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Hubert Ivo

TUBER DEN TAG HINAUS
Begriff einer allgemeinen Sprachdidaktik

0 Begriffliche Vorklarungen

Die Aufgabe einer allgemeinen Sprachdidaktik ist es, einen Denkrahmen zu
entwerfen, innerhalb dessen 1. die sprachdidaktischen Untersuchungsthemen modelliert
und die Vorgehensweisen bestimmt, 2. die Rollen der Sprachdidaktik im Spannungsfeld
von Wissenschaft und Schule reflektiert und 3. die fiir sie spezifischen, das Untersu-
chungsfeld erschliefflenden Zuginge gesucht werden konnen.!

Eine solche Aufgabenzuweisung hebt unter dem 1. Punkt zunichst nur hervor, was von
jeder wissenschaftlichen Disziplin an wissenschaftstheoretischer Selbstreflexion erwar-
tet wird, wihrend sie unter dem 2. und 3. Punkt auf die beiden Voraussetzungen zur
Institutionalisierung der Sprachdidaktik als wissenschaftliche Disziplin antwortet: anf
die Verwissenschaftlichung der Ausbildung von ,,Volksschullehrern® und auf den ver-
breiteten Zweifel an der Funktionsfahigkeit der iiberkommenen Zuordmmng von Schul-
fachern und wissenschaftlichen Disziplinen (,,Bezugsfichern®). Aus diesen Vorausset-
zungen leitet sich her, was als Zwang zur Aktualitit bezeichnet werden kann, ein
Zwang, der sich auch auf die Modellierung der Untersuchungsthemen und auf die Me-
thodenentscheidung auswirkt. Sprachdidaktik soll aktuell sein im Hinblick auf bil-
dungspolitische Erfordernisse und Wertentscheidungen und im Hinblick auf Diskurse
zur Losung der als vordringlich angesehenen Bildungsprobleme; sie soll aber auch ak-

1 Die Griinde, dieses Thema im letzten Dezennium dieses Jahrhunderts wieder aufzugrei-
fen, haben damit zu tun, daB es um diese Fragen seit den weitgreifenden Auseinander-
setzungen um das Verstdndnis von Fachdidaktik als Wissenschaft in den 60er und 70er
Jahren still geworden ist. (Ein Beitrag wie der Jakob Ossners von 1993 , Praktische
Wissenschaft gehort wohl eher zu den Ausnahmen.) Das ist zwar verstindlich, denn
schliefllich bewdhrt sich eine wissenschaftliche Disziplin letztlich in dem, was sie in
téglicher Untersuchungspraxis zur Erkenntnis der Sache beitrigt, fiir die sie steht. Aber
es gilt doch auch, daf3 die Konsistenz dieser téglichen Untersuchungspraxis nur gewishr-
leistet ist, wenn sich ein Vorrat an gemeinsamen und bis auf Widerruf nicht bezweifel-
ten Vorstellungen, was die Aufgaben der Disziplin ausmachen und wie diese bearbeitet
werden sollen, herausgebildet hat. Dies aber scheint mir nicht der Fall zu sein. Hinzu
kommt, dafl die spezifischen Verstdndnisse von Fachdidaktik bzw. -methodik in der
DDR, vor allem deren Untersuchungspraxis, im gegenwirtigen Diskurs um das Fach
Beriicksichtigung finden miissen, wenn sich ein solcher Vorrat an gemeinsamen Vor-
stellungen unter den neuen politischen Bedingungen bilden soll. SchlieBlich gilt es auch
die Erfahrungen produktiv werden zu lassen, die mit der Transformation des Themas
»Kinder- und Jugendliteratur” als eines Themas des fachdidaktischen Diskurses vor Ort
zu einem des literaturwissenschaftlichen innerhalb der Germanistik gemacht worden
sind.
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tuell sein im Hinblick auf die Lehrerdiskurse vor Ort, im Hinblick auf strukturelle und
interaktionelle Schwierigkeiten im ,Klassenraum®, in den ,Schulstuben* als Orten
sprachlicher Bildung. Sie muf} aber auch aktuell sein, weil sie es als Didaktik mit dem
Generationenwechsel zu tun hat, mit der Natalitit als einem menschlichen Existential,
wkraft deren jeder Mensch* - worauf Hannah Arendt insistiert - ,einmal als ein einzig-
artig Neues in der Welt erschienen ist*; sie muf} als Sprachdidaktik aktuell sein, weil
»Sprechen der in dieser Geburt vorgegebenen absoluten Verschiedenheit™ entspricht,
weil es die spezifisch menschliche Pluralitit realisiert, ,,die darin besteht, dal Wesen
von einzigartiger Verschiedenheit sich von Anfang bis Ende immer in einer Umgebung
von ihresgleichen befinden.*2

Dieser Zwang ist der Sprachdidaktik als wissenschaftlicher Disziplin von auflen aufer-
legt, er erwichst also nicht aus dem wissenschaftlichen Diskurs selbst; sie kann ihm
aber nicht ausweichen, denn Sprachdidaktik existiert nur, weil aktuelle Beitrige von ihr
erwartet werden; und der Zwang ist fiir sie konstitutiv, weil dem Thema, fiir das sie eine
Verantwortung hat, ein Bezug zur Aktualitit inhdrent ist. Es ist das hieraus resultieren-
de Spannungsverhiltnis zwischen wissenschaftlicher Modellierung der Untersuchung-
sthemen und der Methodenentscheidung einerseits und dieser innen- und auBengeleite-
ten Aktualititserwartungen andererseits, das den besonderen wissenschafistheoreti-
schen Aufwand einer allgemeinen Sprachdidaktik erforderlich macht. Sie schafft - wenn
man das so sagen kann - ein Reflexionsprisma, in dem sich die Krifte des Aktualitits-
sogs brechen kénnen. Mit dem Ausdruck allgemeine Sprachdidaktik ist also auf eine fiir
die Sprachdidaktik wichtige Aufgabe verwiesen, nicht aber an eine Ausdifferenzierung
der Disziplin selbst gedacht.

Die Aufgaben einer allgemeinen Sprachdidaktik kénnen, das versteht sich von selbst,
auf unterschiedliche Weise wahrgenommen werden. So ist es z.B. ein iibliches Verfah-
ren, die Werturteilsproblematik in Form historischer Rekonstruktion von Fntschei-
dungsprozessen punktuell zu Iosen oder den AnschluB solcher Fragen, die die
»Gegenstinde* des Lehrens und Lemens betreffen, an Bildungsdiskursen interdiszipli-
ndr zu suchen. Der im folgenden skizzierte Vorschlag, einen Denkrahmen fiir die
sprachdidaktische Arbeit zu entwerfen, weicht von solchen punktuellen und interdis-
ziplindren Verfahren ab. Vorgeschlagen wird ein in einem strikten Sinn fachdidakti-
scher Rahmen, innerhalb dessen sich die Aufgaben der Sprachdidaktik insgesamt -
zentriert um die Muttersprachdidaktik - thematisieren lassen, und zwar so, daB die

2 Arendt (1981), S. 167. Arendt beginnt das Kapitel ,,Handeln“ in ihrer groBangelegten
Untersuchung ,,Vita activa oder Vom titigen Leben“ mit einer Auslegung des Existen-
tials der Gebiirtlichkeit: ,,Sprechend und handelnd schalten wir uns in die Welt der
Menschen ein, die existierte, bevor wir in sie geboren wurden, und diese Einschaltung
ist wie eine zweite Geburt, in der wir die nackte Tatsache des Geborenseins bestitigen,
gleichsam die Verantwortung dafiir auf uns nehmen.” Aus der Exegese dieses Existen-
tials leiten sich fiir sie die beiden Prinzipien von Bildung und Erziehung her: das strikte
Verbot, Kinder politisch in Anspruch zu nehmen, und die Forderung, sie aufs einlaf-
lichste mit ,,Welt“ bekannt zu machen, also mit dem, was zwischen den Menschen ist;
Arendt (1981), S. 165.
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k i i ist. Auge und Hand

Sp i i 1l- und Zielpunkt der Herleitungen 1st .
‘szmmﬁnhggh?:fs k::llstitutix? firr menschliche Sprachlichkeit betrachtet.
Sx?néﬁ in :iesem Denkrahmen die iiblicherweise getrennt behandelten Aufga-

s rach- und Literaturdidaktik in ihrer inneren Zuordnung zueinander modelliert

Die‘Ideie der menschlichen Sprachlichkeit als Quell— und Z_ielpunkt spracl}didaktischer
Herleitungen wird so verstanden, daf} S}ch aus lhr der Begnff der.vernac‘ularer.x Spr.ache
entfalten 148t Diese Idee gewinnt damit emg umversalge§chlcht11che Dnnenglon, mgo-
forn sie sich als konstitutive Kraft in der Bildungsgeschichte der Menschheit erweist.
Der ,,Sache”, um die es der Sprachdidaktik geht, ist somit der Bildungsgedanke inhi-
rent, und zwar in einer Form, die fiir das Zusammenleben der Menschen als individuelle
Personen und fiir das Zusammenleben der Volker von Bedeutung ist.?

1 Thematisieren
Beispiel: der monolinguale Habitus (Gogolin)

Von den groflen Herausforderungen, die die Wanderbewegungen in der gegen-
wirtigen Welt fiir das 6konomisch-politische und sozial-kulturelle Leben bedeuten, ist
auch das Schulwesen betroffen. Das Selbstverstindnis davon, was Deutschunterricht als
muttersprachlicher Unterricht zu leisten hat, wird angesichts solcher Herausforderungen
in Frage gestellt und wird sich entweder zur Losung auch der neu aufgeworfenen Fra-
gen bewihren miissen oder durch neue Konzepte abgelost werden. Die Erziehungswis-
senschaftlerin Ingrid Gogolin hat in ihrer Studie ,Der monolinguale Habitus in der
multilingualen Schule4 diese Herausforderung angenommen und ein Konzept zur L§-
sung der aufgeworfenen Probleme vorgelegt. Fiir die Uberlegungen zum Begriff einer
allgemeinen Sprachdidaktik sollen die Denkwege ihrer Untersuchung rekonstruiert
werden, damit erkennbar wird, wie der zentrale Untersuchungsgegenstand, die mensch-
liche Sprachlichkeit, thematisiert und der Begriff ,monolingualer Habitus“ dem der
menschlichen Sprachlichkeit zugeordnet wird.

