ihre Wirkung erkannt werden. Modi des Verbs (Indikativ,
Konjunktiv) sind herauszuarbeiten und ihre Funktion im Textzusammenhang ist zu
erfassen. Schliellich geht es darum, Klangeffekte in lyrischen Gedichten zu erken-

23 Die nachfolgenden Uberlegungen ergeben sich aus der Arbeit als Mitherausgeber und Au-
tor des genannten integrativen Lehrwerks ,,Deutsch plus* (Cornelsen/Volk und Wissen)
und beziehen sich auf Grundansatz, Konzeption sowie ausgewdhlte Kapitel.
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nen und zu beschreiben. Sowohl analytische als auch eher produktive Aufgabenstel-
lungen orientieren auf ,textnahes Lesen®, ein ,,genaues, langsames, griindliches Stu-
dieren des literarischen Textes” (Paefgen 2004, 191). Die mogliche Kritik daran,
dass Texte oftmals nur in Ausziigen gelesen werden — in diesem Fall E.T.A. Hoff-
manns ,,Sandmann® oder Eichendorffs ,,Aus dem Leben eines Taugenichts“ — miis-
sen integrative Deutschbiicher sich gefallen lassen. Es ist dies allerdings ein grund-
sdtzliches Problem auch von traditionellen Lesebiichern und sehr zu Recht wird von
Elisabeth K. Paefgen mit dem Ziel eines textnahen Lesens dafiir pladiert, eine ,,(ra-
dikale Reduktion der zu lesenden Textmenge* vorzunehmen und eine ,,enge Verbin-
dung des Lesens mit dem Schreiben® (Paefgen 2004, 192) herzustellen. Weil inte-
grative Einheiten durch ihr Lernarrangement eben dem genauen Lesen in Verbin-
dung mit dem Schreiben einen erhohten Stellenwert zuweisen, bleibt abzuwarten, ob
es ihnen nicht vielleicht doch besser gelingt, Einsichten auch in kulturgeschichtliche
Zusammenhénge zu erzeugen.

Auch bei der Frage danach, welche Rollen die traditionellen Gattungen bzw. Genres
in einem integrativen Deutschunterricht spielen, wird man sagen miissen, dass selbst
in dem Fall, dass es explizit ausgewiesene Gattungskapitel gibt, wiederum darum
geht, Sach- und Methodenkompetenz am konkreten Text, in diesem Fall einer No-
velle, zu vermitteln. Es nimmt nicht wunder, wenn ausgehend von Rahmenplénen,
die die Behandlung von Novellen fiir die Klassenstufen 8 bzw. 9 vorschlagen, wie-
derholt auf Boccaccios ,,Falkennovelle* zuriickgegriffen wird. Abgesehen davon,
dass Schiiler mit der ,,Falkennovelle* an Urspriinge des Genres gefiihrt werden und
der Text es moglich macht, wichtige Merkmale der Novelle zu vermitteln, besticht
er durch seine Kiirze und kann ganz abgedruckt werden. Dies ist angesichts des
permanenten Platzproblems, unter dem integrative Deutschbiicher stehen, ein ge-
wichtiger Vorteil. Ausgegangen wird in der Sequenz 1 von Erzdhlanfangen ver-
schiedener bekannter Novellen (Tieck: ,,Der blonde Eckbert™; Heinrich von Kleist:
Die Marquise von O...“; Heinrich von Kleist: ,,Michael Kohlhaas®“, Anette von Dros-
te-Hiilshoff: |, Die Judenbuche®, Gottfried Keller: , Kleider machen Leute, Theodor
Storm ,,Hans und Heinz Kirch®). Dazu ergeben sich die Aufgabenstellungen: ,,A -
Bei den Ausschnitten handelt es sich jeweils um den ersten Satz der Texte. Lies die
Erzéhlanfidnge der verschiedenen Texte mit Betonung vor®, dann ,,B — Finde heraus,
iiber welche gemeinsamen Merkmale die Eingangssétze verfiigen. Welche Informa-
tionen erhalt der Leser/die Leserin?‘ und schlieflich ,,C — Betrachte jeweils die Ti-
tel. Woriiber machen sie eine Aussage, was kann der Leser/die Leserin erwarten?
Stelle Vermutungen dariiber an, wie die Geschichten jeweils weiter gehen kénnen.*”
Unabhéngig davon, wie man den Umstand bewertet, dass hier aus klassisch zu nen-