3 Hierzu meine Abhandlung: ,Muttersprache-Identitit-Nation. Sprachliche Bildung im
Spannungsfeld zwischen einheimisch und fremd*, Ivo (1994).

4 Gogolin (1994).
Fiir die Auswahl der Beispieltexte sind zwei Kriterien mallgebend gewesen: 1. Um die
Auswirkungen des Aktualititsdrucks ohne den Aufwand, zeitgendssische Kontexte re-
konstruieren zu miissen, zeigen zu kénnen, sollten nur Texte der unmittelbaren Gegen-
wart herangezogen werden. 2. Die Qualitit der Argumentation sollte nach allem Dafiir-
halten nicht fraglich sein; denn die Auseinandersetzung gilt ja nicht den in diesen Tex-
ten vertretenen Positionen, nicht deren theoretischen Verdeutlichungen und auch nicht
den Fragen nach deren theoretischer und praktischer Relevanz. Vielmehr soll demon-
striert werden, wie eine noch weithin undifferenzierte ~fachdidaktische Offentlichkeit“
mit ihrem Aktualititsdruck die wissenschafiliche Fachdidaktik darin behindert, die
Mboglichkeiten wissenschaftlicher Analyse des Handlungsfeldes Muttersprachenunter-
richt Deutsch voll zur Geltung zu bringen.
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Ingrid Gogolins kategorialer Rahmen zur Bestimmung des monolingualen Habitus wird
mit dem Ausdruck ,kulturelle Modemisierung der Schule* angezeigt. Ob und in wel-
chem Mafe eine solche gelingt, bemifit sich daran, inwieweit die deutsche Schule in
gleicher Weise Lemnort fiir deutschsprachige und nicht-deutschsprachige Kinder zu
werden vermag. Die Diagnose fiir den erreichten Stand solcher Modemisierung fallt ne-
gativ aus: Gegenwirtig ersetzt ,das Privileg der Staats- und Sprachzugehérigkeit das
Standesprivileg im Bildungswesen.*> Um diesen Zustand zu iiberwinden, bedarf es ei-
ner ,interkulturellen sprachlichen Bildung®. Sie kann erreicht werden

— durch ,Einrdumen eines positiven Rechts auf ‘muttersprachlichen Unterricht” fiir
alle Kinder*

— mit nicht-deutscher Muttersprache;

— durch ,allmédhlich erweiterten Fachunterricht in einer oder mehreren Fremdspra-
’ chen‘;

— durch Revision der gegenwirtig dominanten Selbstverstindnisse der Schulfachdi-
daktiken und durch Einfithrung eines neuen Lembereichs in hoheren Schulstufen:
,Begegnung mit Sprachen* bzw. ,,Interkulturelle Sprachbetrachtung*.6

Als ein wesentliches Hindemnis, ein solches Modemisierungskonzept in Angriff zu
nehmen, sieht Ingrid Gogolin die in der Lehrerschaft verbreitete monolinguale Wahr-
nehmungs-, Handlungs- und Denkmatrix an, die sie im Sinne von Pierre Bourdieu als
,Habitus* auffaBt und behandelt.” Als wesentlicher Gehalt dieses Habitus gilt ihr das
im ,,ProzeB der Nationwerdung™ hergestellte Verstindnis ,,von einheitlicher Kultur und
Sprache als gemeinsamem, verbindenden Besitz der zur Nation zusammengefiihrten
Menschen* und die daraus erwachsende Abwehr und Abwertung von Zweisprachigkeit.
Der Modus, in dem dieser Gehalt individuell und sozial prasent ist, ist der der Selbst-
verstindlichkeit: Fin Zustand, der diesem Gehalt entspricht, erscheint als natiirlich, ein
abweichender als unnatiirlich.®

Das Werturteilsproblem, in das eine solche Argumentation unvermeidlich gerit, 16st
Ingrid Gogolin nun dadurch, daf} sie einen historischen Wandel in der Bedeutung des
monolingualen Habitus feststellt. Die Idee eines ,,nationalstaatlich verfaBten Bildungs-
systems* ist im ausgehenden 18. Jahrhundert gegen eine Praxis ,gesellschaftlicher
Multilingualitit gerichtet: Die ,,gebildeten und besitzenden Stinde* benutzen mehrere
Sprachen, der Gebrauch von Mundarten bestimmt den ,,iibrigen Alltag®. Zu Beginn des
19. Jahrhunderts war diese Idee eine fortschrittliche, ,,nicht zuletzt eben der Begriff der
Bildung, der umfafite, dal durch sie der Vorrang der Geburt und des Besitzes zu iiber-
winden seien.“ Im Verlauf des Jahrhunderts verliert das ,,Nationkonzept seine fort-
schrittlichen Momente. Dieser Wandel des Vorstellungsgehalts fand wiederum seinen
Niederschlag im staatlichen Schulwesen, das allméhlich die Merkmale annahm, durch

Gogolin (1994), S. 19.
Gogolin (1994), S. 23.
Gogolin (1994), S. 31.
Gogolin (1994), S. 37.
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die es zur Stabilisierung der neuentstandenen geseyschaﬁhchen i@fgg:u;elngt ' ;
Mit diesem historischen Argument ist dann die Blas(;S gegzkngf/né}ebztene oin fgr demgzu
_genwirtig herrschenden monolingualen Habitus als das 0bj

e » kulturellen Modernisierung der Schulen erweist sich

i ahmen der kulturelien Mo

?1:) I:zczgi;);?lge?:ithn wesentlichen aus politik- und scz‘zial.gesch?chtlichen Argumen—
ten herstellt. Die Themen ,,Sprachlichkeit deg Menschen®, die ,,Vielzahl menschhgher
Sprachen®, ,,sprachliche Bildung* riicken in einem solchen Rahmen mehr oder weniger
ansschlieBlich als funktionale Groflen in den Blick bzw. werden so behandelt. Das al-
lein legt schon einen instrumentalistischen Sprachbegriff nahe, der - pointiert formuliert
- das strukturalistische Arbitraritits-Credo zum alles entscheidenden Merkmal mensch-
licher Sprache macht. Ein solcher Sprachbegriff ist nun nicht nur fiir diese oder jene
Adaptation offen, er ladt zu solchen geradezu ein, da er in sich nur die Ansammlungen
von zufilligen Zeichen vereinigt, die als kommunikative Werkzeuge dienen, im iibrigen
aber fiir die Bildung unserer Vorstellungen ginzlich belanglos sind. DaB dies fiir den
Entwurf einer Skizze von sprachlicher Bildung nicht beildufig ist, erweist sich darin,
wie zwei fur die Bildung des Menschengeschlechts und fiir die Bildung des Einzelnen
so wichtige Begriffe wie Schrift- bzw. Literatursprache und metasprachliche Kompe-
tenz in den Blick kommen. Der erstere wird nicht gebraucht. An seiner Stelle ist von ei-
ner ,gemeinsamen, vereinheitlichten Verkehrssprache“ die Rede, die die neue Klasse
der Biirgerlichen bedurfte, ,,denn sie gebrauchte das Mittel der Verstindigung zur Aus-
tibung von Unternehmertum, Handel, gesellschaftlicher Leitungstitigkeit bei zuneh-
mender Ausweitung und Intensivierung von Markt- und Kommunikations-
beziehungen.“10 In dhnlicher Weise ist auch der Begriff der metasprachlichen Kompe-
tenz instrumentalistisch zur Losung von Kommunikationsproblemen zugeschnitten. Es
geht um die ,,Bewiltigung kommunikativer Aufgaben unter den Bedingungen von He-
terogenitit.“11 Diese Formulierung, fiir sich genommen, kénnte auch verstanden wer-
den als eine, die das Fremdverstehen grundsitzlich thematisiert; der Kontext legt aber
nahe, sie im Sinne der Bewiltigung kommunikativer Storfille aufzufassen.

Der Aktualititsdruck speist sich also aus einer Diagnose gegenwirtiger Verhiltnisse
(die bundesrepublikanische Gesellschaft ist eine EBinwandenungsgesellschaft), aus ei-
nem Postulat (Bildung muB allgemein i.S. von , fiir alle arrangiert werden) und aus der
Suche nach sozialen Griinden, die der Realisierung dieses Postulats im Wege stehen.
Die Griinde findet Ingrid Gogolin in der Verbreitung eines Einstellungssyndroms, in
dem das Verhiltnis zur eigenen Sprache und zur Sozietit ihrer Sprecher sowie deren
Bewertung in der deutschen Geschichte eine Form gefunden hat. In diesem Syndrom
treffen spezifische sozial- und politikgeschichtliche Motive mit spezifischen Vorstel-
lungen von Sprache und sprachlicher Bildung zusammen. Ingrid Gogolin analysiert die
sozial- und politikgeschichtlichen Motive. Um das Spezifische der Vorstellungen von
Sprache und sprachlicher Bildung herausarbeiten zu konnen, hitte sie eines Denkrah-

9 Gogolin (1994), S. 36/37.
10 Gogolin (1994), S. 36.
11" Gogolin (1994), S. 23.
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mens bedurft, innerhalb dessen Sprache und sprachliche Bildung ganz allgemein hitten
thematisiert werden konnen, damit dann das Spezifische der Vorstellung von Sprache
und sprachlicher Bildung in ihrer Konstruktion eines monolingualen Habitus nicht nur
konstatiert, sondern auch begriffen werden konnte. Es macht gewif} eine der objektiven
Schwierigkeiten der Untersuchung aus, daB auf einen solchen Denkrahmen nicht zu-
riickgegriffen werden konnte. Dies wiederum zeigt deutlich, wie dringend es ist, einen
solchen Diskursrahmen fiir die wissenschaftliche Thematisierung von Sprache unter
dem Aspekt von Bildung und Erziehung zu schaffen.

Fragt man nach wesentlichen Merkmalen einer wissenschaftlichen Thematisierung von
Sprache unter dem Aspekt von Bildung und Erziehung, so scheinen mir - in aller Vor-
laufigkeit formuliert - folgende Hinweise beachtenswert zu sein:

- Seit der Ausgestaltung des historisch-vergleichenden Paradigmas in den Sprachwis-
senschaften ist in der wissenschaftlichen Thematisierung von Sprache der Aspekt
der Bildung und Erziehung getilgt. Das ihm folgende strukturalistische Paradigma
steht in dieser Hinsicht in der Nachfolge des historisch-vergleichenden: daB dieser
Aspekt getilgt ist, gilt bereits als normal.12

— Menschliche Sprache erschopft sich nicht darin, Werkzeug des Informationsaustau-
sches zu sein. Sie ist auch hierfiir, wie gut sie fiir solche Zwecke genutzt werden
mag, nicht strikt genug eingerichtet; die Attraktivitit der Idee einer idealen Sprache
belegt dies. Dasjenige menschlicher Sprache, was nicht in der Vorstellung vom
Werkzeug fiir den Informationsaustausch aufgeht, 146t sich zweifach bestimmen: 1.
In jedem Sprechen bringt sich die Sprache auch als ,,bildendes Organ des Gedan-
ken“I3 zur Geltung. 2. In jedem Sprechen iiber etwas geben wir ,auch Aufschluf
dariiber, wer wir, die Sprechenden, sind“14 und ,alles Sprechen ist auf Anrede und
Erwiderung gestellt«.15

— Metasprachliche Kompetenz als ein Zielbegriff sprachlicher Bildung ist metakom-
munikativ bestimmt, insofern sie zur Bewiltigung kommunikativer Storfille befa-

12 Als Priifstein, ob eine wissenschaftliche Thematisierung von Sprache in einem unmit-
telbaren Sinn fiir sprachdidaktische Fragen relevant sein kann, mag die Frage gelten, ob
sie eine didaktische Reduktion zuldft oder nicht. Sprachwissenschafisgeschichtlich
kann die Zisur zwischen dem Erscheinen der Grammatiken Adelungs von 1781 an und
dem der ,Deutschen Grammatik“ von Jacob Grimm 1818 angenommen werden. Die
historische Grammatik Grimms einer solchen Prozedur zu unterzichen zu wollen, um
zu relevanten Gehalten sprachlicher Bildung zu gelangen, ist nicht gegenstandsadiquat.
(Insofern besteht sein Verdikt, daff es Schulgrammatiken nicht geben konne, ja auch zu
Recht.) Umgekehrt zeigt das Beispiel der Grammatiken von Grimms Zeitgenossen,
Karl Ferdinand Becker, dal Grammatiken, die e¢ine didaktische Reduktion zulassen
bzw. auf sie hin angelegt sind, aus dem wissenschaftlichen Diskurs bereits exkommu-
niziert sind. Hierzu: Ivo (1996).

I3 Humboldt. VI, S. 151.
14 Ahrendt (1981), S. 173,
15 Humboldt. VI, S. 160.
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higt; sie ist sprachtheoretisch bestimmt, insofern sie es ermoglicht, in reflexiver
Wendung auf die menschliche Sprachlichkeit selbst dl_ese zum Thema fles Nach-
denkens zu machen. Wilhelm von Humboldt driickt dies so aus: ,,Es giebt daher
zwei durchaus verschiedene Arten, die Sprachen zu studiren, eine beson@ere fiir de'n
Gebrauch des Verstehens, Redens und Schreibens, und qine allgemeine fiir die
Einsicht in die Sprachen, ihren Zusammenhang, und ihren Einfluss auf den mensch-
lichen Geist {iberhaupt.«16

Sprachrichtigkeit als ein weiterer Zielbegriff sprachlicher Bildung setzt fiir die
muttersprachliche Praxis voraus, dal die eigene, die vernaculidre Sprache in einem
strikten Sinn ein zweites Mal, in einer besonderen Anstrengung, niamlich schulisch,
gelernt und angeeignet wird. Die eigene Sprache, die die Kinder von Haus aus mit-
bringen (Dante nennt sie Ammensprache), gerdt in dieser Anstrengung unter die
Hermrschaft der Grammatik als einer Sammlung von Anweisungen, was fiir die nun
ein zweites Mal zu erlernende Eigensprache gelten soll. Das Medium, in dem sich
diese Anstrengung vollzieht, ist die Schrift. Die muttersprachliche Kompetenz, die
sich im Verlauf dieses doppelten Aneignungs- und Lernprozesses bildet, ist - in der
Terminologie von Gilbert Ryle gesprochen - ein Kénnen (knowing how) und ein
Wissen (knowing that).17

Warum sind diese Hinweise zur Thematisierung von Sprache fiir den Bildungsgedanken
bedeutsam? Die Antworten auf diese Frage werden im Verlauf der Entwicklung euro-
pdischer Volkssprachlichkeit gegeben; also in jener tiber ein Jahrtausend wihrenden
Zeit der Ablosung des Lateinischen als universeller Schrifisprache, als Kult-, Wissen-
schafts-, Rechts- und Literatursprache, durch Volkssprachen. Diese vernaculidren Spra-
chen werden zu Schriftsprachen ausgebildet, die die Funktionen der lateinischen
Schriftlichkeit iibernehmen. Sie sind aufs engste mit der europaischen Nationenwerdung
verkniipft. In der zweiten Hilfte dieses Jahrtausends findet der ProzeB in Theorien der
Volkssprachlichkeit seine Deutung. Dante Alighieri und Wilhelm von Humboldt kin-
nen als die herausragendsten Vertreter einer solchen Theorie gelten, die die Bedeutung
der einen menschlichen Sprachlichkeit und der Vielzahl der einzelnen Sprachen fiir die
Bildung des Menschengeschlechts, namlich fiir die Bildung der einzelnen Personen, der
verschiedenen Nationen und der einen Menschheit herausgearbeitet haben. Im Mittel-
punkt ibrer Volkssprachentheorien stehit die Frage nach der Pluralitit, und dies in Hin-
sicht auf Wahrheit und Frieden. Dante formuliert eine Art Axiom: Das verniinftige
Vermégen der Menschheit kann ,,weder durch einen einzelnen Menschen noch durch
eine der (...) besonderen Gemeinschafien aufeinmal ginzlich verwirklicht werden
Darum ist es notwendig, ,,daB es in der menschlichen Gattung eine Vielfalt gibt, durch
welche dieses ganze Vermogen verwirklicht wird.“18 Die Volkssprache und ihre Spre-
cher, die Nationen, werden so in ihrer Vielfiltigkeit gegeniiber dem fremden universel-
len Latein ins Recht gesetzt. Humboldt wird das Vielfiltige im Begriff der Individualitiit

16 Humboldt. IV, S. 252 (Hervorhebungen von mir).
17 Hierzu: Stetter (1992), S. 349.
18 Dante Alighieri: Monarchia. I, ii 8.
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fassen und im ,,sprachverstandigen*“19 Miteinander der Individualititen innerhalb einer
Nation und der Nationen selbst die Losung des mit der Pluralitit aufgeworfenen Wahr-
heits- und Friedensproblems sehen. Sprachverstindig ist ein Miteinander, das nicht die
,JFreiheit und Eigenthiimlichkeit der Nationen (und - wie diese Passage wohl zu verste-
hen ist - auch jeder anderen Individualitit) gewaltsam, unzart oder gleichgiiltig* behan-
delt.29 Dante hatte die mit der Pluralitit aufgéworfenen Fragen, insbesondere das Frie-
densproblem, noch durch eine ,,zeitliche Monarchie, welche man Imperium nennt*21 zn
losen versucht, also noch ganz in der Tradition einer Pax Romana. In Humboldts Be-
stimmung der Sprachverstindigkeit wird die Idee machtgestiitzten Friedens, wie sie als
Pax Romana oder - fiir dieses Jahrhundert formuliert - als Pax Americana in Erschei-
nung tritt, ersetzt durch die Idee wortgestiitzten Friedens, einer Pax Ratione Locutionis.
Ein Hinweis auf die Sprachbiographie von Abdellatif Belfelah mag vergegenwirtigen,
was sich in Humboldts Begriff der Sprachverstindigkeit angekiindigt hatte, aber im
Schatten des europaischen Imperialismus und des deutschen Nazismus seine Leucht-
kraft fast eingebiifit hiitte. Er sagt von der deutschen Sprache:

,,sie nihrt mich wie Wurzeln den Baum und an ihrem Feuer wiirme ich mich nun. (...)
Ich bin Berber. Infolgedessen wuchs ich innerhalb mehrerer Sprachen heran, aber eine
»eigene” besaB ich nicht und war zwischen verschiedenen Ufern hin- und hergerissen.
Und als ich anfing zu schreiben, wurde diese Zerrissenheit immer qualvoller. Schrieb
ich franzésisch, plagte mich ein Schuldgefiihl; wechselte ich zum Arabischen, stief} ich
auf uniiberwindbare Schranken. (...) So nahm ich im Laufe der Zeit diesen meiner Exi-
stenz zugrunde liegenden Dualismus wie einen Fluch hin, mehr aus Einsicht als aus
Fatalismus. Unerwartet ergab sich zwanzig Jahre spéter der AnlaB, Deutsch zu erlernen,
dann zu schreiben. Und nach ein paar Monaten iiberkam mich eines Morgens ein
wohltuendes Gefiibl, eine Sprache gefunden zu haben, die der Art und Weise entsprach,
wie ich mich auszudriicken anstrebte. Von dieser vielleicht letzten Chance war ich
tiberwiltigt. War sie doch ein Weg, jenc schmerzlich empfundene Gespaltenheit er-
triglicher zu gestalten, wenn nicht gar in ihrer akuten Form schrittweise zu iliberwinden,
und meine vom Mutterleibe an in Scherben gegangene Identitdt Stiick fur Stiick wieder
zusammenzufiigen.*22