24 Bs wire ein Thema fiir sich, Verdnderungen in der ,Aufgabenkultur’ von integrativen
Deutschbiichern zu diskutieren und zu priifen, ob und inwiefern sie den selbst gestellten
Zielen sowie dem Prinzip der Lernprogression entsprechen. Freilich hat ein Lehrbuch
immer auch an die ,Fragenkultur’ des bisherigen Deutschunterrichts anzukniipfen. Im
vorliegenden Fall geht es um eine Einheit aus dem Lehrwerk ,.Deutsch plus — Gymna-
sien. Klasse 8.
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nenden Texten, die noch dazu in geradezu einzigartiger Weise Spannung erzeugen
(siche besonders Kleists ,,Die Marquise von O...*) , Teile herausgelost werden, so
spricht fiir dieses Vorgehen die damit in Verbindung stehende Chance, textnahes
Lesen zu iiben. Es geht nicht primdr um das Reden iiber Texte, sondern die Arbeit
an und mit ihnen. Nachdem diese Arbeitsauftrige ausgefiihrt und die Ergebnisse zu-
sammengetragen worden sind, gibt es in einem Merkkasten eine Klarung, die nun-
mehr notiert: ,,Solche Erzdhlanfiange sind kennzeichnend fiir Novellen.* Erst nach
dieser Einfiihrung erfolgt in der Sequenz 2 der Ubergang zu Boccaccio und dem
,,Decamerone”. Uber einen Joker werden Hinweise zur kulturgeschichtlichen Ein-
ordnung gegeben (Stichwort: Florenz im Jahre 1348), und die daran anschlieBenden
Arbeitsauftriage tiberpriifen die Informationsentnahme aus dem Ergidnzungstext (,,A
— Was erfahrst du in dem ,Joker-Text’ iiber die Entstehung des Decamerones?*).
Die Sequenz 3 beginnt schlieBlich mit der Neunten Novelle des fiinften Tages (,,Fi-
lomena schwieg...”). Sequenz 4 liefert drei Aufgaben, die zundchst Federigos und
Giovannas materielle Situation hinterfragen (A), sodann auffordern, den Anfang der
,Falkennovelle* mit den schon diskutierten Eingangssitzen zu vergleichen (B) und
schlieBlich den Anfang der Boccaccio-Novelle zum Gegenstand der Untersuchung
machen (C). Fiir die Ausbildung von interpretatorischen Fiahigkeiten wird ein
Schaubild angeboten, das mit der Arbeitstechnik ,,Untersuchen der Ausgangssituati-
on“ vertraut macht und eine Checkliste liefert (,,Wo und wann spielt das Geschehen?
Benenne Ort und Zeit; welche Personen sind beteiligt. Entwirf eine Ubersicht {iber
die Figuren der Geschichte” usw.). Uber verschiedene Zwischenstufen (Rahmen-
und Binnenerzéhlung, Zusammenfassung zur Ausgangssituation, Entwurf einer
Skizze zum méglichen Fortgang), erfolgt eine sukzessive ,Erarbeitung’ der Novelle,
die die anderen Lernbereiche integriert. Die Lernziele fiir diese Einheit lassen sich
wie folgt zusammenfassen:
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Die Besonderheiten des Genres ,,Novelle“ untersuchen sowie eine Novelle in-

terpretieren

Sprechen, Schreiben, Zu-
hdren

Umgang mit Texten

Reflexion iiber Sprache

Den moglichen Fortgang
der Novelle vermuten

Erzdhlanfénge analysieren

Figuren charakterisieren

Die Struktur komplexer
Sétze analysieren

Die Erzahlperspektive und ihr Verhalten bewer- | Adverbialsétze untersu-
wechseln ten chen, ihre Funktion
bestimmen
Eine Interpretation schrei- | Die Rolle des Erzéhlers
ben untersuchen Zusammenhang zwischen
Einen Lexikoneintrag ver- Sprachstil und Rolle des
fassen Aufbau und Merkmale der | Erzéhlers vermuten
Novelle am Text erarbei-
ten Komplexe Sdtze vereinfa-

chen und beide Varianten

Die Bedeutung des ,Ding- vergleichen

symbols’ erfassen

Eine Novelle interpretie-
ren

Auch diese Einheit zeigt: es geht um textnahes Lesen. Dabei mag die Integration der
Adverbialsdtze auf den ersten Blick gezwungen erscheinen. Aber gerade an der
,Falkennovelle® konnen Schiiler plausibel nachvollziehen, warum die Protagonistin
sich in so umsténdlicher Weise ausdriickt, und warum der die Handlung iiberschau-
ende auktoriale Erzédhler die ihm bekannten Zusammenhénge in ihrer ganzen Kom-
plexitit dem Leser vermitteln mochte.