2 Rolle bestimmen
Beispiel: ein Ausblick auf die 90er Jahre (Spinner)

Folgt man dem alltiglichen Sprachgebrauch, so 1iBt sich das Kompositum
Sprachdidaktik so umschreiben: Es verweist, wie etwa Physik- oder Musikdidaktik, im
Bestimmungsglied auf einen Sachverhalt, einen Gegenstand oder ein Thema, also auf

19 Humboldt. VI. S. 193; hierzu: Ivo (1994), S. 284 ff.
20 Humboldt. VL. S. 115.
21 Siehe Anm. 16.

22 Abdellatif Befelah: Konfession. Wem gehort die deutsche Sprache? In: Frankfurter
Rundschau. 9.3.1996.
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. « rden soll, und im Grundglied auf eine Lehre, wie
- dacsl I%elelzr; gll_lieg: le$;;zebewerkstelligt werden kann und soll. Als Oberbe-
da.s Le@renun le;z Didaktikgn wird der Ausdruck Fachdidaktik verwendet. In der
gﬂff ﬁ]rdzlserghcdidaktiken finden sich, so sollte man annehmen und so legt es der
S;gf;?,egebrauch nahe, die Lehren versammelt von dem, was Schule, alles in allem,

ausmacht.
In einem solchen Wortgebrauch kommt die pédagogische Unterscheidung von Metho-

dik und Didaktik nicht mehr zur Geltung, ebensowenig die jeweilige Sichtweise, die mit
den Ausdriicken Lehren und Lernen angezeigt ist. Das Grundglied -didaktik steht in ei-
nem allgemeinen Sinn fir eine Lehre, die dariiber informiert, wie der Sachverhalt, auf
den im Bestimmungsglied verwiesen ist, gelehrt und gelernt werden kann und soll. Dies
wird besonders deutlich in den produktiven Abwandlungen, die diese Kompositabil-
dung inzwischen erfahren hat. Museumsdidaktik ist langst ein geldufiger Ausdruck, Ar-
chivdidaktik beginnt seine Karriere, ein solcher zu werden. Aber auch von KongreB3di-
daktik und von Hochschuldidaktik ist die Rede; letztere hat in Form von Lehrstiihlen
sogar einen Sitz im Gehéuse der Wissenschaft.

Die Grenzen dieses Wortgebrauchs, Ironisieren und Schweigen, machen auf weitere
Merkmale aufmerksam. Wenn Lehrer von Pausen- oder Landkartensammlungsdidaktik
sprechen, werden sie damit einen Trend ironisieren, jedweder Lebenstitigkeit eine
Theorie dariiber beizugesellen, wie man ,,das“ macht. Das Grundglied -didaktik ver-
weist also nicht einfach nur auf ein implizites Wissen, das jedem Konnen innewohnt,
sondern stellt heraus, daf3 dieses Wissen methodisch thematisiert und damit in irgendei-
ner Weise zur Theorie wird. Wenn wir dagegen fragen, warum denn z.B. nichts von
Medizin-, Rechts- oder Regierungsdidaktik zu héren ist, wird deutlich, daB diese Kom-
positabildung als Quellgebiet ihrer Produktivitit die Schule hat und daB es eine kano-
nisch gewordene Ordnung der Lernthemen ist, die sich in den Bestimmungsgliedern zur
Geltung bringt: die Schulficher. Die Schulfachdidaktiken sind also die irgendwie theo-
riegeleiteten Lehren, die dariiber informieren, wie die in dieser Ordnung zusammenge-
fligten Sachverhalte, Gegenstinde und Themen gelehrt und gelernt werden sollen. Die
Ordnung des Wissens um die Sachverhalte selbst ist die der wissenschaftlichen Diszi-
plinen. Die Schulficher stehen mit ihnen, das ist stillschweigend vorausgesetzt, in ei-
nem Abbildungs-, Reduktions- oder in einem eher vagen Korrespondenzverhiltnis,

Daf die Schulfachdidaktiken als irgendwie theoriegeleitete Lehren iiber das Lehren und
Lernen der Facher aufgefaBt werden, ist zunéichst einmal Ausdruck der Professionalisie-
rung des Lehrerberufs: Der Lehrer ist nicht ein Gelehrter oder Wissenschafiler ohne
Lehrstuhl, der zufillig Kinder und Jugendliche unterrichtet, aber auch kein Kinder- und
Jugendfreund, der sich notgedrungen auch mit Schrift und Schriftlichkeit, Schulgram-
matik und Problemen der inneren Vielsprachigkeit herumschlagen muB. Der professio-
nalisierte Deutschlehrer, der z.B. Elternnachfragen beantwortet, warum er seine Schiiler
mit dem ,,Heldenplatz* von Thomas Bernhard konfrontiert, argumentiert ebenso wie ein
Fachleiter, der eine Lehrprobe bespricht, die die Verbvalenzen des Deutschen in den
Wahrnehmungs- und Denkhorizont der Schiiler riicken soll, literatur- bzw. sprachdi-
daktisch. Ahnliches gilt - wie immer die Argumentation padagogisch geformt oder po-
litisch eingeférbt sein mag - auch fiir Erklarungen zur Auswahl von Lernge genstinden
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und Verfahren in Klassenrdumen oder - bezogen auf Lehrplane - in Parlamenten. Die
Kompetenz, fachdidaktisch zu argumentieren, wird dem Fachlehrer und dem Fachleiter
aufgrund ihrer Ausbildung und ihrer Erfahrung zugeschrieben; einem Kultusminister,
insofern er sich der Kompetenz von Ministerialbeamten bedient, die iiber eine entspre-
chende Ausbildung und Erfahrung verfiigen.

In dieser Zuschreibung waren bis zur Mitte dieses Jahrhunderts auch iibersichtliche
Vorstellungen dariiber enthalten, welche Art von Ausbildung zum Erwerb der Kompe-
tenz, ein Fach zu unterrichten, filhren sollte. Fiir einen Lehrer im hoheren Schuldienst
galt es als selbstverstiandlich, dafl er sich nach Ablegung der Reifepriifung mit den
Sachverhalten, die er lehren wird, in einem wissenschaftlichen Studium vertraut ge-
macht hat; wie diese gelehrt werden konnen und sollen, dies erfuhr er, indem er dem
Unterricht besonders erfahrener und qualifizierter Lehrer beiwohnte, die wiederum sei-
ne ersten Unterrichtsversuche begleiteten (,,Meisterlehre®). Fiir die Volksschullehrer
galt bis zur Verabschiedung der Weimarer Reichsverfassung mit ihrem Artikel 143.223:
Nach dem Besuch einer Volksschule wurde in einer dreijahrigen Priparande die Allge-
meinbildung so weiter gefiihrt, dafl die fachliche Kompetenz fiir die Volksschulficher
als erreicht galt; in einem zweijdhrigen Seminar wurde dann das Unterrichten selbst
gelemt. Fir die Erfiilllung der Verfassungsforderung, die Lehrerbildung miisse wissen-
schaftlich sein, ist die preuflische Akademielosung stilbildend geworden und bis in die
Gegenwart nicht ohne Auswirkungen geblieben. Sie schreibt das Abitur als Eingangs-
voraussetzung fest und unterstellt damit die fachliche Kompetenz fiir die Volksschulfi-
cher. Das zweijihrige Akademiestudium ist im Kern ein erziehungswissenschafiliches
Studium, in das auch die Ficher einbezogen sind, insofern einerseits die ,,wissen-
schaftlichen Grundlagen* der Stoffgebiete des Volksschulunterrichts anfgedeckt werden
und andererseits die Studierenden ,;mit Methoden der Stoffgewinnung, Stoffgestaltung
und Stoffverwertung vertraut gemacht werden.24

Gegenwirtig ist die Bestimmung, was mit dem Ausdruck Fachdidaktik gemeint ist, un-

iibersichtlich geworden. Dies hat vorrangig mit dem Zeitpunkt zu tun, zu dem in den
wissenschaftlichen Hochschulen fachdidaktische Lehrstithle eingerichtet worden sind.25

" 23 Die Lehrerbildung ist nach den Grundsitzen, die fiir hhere Bildung allgemein gelten,
fiir das Reich einheitlich zu regeln®.

24 Denkschrift des preuBischen Kultusministers von 1925. Zitiert nach Kittel (1965), S.
130.

25 Das Gutachten ,Lehrer 1980. Lehrerbildung fiir die kiinftige Schule* aus Nordrhein-
Westfalen hat vor der Einrichtung solcher Lehrstithle dringend gewarnt, und zwar mit
Argumenten, die auch in der gegenwirtigen Diskussion zu horen sind: Fachdidaktische
Lehrstithle einzurichten ,beschwort die Gefahr einer Verdoppelung der Studienficher
herauf. Zur Germanistik kéime die Fachdidaktik Germanistik usw. Dabei ist es fraglich,
ob es solche Fachdidaktiken tiberhaupt geben kann und in welchem MabBle sich besonde-
re Fachdidaktiken von allgemein didaktischen, sozial-, jugend-, lernpsychologischen
und medienkundlichen Erkenntnissen unterscheiden. Andererseits steht zu befiirchten,
daB in den sog. Fachdidaktiken eine verkiirzte Germanistik, Physik usw. betrieben
wird.“ Heckhausen w.a. (1970), S. 74/75.
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Es ist auch der, zu dem die Ausbildung der ehemals Volksschullehrer genannten Leh-
rergruppe in die wissenschaftlichen Hochschulen integriert worden ist bzw. die Aka-
demien dieser Lehrergruppe den wissenschaftlichen Hochschulen hochschulrechtlich
gleichgestellt worden sind. Das Wort Fachdidaktik hat nun drei Referenten: 1. Der
Ausdruck verweist auf den professionalisierten Schulfach-Diskurs vor Ort. 2. Er mar-
kiert den Rahmen, innerhalb dessen die Lehrergruppen in der Nachfolge der Volks-
schullehrerschaft ihre schulfachbezogene Kompetenz erwerben. 3. Er steht fiir den
Zweifel an der Funktionsfahigkeit der éiberkommenen Zuordnung von wissenschaftli-
chen Disziplinen und Schulfichern, der zur Einrichtung fachdidaktischer Lehrstiihle ge-
fiihrt hat, und fir das, was von den universitiren Fachdidaktiken erwartet wird, namlich
das Gleichgewicht in dieser Zuordnung wieder herzustellen.

Das Gleichgewicht in dieser Zuordnung erscheint nun, folgt man der herrschenden Re-
depraxis, deshalb gestort, weil die Wissensexplosion in den Wissenschaften und die
damit zusammenhingenden Spezialisierungen die wissenschaftlichen Disziplinen von
den Praxisanforderungen der Schulficher weit entfernt haben. Der Briickenschlag, den
die Fachdidaktiken leisten sollen, konnte nun, folgt man den Bildlogiken, darin beste-
hen, entweder die Praxisanforderungen der Schulficher in den wissenschaftlichen Dis-
ziplinen zur Geltung zu bringen oder die neuesten wissenschaftlichen Trends fiir die
professionalisierten fachdidaktischen Diskurse vor Ort zu dolmetschen. Wie kann dies
geschehen? Es ist wohl evident, daf} eine Fachdidaktik, die selbst als wissenschaftliche
Disziplin fungieren soll, nicht als Agentur des fachdidaktischen Diskurses vor Ort ein
Teil der Institution Wissenschaft werden kann. Nicht weniger evident ist es, daB3 fachdi-
daktische Aussagen, insofern sie in Wissenschaft griinden, micht unmittelbar hand-
lungsanleitend sein konnen, wissenschafiliche Fachdidaktik also im fachdidaktischen
Diskurs vor Ort mit solchen auch billigerweise micht aufwarten kann. Will sie ihre
Briickenfunktion mit wissenschaftlichen Mitteln erfiillen, wird sie zur Bestimmung ih-
rer eigenen Rolle einen Denkrahmen entwerfen miissen, innerhalb dessen die Ausdiffe-
renzierung von fachdidaktischer Reflexion in eine vor Ort und in eine im Gehiuse der
Wissenschaft funktional bestimmbar wird. Eine allgemeine Sprachdidaktik, die fiir den
sprachdidaktischen Diskurs solches leistet, wird die Aktualititsanmutungen aufspalten
in solche, die dem Diskurs vor Ort vorbehalten bleiben miissen, und in solche, welche
die wissenschaftliche Disziplin erfiillen kann und soll. Geht man davon aus, daf der
Sinn solcher Ausdifferenzierung der fachdidaktischen Reflexion darin besteht, das
Handlungsfeld sprachlicher Bildung auf andere als praxisverbiirgte Weise zum Gegen-
stand der Aufmerksamkeit zu machen, so wird klar, da der Blick aus der Belétage der
Wissenschaft auf das Handlungsfeld kein besseres Wissen, sondern ein anderes Wissen
von diesem erzeugt; eines, in dem sich das Handlungsfeld spiegeln und in dem es unter
historischen und systematischen Gesichtspunkten verstindlicher zu werden vermag.

Fiir die Riickschau mag es trostlich sein, daB sich die Kommission in der Annahme, die
Curriculum-Theorie konne die Basis abgeben, um sich an den Wegkreuzungen von
»Schulfachbezogener Einzelwissenschaft, von Padagogik und Psychologie und Sozio-
logie sowie nicht zuletzt von Schulpraxis zurechtzufinden®, wohl eher getiuscht hat.
Auf dieser Annahme beruht ihr Alternativkonzept zur Einrichtung fachdidaktischer
Lehrstiihle.
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Das Verhiltnis zwischen den beiden Formen sprachdidaktischer Reflexion ist darum
auch nicht bestimmt von Hierarchie, sondern von Differenz. Fiir die Einzeluntersuchun-
gen in der Disziplin wird sich eine solche Klirung entlastend auswirken, weil sie im
Riickgriff auf solche Klirungsdiskussionen ohne grofen argumentativen Aufwand
schnell in den fachdidaktischen Diskursen situiert werden kann,

Diese Uberlegungen seien an dem Text von Kaspar Spinner , Literaturdidaktik der 90er
Jahre* demonstriert.26 Dieser Text enthilt, was eine Momentaufnahme der literaturdi-
daktischen Diskussion genannt werden kann, und er prisentiert sich selbst auch so:
Heute, Anfang der 90er Jahre, sehe ich vier Schwerpunkte der literaturdidaktischen
Diskussion.“27 Die zeitgeschichiliche Intention des Beitrags driickt sich auch in der
Ankiindigung aus, nicht nur den Diskussionsstand schildern zu wollen, sondern eben-
falls ,knapp auf die Vorgeschichte der Diskussion® einzugehen und ,,die Richtung (zu)
zeigen, in der weitere Untersuchungen der Fachdidaktik zu erwarten bzw. zu wiinschen
sind.“?8 Die Momentaufnahme dient also der Orientierung iiber die aktuelle literaturdi-
daktische Diskussion, insofern sie nicht nur diese Diskussion in sich strukturiert, son-
dern auch andeutet, woher sie kommt und wohin sie fithrt. Der Zeitraum, der insgesamt
in den Blick geriickt wird, umfafit etwa dreiBig Jahre, zwanzig Jahre Vorgeschichte
(,,die Literaturdidaktik der 70er und 80er Jahre*2%) und ein knappes Dezennium Zukunft
(die ,,90er Jahre*), also einen Zeitraum, der seit Herodot bis zur neuzeitlichen bevilke-
rungsstatistischen Theoriebildung als grundlegende Einheit der Skandierung von Zeit in
Generationen angesehen wird.30 Den meisten Raum nehmen die Uberlegungen zur Ge-
genwartsdiskussion ein, die Anmerkungen zur Vergangenheit und Zukunft sind dage-
gen - wie schon gesagt - knapp und haben eher den Charakter von Andeutungen.

26 Zur Textauswahl siche Anm. 4
27 spinner (1993), S. 23.

Die vier Schwerpunkte sind:

,»1. Durch Einbeziehung von Rezeptions- und Mentalitdtsgeschichte wird die Beschriin-
kung auf die Textanalyse mit ihrer Form-Inhalt-Analyse und dem Herausarbeiten einer
Autorenintention {iberwunden. ‘

2. Im produktionsorientierten Ansatz wird das Mitschaffen des Schiilers als eines akti-
ven Rezipienten in den Vordergrund geriickt.

3. Poststrukturalistische Literaturtheorie und postmoderne BewuBtseinslage 16sen die
Vorstellung von einem einheitlichen Sinn im Text auf. Die Arbeit an Widerspriichen,
Ambiguititen und intertextuellen Beziigen tritt an die Stelle der traditionellen Interpre-
tation.

4. Das Gesprich tiber literarische Texte wird nicht mehr nur als Mittel zur Texter-
schlieBung, sondern als eigenes Ziel gefat und im Hinblick auf seine Deformationen
durch die institutionellen Bedingungen von Schule und in seinem Bildungswert analy-
siert.”

28 Spinner (1993), S. 24.
29 Spinner (1993), S. 23.
30 Herodot. II. 142.
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Die Aktualitit dessen, was in dieser Momentaufnahme in den Blick kommen soll, stellt
Kaspar Spinner schon im ersten Satz des Beitrags heraus. Dieser verweist nun aber
nicht, was nach dem bisher Dargestellten zu erwarten wire, auf Publikationen, in denen
die literaturdidaktische Diskussion gefiihrt wird, sondern auf eine Unterrichtserfahrung
im Dezember 1991. Das Beispiel ist so gewiahlt, da die dann anschlieBend vorgestell-
ten literaturdidaktischen Diskussionen als unmittelbare Antwort auf antreffbare Proble-
me des Literaturunterrichts aufscheinen. Die Handlungsrelevanz dieser Diskussionen
kann nun nicht mehr in Frage stehen, zumal im weiteren Verlauf des Textes das Rele-
vanzkriterium auch explizit Beachtung findet, und zwar in einer Form, die zeigt, wie die
literaturdidaktische Diskussion die Skepsis von Praktikern gegeniiber einem bestimm-
ten Faktor der literaturdidaktischen Modellbildung aufgreift und im Sinne dieser Skep-
sis Korrekturen am Modell vornimmt.31 Die literaturdidaktischen Diskussionen werden
also so dargestellt, daB sie sich mit dem Praxisfeld, auf das sie sich beziehen, als riick-
gekoppelt zeigen. Davon profitieren dann auch die Erwigungen zum Bildungsnutzen
eines Literaturunterrichts, der im Sinne eines der Diskussionsschwerpunkte gestaltet
wird:

, Literaturunterricht wird auf diese Weise mit Alltagswissen verkniipft, und es kann sich
die Finsicht herausbilden, daf die Art und Weise, wie wir denken und empfinden, in
einem historischen Prozel entstanden ist.«32

,.Der Kopflastigkeit und Entsinnlichung des Unterrichts kann so durch produktive Ver-
fahren entgegengewirkt werden.33

,JBin postmoderner Literaturunterricht, der von den Schiilern weder pure Identifikation
mit der Botschaft von Texten noch blof kritisches Analysieren erwartet, sondern im
spielerisch-distanzierenden Umgang ein Wechselspiel von Identifikation und Distanzie-
rung erdffnet, konnte sich so als besonders zeit- und schiilergemif herausstellen. Ob
eine solche Perspektive tragfahig ist, wird die weitere literaturdidaktische Diskussion
zeigen miissen.“34