8.  Integration — Textsorten

Die literarischen Gattungen sind also selbst dort, wo es explizit ausgewiesene
Gattungskapitel gibt, nicht mehr der alleinige Unterrichtsgegenstand. Statt dessen
geht es darum, ihre Rolle in einer Mediengesellschaft zu priifen und sie in Verbin-
dung zu jenen Textsorten bzw. -formaten zu setzen, die in Zusammenhang mit den
Handlungsrollen des Literatursystems stehen (literarische Produktion, Distribution,
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Rezeption/Verarbeitung) und eine Anschlusskommunikation an Textsorten anderer
Teilsysteme ermoglichen (u. a. Bericht, Reportage, Kommentar, Rezension, Wer-
bung). Es handelt sich hier um Texte, die nicht zum ,Kern’ des Literatursystems ge-
horen, bisher in Verbindung mit ,Literatur’ nur in Ausnahmefillen in die Arbeit ein-
bezogen und unter dem Begriff ,Sachtexte’ subsummiert werden. Da aber Textfor-
mate Rezeptionsvorgaben sind und durch ihre Struktur und Funktion den Umgang
mit ithnen bestimmen, ergeben sich ganz unterschiedliche Fragen an sie. Es hingt
maBgeblich von der ,,.Dichte der Information” (u. a. Menge der Informationen, An-
ordnung der Informationen, ErschlieBbarkeit der Informationen), der ,,Art der Ver-
textung® (Zusammenhang der Textteile, finden sich ,ablenkende” Informationen,
lasst sich eine Schlussfolgerung ableiten), und natiirlich dem ,,Voraussetzungsprofil
(ermdglicht das ,Vorwissen’ eine Erfassung des Textes; kann man zum Text eine ei-
gene Meinung/Bewertung abgeben) ab.” Es versteht sich von selbst, dass die den
Kern des Literatursystems ausmachenden literarischen Gattungen und Kanontexte in
einem fradierten Literaturunterricht einen hermeneutisch-analytischen Umgang mit
ihnen geradezu herausfordern (Textaufbau ermitteln, Strukturelemente erfassen,
formale Mittel und ihre Funktion erkennen, den Standort des Erzdhlers suchen, den
implizierten Autor’ finden, den Text literaturgeschichtlich einordnen). Anders sieht
es aus, wenn eine Integration angestrebt ist, die die Gattungen bestimmten ,Themen’
zu- bzw. unterordnet, nach ihrer Aktualitdt fragt, einen Bezug zum Leben und zur
Alltagswelt der Schiiler herstellt. Der Kanontext wiirde in diesem Fall nicht nur zum
,Gespréchsanlass’, von dem aus Verbindungen zur eigenen Lebenspraxis herzustel-
len sind, sondern in einer Unterrichtseinheit mit Textsorten ,vernetzt’ — das sei
nochmals betont —, die an der Peripherie des Literatursystems liegen, bereits Uber-
ginge zu den anderen Kommunikationssystemen herstellen oder ihnen bereits zuge-
horen: Die Behandlung eines Adoleszenzromans etwa wiirde gleichberechtigt und
durch entsprechende Aufgabenstellungen mit jenen Textsorten verbunden, die sein
Funktionieren in einer Informations- und Mediengesellschaft ausmachen (u. a. Re-
zension, Leserbrief, Homepage, TV-Show). Auf diese Weise erfolgt eine Vernet-
zung des fiktionalen Textes mit den Lebenswelten der (aktuellen) Leser. Beim Um-
gang mit literarischen Texten agieren die Schiiler liber entsprechende Aufgabenstel-
lungen in jenen Handlungsrollen, die fiir das Handlungs- bzw. Sozialsystem Litera-
tur kennzeichnend sind (Produktion, Distribution, Rezeption/Verarbeitung). Fiktio-
nale Literarische Texte werden somit auf eine Art und Weise in ,Gebrauch’ genom-
men, wie dies in einer Mediengesellschaft durch Schriftsteller, Regisseure, Drama-
turgen, Filmemacher, Moderatoren, Kommentatoren bestidndig der Fall ist. Insofern
,verlieren’ sie ihren ,autonomen’ Status, indem eine Anschlusskommunikation zu
den anderen Teilsystemen hergestellt wird. Dies bricht einmal mehr einen ,musea-
len’ Umgang mit Literatur auf, und holt sie ins ,wirkliche Leben’ hinein.