Unterrichtspraxis ist im gesamten Text noch in einer weiteren Form gegenwértig, nim-
lich in Binschitzungsurteilen, womit im antreffbaren Unterricht zu rechnen ist. Das Bild
vom gegenwirtigen Literaturunterricht und seinen Vorstufen, zu dem sich die 16 Ein-
schitzungsurteile, die ich gezahlt habe, fugen, wird fir die Argumentation zur Folie, vor
der die Gehalte der vier Schwerpunkte literaturdidaktischer Diskussion Gestalt gewin-
nen und zugleich als Losung aktueller Probleme, also in ilrer Modemnitit, in Frschei-
nung treten konnen. Generell wird unterstellf, daB es so etwas wie einen
stromlinienformig geplanten Unterricht“33 gibt, von dem abweicht, was im Sinne der
vier Schwerpunkte gedacht wird. In den meist negatorischen Formulierungen deutet

31 Spinner (1993), S. 25.
32 Spinner (1993), S. 25.
33 Spinner (1993), S. 27.
34 Spinner (1993), S. 34.
35 Spinner (1993), S. 23.
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sich an, was im einzelnen als ,stromlinienformig” angenommen bzw. was als

»Zeitgemal* gesetzt wird:

stromlinienfSrmig

zeitgemah

Literaturunterricht: nicht mehr einfach
als Frschlieffung von Texten gedacht,

sondern als Auseinandersetzung zwischen
Leser und Text36

Literarischer Text: nicht mehr nur gele-
sen, interpretiert und analysiert,

sondern als Anlaf} fiir eigenes literarisches
Schreiben3”

neben kognitiver Verarbeitung, die in der
traditionellen Textanalyse dominiert,

die emotionale und imaginire Vergegen-
wirtigung von Texten38

Unterrichtsgesprach: Teilnahme nur ei-
nes Teils der Klasse

Produktionsaufgaben: Mitarbeit aller39

* weniger Beachtung der subjektiven
Anteile

stirkere Beachtung der subjektiven Anteile
im Verstehensprozef340

* Lernschule

Begriff von Schule, der nicht auf Lernen
im engeren Sinne eingeschrinkt ist4

* Interpretations- und Analyserituale

Befreiung von einem als fruchtlos und
verkrustet empfundenen Interpretations-

" | und Analyseritual 42
* Texte als geschlossene Sinnsysteme Texte werden nicht auf einen einheitlichen
Sinn hinzu gedeutet43
auf Textsinn und Autorenintention abzie- | Dekonstruktion44

lende Unterrichtspraxis

literarisches Werk nicht als autonomes
Gebilde,

sondern Teil eines iibergreifenden Textzu-
sammenhangs*5

fragend-entwickelndes Unterrichtsge-
sprach als Produkt der Lernzieltheorie

dominiert heute nicht mehr so konse-
quent46

* d.h. prasupponiert

36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46

Spinner (1993), S. 23.
Spinner (1993), S. 26/27.
Spinner (1993), S. 27.
Spinner (1993), S. 27.
Spinner (1993), S. 28.
Spinner (1993), S. 29.
Spinner (1993), S. 29/30.
Spinner (1993), S. 30.
Spinner (1993), S. 31.
Spinner (1993), S. 32.
Spinner (1993), S. 34.
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DaB Kaspar Spinner nicht einem Modernismus um jeden Preis das Wort redet, wird in
Passagen des Textes deutlich, in denen Vorbehalte gegen die Moderne ausgesprochen
werden. So verweist er auf Aspekte des produktiven Verfahrens, ,,die im Zuge der ge-
genwirtig verbreiteten Psychologie- und Selbsterfahrungseuphorie gerne iibersehen
werden.“47 Aber auch die Aussicht auf weitere ,,Untersuchungen der Fachdidaktik* ist
wohl im Sinne solcher Vorbehalte zu lesen.

Neben der Unterrichtspraxis ist die Entwicklung in den Literaturwissenschaften ein
weiterer Bezugspunkt seiner Argumentation. Von den drei Diskussionsschwerpunkten,
die er abhandelt, sind drei eher literaturtheoretischer bzw. geschichtstheoretischer Her-
kunft (,,Rezeptions- und mentalititsgeschichtliche Fragestellungen®; ,,Postmoderne Li-
teraturdidaktik*; ,,Produktionsorientierter Literaturunterricht™), der vierte erwéichst aus
einer Kritik an einer etablierten Unterrichtsmethode (,,Das Gesprich iiber literarische
Texte*). In den zuerst genannten Schwerpunkten erscheint die literaturdidaktische Dis-
kussion als eine, die aktuelle Entwicklungen in den Literaturwissenschaften aufgreift
und fiir den Schulunterricht erschlieft; im vierten Schwerpunkt fithrt die Diskussion zu
einer eigenen literaturdidaktischen Modellierung des Untersuchungsgegenstandes Lite-
ratur.

Schlieflich bilden auch aktuelle Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster der Heran-
wachsenden noch einen Bezugspunkt der Argumentation. Die Schule fiir einen parodi-
stischen und ironischen Umgang mit literarischen Texten zu 6ffnen, findet fiir Kaspar
Spinner seine Rechtfertigung auch darin, daf sich in den Kindern und Jugendlichen in-
zwischen unter den Bedingungen ihrer Umwelt eine Kompetenz herausgebildet hat, der
Reizeinfliisse durch spielerischen Umgang mit den Eindriicken Herr zu werden. ,,Was
die postmoderne Philosophie als Theorie ausarbeitet, findet sich so in den Erfahrungs-
und Verarbeitungsweisen unserer Heranwachsenden unmittelbar wieder.48

Es ist offenkundig, daB Kaspar Spinner seine fachdidaktische Untersuchung in einer
Form vortrigt, die fir ein Wissen typisch ist, das als Handhmgswissen in wechselnden
Situationen unterschiedliche Entscheidungen ohne ausgiebige Reflexionspausen er-
moglicht. Als charakteristische Merkmale seien hervorgehoben: Es ist ein verdichtetes,
auf wahrscheinliche Entscheidungssituationen hin pointiertes Wissen, das sich vor-
nehmlich auf seine Wirksamkeit innerhalb seines Handlungshorizonts kontrolliert; der
Handlungshorizont wird vergegenwirtigt, indem auf ihn verwiesen wird; der Hand-
lungshorizont erzeugt die Bestimmung dessen, was i.S. des Vorgehensgrundsatzes
 first things first* zuerst zu tun ist. So bringt allein schon - um dies Offenkundige an ei-
nem Beispiel zu explizieren - die historische Situierung des Themas nach dem Genera-
tionenschema eine Reduktion des Blickfeldes mit sich, die es ihrerseits moglich macht,
die Linien zwischen Vergangenheit und Zukunft so zu ziehen, daf3 diejenigen Phino-
mene im Feld, auf die sich die Aufmerksamkeit der Handelnden konzentrieren muf,
auch nach dem Zeitschema frither-jetzt flektiert werden konnen; eine Bedingung dafiir,
daB die Perspektivierung der Phanomene als aktuell oder modern moglich wird. Es kann
nicht strittig sein, daB und warum solcherart Pointierung fir das Handlungswissen

47 Spinner (1993), S. 30.
48 Spinner (1993), S. 33.
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funktional ist. Ebensowenig ist aber auch zu tibersehen, daBl auf den kurzgeschlossenen
Analysewegen auch Gehalte mittransportiert werden, in denen sich zur Geltung bringt,
was mit der Funktion der Verdichtung und Pointierung nichts zu tun hat. Und es kann
als gewil angenommen werden, daf} es eine spezifische Aufgabe wissenschaftlicher
Fachdidaktik ist, solche kurzgeschlossenen Analysewege und die auf ihnen transportier-
ten Gehalte zu Themen von Untersuchungen zu machen.#® Da# sich im gesamten Text
Kaspar Spinners kein unmittelbarer und auch kein mittelbarer Hinweis darauf findet,
wie sein Beitrag in den fachdidaktischen Diskursen zu situieren sei, kann als ein Indiz
dafuir verstanden werden, da es in der wissenschaftlichen Disziplin Sprachdidaktik
(oder Sprach- und Literaturdidaktik) bislang nicht zu einer Bestimmung der Differenz
dieser Diskurse gekommen ist. Ist diese Aufgabe erst einmal in der einen oder anderen
Form gelost, wird dies die Untersuchungen der Disziplin vom unmittelbaren Aktuali-
titsdruck entlasten. Sie wird ihre spezifisch wissenschaftliche Rolle ohne Schuldgefiihl
und ohne Ungliicksbewufitsein, eigentlich anderes tun zu sollen, wahrnehmen - zum
Nutzen der aktuellen Erdrterungen vor Ort.

49 So wiirde schon die Ausdehnung des Zeithorizonts nur bis in die unmittelbare Nach-
kriegszeit sofort deutlich werden lassen, da die Frage der Rezeption lingst eine prakti-
sche war, bevor sie auch zu einer theoretischen wurde. Lehrer wie Professoren muliten
nach 1945 in gleicher Weise die Erfahrung verarbeiten, dal kanonische Texte der lite-
rarischen Uberlieferung Deutungen erfahren hatten und fiir Ziele in Anspruch genom-
men worden waren, die dieser Uberlieferung fremd waren. Sie muBten die Erfabrung
verarbeiten, mit einer Interpretationsherrschaft konfrontiert gewesen zu sein, der - im
Ernstfall - argumentativ nicht beizukommen war; oder aber: an der Ausiibung von In-
terpretationsherrschaft beteiligt gewesen zu sein. Die Frage nach der Geltung kanoni-
scher Textverstindnisse stellte sich also in jhrem ganzen Frnst ebenso wie die, welche
Deutung noch als textbezogen gelten kann. Es scheint mir evident, daB sich in diesem
Emst die Bildungsbedeutsamkeit dieser Fragen kundtut. Dieser Ernst hat in der bitteren
Tronie Umberto Ecos ein Echo, mit der er unernster Deutungsbeliebigkeit beizukommen
versucht: ,,.Doch wenn uns Jack the Ripper sagte, er habe sich bei seinen Untaten an
seiner Interpretation des Lukas-Evangeliums orientiert, dann argwéhnte vermutlich so-
gar mancher leserorientierte Kritiker, da er Lukas ziemlich widersinnig gelesen haben
muB. Nicht leserorientierte Kritiker wiirden Jack the Ripper eher fiir total verriickt er-
kléren.“ Eco (1994), S. 30.

Es macht eben einen Unterschied aus, ob eine Fragestellung aus einem aktuellen Wis-
senschaftsdiskurs hergeleitet und dann in ihrer Bildungsbedeutsamkeit bestimmt wird
oder ob ibr Sitz im Leben den Ausgangspunkt bildet, der dann in Wissenschaftsdiskur-
sen gespiegelt wird. Und es ist fiir die fachdidaktische Erorterung der ,,Leserorientie-
rung“ gewiB nicht ohne Bedeutung, wenn z.B. 1996 in der Presse zu lesen ist, daB die
parteiinterne Kritik an einer Koalitionsvereinbarung mit dem Argument zuriickgewie-
sen wird, es komme nicht darauf an, was in dieser Vereinbarung aufgeschrieben sei,
sondern darauf, die Deutungshoheit iiber den Text zu gewinnen. Treffender 1Bt sich
wohl kaum auf den Punkt bringen, was wir - lebenspraktisch emnst gesprochen - tun,
wenn wir den Text nur noch als Ausléser fiir das benutzen, was Kreativitit genannt
wird.




24 Didaktik Deutsch 1/1996

3 Feld erschliefien
| Beispiel: die Handlungsmaxime, nicht einzugreifen
(Merkelbach u.a.)

Es kann wohl davon ausgegangen werden, dal unter den Vertretern der wissen-
schaftlichen Sprachdidaktik Einvernehmen iiber die Dringlichkeit empirischer For-
schung im Feld des Sprachunterrichts herrscht. Die Griinde fiir ein solches Einverneh-
men liegen einerseits in den Erwartungen, die an die Ergebnisse solcher Forschung ge-
kniipft sind, andererseits aber in der Ausdifferenzierung der sprachdidaktischen Diskur-
se in solche vor Ort und in solche innerhalb der Institution Wissenschaft. Fiir diejeni-
gen, die in den Diskurs vor Ort verwickelt sind, ist die Praxis das Feld, in dem sie sich
tagtiglich handelnd zu bewihren haben. Dieses Feld zum Thema wissenschaftlicher
Untersuchung zu machen, heifit zunéchst einmal, es mit anderen als mit den Augen der
Handelnden sehen zu lernen. Die Weisen zu rekonstruieren, in denen den Handelnden
ihr Feld gnoseologisch gegeben ist, gehort freilich dann zu den zentralen Aufgaben
empirischer Forschung, wenn sie nicht nur Einzelfragen nachgeht, sondern das Ver-
stindnis des Feldes selbst zum Ziel hat. Warum ist das so? Weil in dem Orientie-
rungswissen der Handelnden die institutionellen Handlungsbedingungen, die stabil ge-
wordenen Situationsdeutungen, die Gehalte der fachdidaktischen Diskurse vor Ort und
die typischen lebens- und berufsgeschichtlichen Faktoren zur Geltung kommen und zu
einem Ausgleich gebracht sind, und zwar so, daB - ein wenig dramatisch formuliert - die
Handelnden in der Institution iiberleben und somit natiirlich auch die Institution in den
Personen iiberleben kann. Die Probleme, die damit angedeutet sind, kommen iiblicher-
weise so zur Sprache, daB die Bingriffsmdglichkeiten in dieses Feld als begrenzt her-
ausgestellt und gegen, wie es dann heifit, iibertriebene Erwartungen an fachdidaktische
Modelle und Lehrplanentscheidungen gewendet werden. Solche Feststellungen verbin-
den sich dann in der Regel mit Wertungen, insofern eine ,strukturelle Trégheit der Insti-
tution Schule hervorgehoben und als Hinderungsgrund fiir ,kulturelle Innovation* kri-
tisiert wird® oder insofern gefragt wird, welche Losungen anonym gewordener Pro-
bleme sich in der ,,Formkonstanz der Institution krisenfest und einwandsimmun zur
Geltung bringen und welche spezifischen Logiken die jeweilige Formkonstanz bestim-
men.5! Die Erinnerung an die unterschiedlichen Rollen, die unser Verstindnis von der
Institution Schule in den fachdidaktischen Diskursen spielt, mag den Sinn fachdidakti-
scher Diskursdifferenzierung noch einmal vor Augen fithren: Im Diskurs vor Ort ist sol-
ches Verstindnis Teil jenes Orientierungswissens, das u.a. die strukturelle Trégheit er-
zeugt bzw. die Formkonstanz der Institution sichert; erst in der empirischen Forschung
wissenschaftlicher Fachdidaktik kann freigelegt werden, wie das Orientierungswissen
im einzelnen seine Funktionen erfiillt. M.a.W.: Erst aufgrund solcher Untersuchungen
konnen Einschitzungsurteile iiber die Wirkmoglichkeiten von Eingriffen in das Gefiige
der Institution Schule rational begriindet werden.

50 Diese Sichtweise ist z.B. die von Gogolin. (1994), S. 8.

51 Einen solchen Versuch habe ich zur Erklirung der Wirkungsgeschichte des Werturteils
,,Grammatik tut not“ unternommen. Ivo (1994), S. 213 ff.
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Wissenschaftstheoretisch kann es nicht strittig sein, daB von empirischen Untersuchun-
gen kontinuierlicher Erkenntnisfortschritt, also Tilgung von Irrtiimern und Steigerung
von Wissen nach Umfang und Genauigkeit, nur zu erwarten ist, wenn es in einer Dis-
ziplin zur Ausarbeitung einiger weniger Untersuchungsparadigmen, somit zu einer Ord-
nung von Untersuchungsthemen und Vorgehensweisen, gekommen ist. Sind solche
dann, wie wir sagen, ausgereift, so werden die einzelnen Projekte innerhalb eines Para-
digmas untereinander anschliefibar und diese selbst von der Arbeit am Paradigma ent-
lastet. Es scheint mir offenkundig zu sein, daB es eine Reihe vielversprechender empiri-
scher Untersuchungsansitze in unserer Disziplin gibt, die sich in ihrer Modellierung der
Untersuchungsthemen und ihrer Elaborierung von Verfahren sehen lassen konnen; daB
sich aber die in ihr wissenschaftlich Arbeitenden zu einer gemeinsamen Ausformung
solcher Paradigmen noch nicht haben finden konnen.32 Auch hier scheint mir der Ak-
tualititsdruck der wichtigste Hinderungsgrund.

Zwei Probleme, die auftreten, wenn die empirische Arbeit ohne solche Paradigmen aus-
kommen muf, seien beispielhaft an der Studie ,.In der Schule literarische Gespriche
fiihren* skizziert, die eine Gruppe um Valentin Merkelbach vorgelegt hat.53 Im ersten
Teil leitet Merkelbach die Umrisse eines Begriffs vom literarischen Gespriich historisch
her und entwickelt dabei die Kriterien dafiir, was solche Gespriche ausmachen soll. In
einem umfangreichen zweiten, dem empirischen Teil finden sich literarische Gespriche
protokollarisch dokumentiert, die in verschieden Schulklassen gefiihrt worden sind. Sie
werden jeweils von einem Mitglied der Autorengruppe kommentiert. Ein letzter Teil
enthilt unter jeweils einzelnen Aspekten Einschitzungsurteile, ob und in welchem Sin-
ne die Fragen der Untersuchung beantwortet worden sind, die Fragen nimlich: Was ist
ein literarisches Gesprach? Soll ihm eine Bedeutung im Literaturunterricht zukommen?
Lassen sich unter schulischen Bedingungen literarische Gespriche fithren? Die ver-
schiedenen Merkmale, die den Begriff des literarischen Gesprichs ausmachen, flieflen
fiir die empirische Untersuchung in die Handlungsmaxime fiir den unterrichtenden Leh-
rer ein, sich aller Lenkung zu enthalten, nicht ,,Dirigent®, sondern ,,Moderator* des lite-
rarischen Gesprichs in der Klasse zu sein. Die Dringlichkeit der empirischen Untersu-
chung dieser Fragen stellt Valentin Merkelbach durch zwei Zitate heraus: ,,Was in den

52 Als Annahme, die die Regel bestitigt, kann das International Mother Tongue Educatio-
nal Network (IMEN) gelten. Beispielbaft sei verwiesen auf: Haueis, E. / Herrlitz, W.
(Hg.) (1991): Comparative Studies in European Standard Language Teaching. Metho-
dological Problems of an Interpretative Approach. Enschede.

53 Auch fiir die Auswahl dieser Studie gelten die Kriterien, die in der Anm. 4 vorgestellt
worden sind. Elisabeth K. Paefgen hat ihre einldBliche Besprechung dieser Studie mit
anerkennenden Einschitzungsurteilen eingeleitet und beschlossen, die ich teile: daB
nidmlich in dieser ,spannenden Studie mit ihren ,,Gesprichsprotokollen” und ihren
»pointierten Analysen ein ,reicher Materialfundus“ vorliegt, ,,auf dessen Basis die li-
terarische Gesprichsforschung weiterarbeiten kann. Paefgen (1996), S. 13 und 15.
Meine Uberlegungen betreffen die institutionellen Bedingungen und Voraussetzungen
des Weiterarbeitens, nicht die in der Studie vertretenen Positionen und verwendeten
Verfahren. Da ich mich nur auf die Beilridge von Merkelbach beziehe, zitiere ich unter
seinem Namen.
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vielen Unterrichtsstunden unserer Schulen geschieht, in demen Texte gelesen’,
“besprochen’, “interpretiert’, ‘erklirt” werden, dariiber wissen wir nichts Konkretes und
Zuverlassiges. (Rumpf 1968) Und: ,,Wie Schiiler iiber Literatur sprechen, welchen
EinfluB die Gruppe auf die Forderung kreativer Einstellungen haben konnte, wie Lehrer
sich auBerhalb der Schule als Rezipienten verhalten, wie sie Interpretationsgespréche
mit Schiilern fithren, das alles ist noch kaum in den Fragehorizont der Fachdidaktik ge-
kommen, geschweige denn untersucht worden. (Kliewer 1976)34