25 Vgl. dazu den Beitrag von Karlheinz Fingerhut (2004b).
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9.  Kanon und Integration

Es sei abschlieBend versucht, die Konsequenzen eines auf Integration bezo-
genen Ansatzes an der Kanonfrage anschaulich zu machen. Dazu sei exemplarisch
auf zweli reprisentative Ansétze zuriickgegriffen: es geht a) um Positionen von Har-
ro Miiller-Michaels und b) um Vorschldge von Karlheinz Fingerhut. Fiir Harro Miil-
ler-Michaels erfolgt die Aufklirung einer Gesellschaft iiber sich selbst iiber Leitbil-
der und deren modellhafte Gestaltung (Miiller-Michaels 1990, 1997, 1999). In litera-
rischen Texten des Kanons finden sich gewissermafen anthropologische Grundkon-
stanten, Leitbilder, Motivkomplexe, Schliisselerfahrungen (Liebe, Gliick, Freiheit,
Krankheit, Tod). Miiller-Michaels findet diese ,,Denkfiguren” in besonderer Weise
in Texten des so genannten Kernkanons, sie wiirden iiber ,,Exemplaritdt”, ,,Wir-
kungsmaéchtigkeit®, ,,Aktualitdt” verfiigen. Unterricht habe entsprechend die Aufga-
be, diese Denkbilder herauszufinden. Insofern geht es primdr um hermeneutische
Arbeit am Text. Miiller-Michaels Ansatz ist auf ,Literatur als Symbolsystem’ orien-
tiert, er setzt — durch den beschriebenen Prozess von Rekanonisierung in der Litera-
turwissenschaft gestiitzt — ein bestimmtes Korpus an Texten voraus. Es sind dies
Texte, die einen ,,hohen Komplexititsgrad* aufweisen und sich allein deshalb ,,vor-
schnellen ideologischen Indienstnahmen* verweigern (Miiller-Michaels 1990, 531).
Die Arbeit am Kanon bedeutet Kanonpflege und setzt auf das Interesse der Schiiler
an menschlichen Elementarerfahrungen. Karl-Heinz Fingerhut fasst die Frage nach
dem Kanon weiter, ja er geht anders heran, wenn er fragt: ,,wer (...) liest, interpre-
tiert, analysiert, inszeniert, bewertet (...), was (...), fiir wen (...) mit welchem Ziel (...)
und welche Annahmen leiten ihn dabei...“ (Fingerhut 1997, 180, siehe schon Fin-
gerhut 1995). Von daher bewegt sich Fingerhut kanonméBig auf der Ebene des
,Handlungs- bzw. Sozialsystems’, es geht ihm um das Handeln verschiedener In-
stanzen, mithin um Handlungsrollen. Gezielt wird nicht auf Denkbilder, also ,,Ei-
genschaften des Textes™ selbst, vielmehr ist einsehbar zu machen, dass es ,,die auf
das Werk bezogenen Kommentare sind®, die seine Rolle bzw. Kanonfahigkeit her-
ausstellen. Auf eben dieser Grundlage lehnt Karlheinz Fingerhut die von Miiller-
Michaels geforderte ,,Verbindlichkeit” sowie ,,materiale Kanonvorgaben — wie ich
finde — zu Recht ab. ,,Neben die Lektiire”, so Fingerhut, ,.treten die Lektiiren. An die
Stelle der interpretatorischen Sinnsuche tritt die Beobachtung der Sinnkonstruktion®
(Fingerhut 1997, 188). Letztlich geht es Fingerhut um das ,,Funktionieren von gege-
benen Kanontexten im wechselnden Umfeld des kulturellen Systems® (Ebd.). Inso-
fern betreibt Fingerhut ,Kanonforschung im Unterricht’, was die Einbeziehung eines
umfangreichen Materials aus dem als ,,Deutungskanon® bezeichneten Pool bedeutet.
Dass dies auch Schiiler leisten kdnnen, steht ebenso aufler Frage wie die Tatsache,
dass es sich hier um eine anspruchsvolle Aufgabe handelt, die Einblicke in das lite-
rarische bzw. kulturelle Leben bietet und einmal mehr eine Vorstellung davon lie-
fert, dass die Leseweisen (resp.Wertungen) von Texten historischen Wandlungen
unterzogen sind.

Wollte man eine Art Modell fiir einen moglichen Umgang mit dem Kanon entwer-
fen und dabei einen Bezug herstellen zu jenen Diskursen, die innerhalb der Litera-
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tur- und Kulturwissenschaft eine Rolle spielen, dann lédsst sich mit Blick auf den
Deutschunterricht folgender — sicher vereinfachter Vorschlag — fiir eine Systemati-

. 26
sierung machen.

Kanontexte im Dleuischumen'icht

| 1
Denke F he ‘
‘ Denken wora Gegenstand her | | ¢ nvo|m rozess et

| | JOutpdt” (Konpetenzer) ‘
‘ Jnpt” (Wiszen, lit. Bildung) | |

‘ Lnawahl von Autoren und Tesxten,
ndmmlich jene, von den
strenge fuswahl von Sutoren und sollkormensten” und besten”, iber
Texten, rdralich jene, die als die die jeweils dis arvisierten
srollkorraensten” bow. besten” Kompeterzen anfzebaut werden
gelten kimmen

‘ Gegenstand: nicht der materiale
Gegenstand: ein raterialer Kanon® Kan0n| A sich

richt die Janglebige Tradition, das

Jsebr langlebige grofle Tradition JKultwrgut’, sonderm
von Autoren und Werken |
(Remkanon) die Texte als Gesprichsanlsss fir
‘ heutige junge Leute
I
Didaktisches Prinzip: Verbindung zur eigenen Leben
JDas Beste bildet™

‘ Didaktisches_ Prinzip: textnahes
Weg: hermeneutische Analyse | Lesen und Jrait dern Text handeln’

Interpretation / Sirmsuche’ [
‘ Weg wer liest, analysiert,

interpretiert, was, fir wen, mit
welchern Ziel und woron Mest er

kultureller Eig?nwert der Texte Tz sie sich lsite.
z&hlt
‘ T
Jdienende Funktion” der Texte mahlt
Lermen bedeutet: T
Denkbildsr” herausfinden, Lernen bedeutet: in den Text
Texte qerstehen’, Textaufban und - : N
f'omla.ie Ilittel eri{en.nen (Erzghler singgeifer, den Text verindem,

wersch. Bewertungen kermen lermen
I
| Kanordsierung interessiert

usw.) Gattungs-, Epochenmerkrnale

Interessze: Lrbeit am Kanon |
| Untersuchung des Handlungs- and

Untersuchung des | Sybolsysterns ) ;
Literatur” Symholsysterns Literatur

26 Diese und andere Fragen wurden vom Verfasser im Rahmen eines Vortrags mit dem Titel
,,Von Kanon, Kanonisierung und ,klassischen Texten’- G.E. Lessing und F. Schiller im (inte-
grativen) Deutschunterricht” im Dezember 2004 an der Pddagogischen Hochschule Ludwigs-
burg diskutiert.
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Mit Blick auf die Diskussion von Kanonfragen im Umfeld eines integrativen Ansat-
zes lasst sich folgende Annahme — sagen wir ruhig — apodiktisch setzen: Der Kanon
ist keineswegs - wie dies der Begriff ,,materialer Kanon* nahe legen konnte -, eine
naturgegebene Grofe, vielmehr kdnnen Kanones als ,,Produkte sozialer Handlun-
gen* gefasst werden, ,,deren Entstehungs- und Tradierungsmechanismen zu untersu-
chen und kritisch zu hinterfragen* sind 7

10. Reslimee und kulturwissenschaftliche Perspektive

Bei einer Bewertung des integrativen Ansatzes und der derzeit vorliegenden
integrativen Deutschbiicher kdnnte man den Einwand formulieren, diese Entwick-
lung sei ,ein Schritt zuriick” insofern, als die ,Freiheit’ der Lehrer wegen der starken
Vorstrukturierung der Einheiten eingeschréinkt ist. In der Tat sind die Kapitel in ho-
hem MaBe ,vorgedacht’, gezielt gebaut, ja gewissermallen komponiert. Anders ist
eine schliissige Integration der Lernbereiche aber nicht zu haben. Eine solche Ges-
taltung von Einheiten — egal, ob nun ein Lehrwerk genutzt wird oder Lehrer sich ihr
Material selbst zusammenstellen — verlangt ein weitaus hoheres Mal3 an Reflexion
sowie literatur- wie sprachwissenschaftlicher und -didaktischer Planung. Zu iiberle-
gen ist, an welchen Gegenstanden und iiber welche Arbeitsschritte jeweils der Kom-
petenzaufbau vorangebracht wird und welche Inhalte mit diesem Ziel bis zu wel-
chem Punkt sinnvoll zu integrieren sind. Traditionelle hermeneutische Analyse, In-
terpretation, Sinnsuche gehen nicht ,verloren’, sie erhalten allerdings einen anderen
Stellenwert und werden in starkem Mafle in das Gesamtkonzept ,einfunktioniert’.
Wenn die Rede davon ist, die einzelnen Kapitel bzw. Einheiten des Deutschunter-
richts in den verschiedenen Klassenstufen seien gewissermaflen ,komponiert’, dann
meint dies eine ,gelungene’ Vernetzung der Lernbereiche und ein adéquates Zu-
sammenspiel der Elemente. Griffe man zum Bild der Sinfonie, dann sind Form,
Tempi und Intonation harmonisch aufeinander abzustimmen. Es steht allerdings au-
Ber Frage, dass das Bemiithen um Zusammenklang scheitern kann und das Finale
misslingt, weil Téne und Tempi nicht stimmen. Mit anderen Worten: die Praxis wird
zeigen miissen, ob die Kompetenzorientierung und Integration mehr erbringen als
die Orientierung an Gegenstinden. Eines allerdings scheint absehbar: ein integrativ
angelegter Deutschunterricht stellt eine stirkere Verbindung zu kulturwissenschaft-
lichen Orientierungen in der Germanistik her. An der Frage von Wilfried Barner,
,welcher Status den Gegenstéanden der Literaturwissenschaft® angesichts der ,,neuen
Medienkonkurrenz und des gesellschaftspolitischen Legitimationsdrucks® zuzu-
schreiben ist (Barner 1997, 4), kommt auch der Deutschunterricht nicht vorbei. Und

27 Darauf verweist u.a. Achim Barsch (1994, 289). Siehe mit Blick auf die Konsequenzen
meinen Beitrag zu Fragen von Kanonisierung in der DDR (Gansel 2002).
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mit Blick auf eine erste Diskussionsrunde kommt Barner zu dem schliissigen Ergeb-
nis, dass die vollzogene Ausweitung des Literaturbegriffs sinnvoll gewesen sei. Als
die zentralen Texte gelten fiir Barner nun jene, ,,auf die sich die spezifischen Fragen
des Fachs sinnvoll beziehen lassen”. Welches nun die ,spezifischen Fragen des
Fachs’ sind, dariiber werden nicht nur innerhalb der Literaturwissenschaft unter-
schiedliche Auffassungen bestehen. Wenngleich mit Blick auf die ,spezifischen Fra-
gen’ des Deutschunterrichts KMK-Standards bereits Vorgaben machen, ist die Dis-
kussion doch gerade in vollem Gange. Mit Blick auf den in Rede stehenden Zusam-
menhang diirfte man Wilfried Barner folgen kdnnen, der explizit herausstellt, dass
zu den Gegenstianden des Faches auch der ,,Kontext des literarischen Lebens, Bio-
graphien der daran Beteiligten, der Prozess von der Produktion iiber die Distribution
zur Rezeption* gehértzg. Und Einigkeit besteht darin, dass dies bedeutet, Literatur als
Handlungs- und Symbolsystem zu analysieren und zu beschreiben.” Dass ein inte-
gratives Vorgehen eine solche Betrachtung auch im Deutschunterricht in neuer Wei-
se moglich machen, das sei abschlieBend unterstrichen.

Bleibt die Frage nach dem Ausgangspunkt, ndmlich den von Thomas E. Schmidt
eingangs beschriebenen Leistungen des Deutschunterrichts. Zukiinftige Evaluatio-
nen bzw. empirische Untersuchungen werden eine Antwort bringen, aber mindes-
tens bei den ,Vertretern’ eines integrativen Ansatzes wird Einigkeit dariiber herr-
schen, dass mit dem Prinzip der Vernetzung die Chance besteht, nicht nur jene zu
erreichen, die spéter als ,,Arbeiter in den Weinbergen des Kulturbetriebs* (Schmidt
2004) tatig sind.
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