Das erste Problem einer solchen empirischen Studie, auf das ich verweisen mdchte, ist
das der Situierung in der Untersuchungstradition. Merkelbach fithrt fiinf Autoren an, die
fiir die einschligige Untersuchungstradition stehen. Deren Beitrige werden so vorge-
stellt, daB die jeweiligen Unterrichtsprotokolle entweder einen schon eingefiihrten Ge-
sprachsbegriff veranschaulichen oder die Grundlage fiir eine Begriffsbestimmung bil-
den. Sie kommen also als Teil der Begriffsgeschichte in den Blick. Empirisch meint in
einem solchen Zusammenhang: Es wird der Nachweis gefiihrt, daB der Gespachsbegriff
keine reine Gedankenkonstruktion ist, sondem ein fundamentum in re hat. Solche Bei-
trage sind fiir die fachdidaktische Modellbildung ganz gewil von unschitzbarem Wert,
sie konnen aber kaum fiir eine Untersuchungstradition stehen, die empirisch begrindete
Antworten auf die Kernfrage der Studie bereitstellt, ob denn antreffbare Schule ein
Konzept, den ,Literaturunterricht gesprichsformiger machen zu wollen, ,,iiberhaupt
2uldBt und welche , institutionellen Bedingungen®, welche ,,individuellen und fachli-
chen Voraussetzungen® gegeben oder nicht gegeben sind, ein solches Konzept zu reali-
sieren.55 Im Sinne dieses Untersuchungsthemas mufB wohl gelten: Die Autorengruppe
konnte nicht auf ein einschligiges Paradigma zuriickgreifen.

Damit entsteht fiir die Gruppe, wie fiir jede andere in dhnlicher Situation, die Aufgabe,
den kategorialen Rahmen der Untersuchung von Grund auf selbst zu entwerfen und die
methodologischen Entscheidungen ohne Anlehnung an frithere Erfahrungen zu treffen.
Sie gerit damit in eine doppelte Zwickmiihle. 1. Entweder sie widmet dieser Aufgabe
vorrangig ihre Aufmerksamkeit, dann wird die Studie, bezogen auf die gestellte Frage,
zur kategorialen und methodologischen Ouvertiire; oder die Untersuchenden gehen
stracks auf ihr Thema zu und miissen sich dann auf ihren ,,wissenschaftlichen Instinkt*
verlassen, der sich in ihrer akademischen Sozialisation herausgebildet hat. 2. Entweder
sie nehmen die untersuchungsreflexive und die gegenstandsbezogene Aufgabe ihres
Projekts in gleicher Weise wahr, dann riskieren sie wegen der kontingenten Bedingun-
gen, unter denen ja auch ein solches wissenschaftliches Unterfangen steht, daB die Un-
tersuchung nicht an ihr Ende gelangt; oder sie beziehen die kontingenten Bedingungen
in ihr Kalkiil ein, dann wird am Ende ein Kompromif3 das Ergebnis der Untersuchung
bestimmen. Bringt man fiir die Studie ,,In der Schule literarische Gespriche fithren*
noch die spezifische Personalsituation in Anschlag, so verschirft sich das letztere Di-
lemma noch einmal nachdriicklich; denn die Lehrer, deren Unterricht festgehalten wird,
sind ja an diesem Projekt in mannigfacher Weise beteiligt, vor allem, insofern mit ihnen

54 Merkelbach (1995), S. 33.
55 Merkelbach (1995), S. 9/10.
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Vereinbarungen iiber die Durchfithrung der Literaturstunden zu treffen waren.56 In sol-
cher Konstellation wird der extern verursachte Zeitdruck den Zeitrahmen des Projekts
noch weiter einschriinken,57

SchlieBlich sind auch in dieser Untersuchung die Auswirkungen des Aktualititsdrucks
durchgiingig spiirbar. Ich konzentriere mich, um dies zu demonstrieren, auf die Analyse
der Handlungsmaxime fiir Lehrer, nicht in das literarische Gesprich einzugreifen. In der
Herleitung dieser Maxime werden unterschiedliche Analyseansitze zur Geltung ge-
bracht: gesprichs- und literaturtheoretische, schulkritische und unterrichtsmethodische.
Zusammenfassend lassen sich diese Herleitungen so darstellen: Das literarische Ge-
sprich hat die selbstbestimmte Mitwirkung derjenigen, die sich an ihm beteiligen, zur
Voraussetzung, weil nur so das je Eigene in der Rezeption eines literarischen Textes zur
Sprache kommen kann. Schule aber ist derzeit Ort des ,,gelenkten, lernzielorientierten
Interpretationsgesprachs*>8. Gepriift werden soll, ob eine offene Unterrichtsmethode
dieses herrschende Verfahren ablosen kann und an welche Voraussetzungen eine solche
Ablosung gebunden ist. Die Versuchsanordnung ist iibersichtlich und klar. Die Lehrer,
die an dem Projekt mitwirken, iibernehmen fiir sich die 0.g. Handlungsmaxime. Unter-
richtsstunden, die sie unter dieser Pramisse halten, werden aufgezeichnet und dann von
den Autoren der Studie auf die gestellten Fragen hin ausgewertet. Da die Unterrichts-
protokolle abgedruckt sind, hat der Leser die Moglichkeit, die Einschatzungsurteile an
den Texten nachzuvollziehen.

Es scheint mir offenkundig, da8 die aufgeworfenen Fragen im Verlauf der Untersu-
chung ihren Charakter wandeln, daf} sie unter dem inneren und &ufleren Erwartungs-
druck, einen unmittelbaren Beitrag zur Losung eines Unterrichtsproblems liefern zu
sollen, das Profil einer Frage annehmen, die fiir den fachdidaktischen Diskurs vor Ort
typisch und zentral ist, der Frage nimlich ,,Geht das oder geht das nicht?“ Ob es um die
Auswahl eines Lernthemas oder eines Unterrichtsverfahrens geht, um Unterrichts-
medien oder Lehrplanentscheidungen, immer verkniipft ein Sprecher mit dieser Frage
ein Problem mit der unmittelbar anstehenden Handlungssituation und beantwortet sie
letzten Endes auch durch Handeln. Die Entscheidungsgriinde bleiben bei dieser Form
zu antworten weithin ebenso implizit wie die Situationsdeutungen. Dies ist nun, was die
Entscheidungsgriinde angeht, in der vorliegenden Studie ganz anders. Sie sind, darauf
ist schon verwiesen worden, nachvollziehbar und perspektivenreich. Aber schon die
Griinde fiir die Situationsdeutung, daf3 die Unterrichtspraxis von einem gelenkten Inter-

56 Merkelbach (1995), S. 135. Die Vereinbarungen lauteten: ,.Die Lehrperson hilt sich
mit eigenen interpretativen Beitrigen zuriick und konzentriert sich auf die Moderation
des Gesprichs. Die Vermittlung von Struktur- und Kontextwissen wird als solche von
der Lehrperson markiert, damit sie nicht von den SchiilerInnen als Interpretation mif3-
verstanden wird. Die Lehrperson 148t auch ihr abwegig erscheinende interpretative
Beitrige zu und gibt damit den Schiilerlunen die Chance, auch solche Beitrige mit dem
Text in Beziehung zu setzen.“

57 Die anerkennenden Einschitzungsurteile von Paefgen gewinnen unter diesen Voraus-
setzungen weiteres Gewicht.

58 Merkelbach (1995), S. 135.
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pretationsgesprich bestimmt sei, bei dem die Schiiler im wesentlichen nur eine interpre-
tative Vorgabe nachzuvollziehen haben, bleiben implizit. Wenn denn die zitierte Fest-
stellung Horst Rumpfs gilt, da wir nichts Zuverldssiges und Konkretes iiber tatséchlich
gehaltenen Literaturunterricht wissen, dann wissen wir auch nicht, ob die Nachvoll-
zugsbehauptung zu Recht besteht oder nicht. Der offensichtliche Widerspruch in der
Anlage der Studie erklart sich, wenn nach dem ,,Wir” in Rumpfs Feststellung gefragt
wird. In diesem ,,Wir“ wird eine AuBenperspektive gesetzt, in der dann Unterricht als
terra incognita erscheint, von der nur einiges vom Horensagen bekannt ist. In der Bin-
nenperspektive der Handelnden stellt sich das ganz anders dar. Es ist ganz unmdoglich,
daB sie nicht wissen, was das methodisch-didaktisch Ubliche ist. Nur: ihre Situations-
deutung ist selbst Teil eines auf Handeln hin pointierten Wissens. Wenn also die in sol-
cher Pointierung kurzgeschlossenen Wege rekonstruiert und funktional erklart werden
sollen, dann bedarf es eines Blicks, der von dem der Handelnden unterschieden ist. Der
Wechsel von der theoretischen Einstellung in die Handlungsperspektive, der in der
Studie zu beobachten ist, zeigt, wie stark sich der Aktualititsdruck auch in empirischen
Untersuchungen der Fachdidaktik auswirkt.

Von solchen kategorialen Verschiebungen ist auch der Begriff des literarischen Ge-
sprach selbst betroffen. Schleiermachers ,,Theorie des geselligen Betragens®, die Mer-
kelbach heranzieht, legt es nahe, Spontaneitit und Freiheit von Zwang als Merkmale ei-
nes literarischen Gesprichs zu setzen. Schleiermachers Theorie unterstellt aber auch,
daB sich geselliges Betragen erst als Ergebnis eines Bildungsprozesses einstellt. In der
Schule literarische Gespriche zu fithren, kann also heiflen, solche Gespriche zu prakti-
zieren oder zu lernen, sie zu praktizieren. Die Handlungsmaxime, nicht einzugreifen,
kommt in letzterem Kontext nicht unmittelbar, sondern vermittelt mit den Bedingungen
des Lernens iiberhaupt und dann auch mit denen gegenwirtiger Schule zur Geltung. Der
Aktualititsdruck bewirkt, da diese Problemdimension ausgeblendet bleibt. Wenn es in
der Disziplin zu einer einldBlichen Erorterung der Fragen kime, die ich allgemeine
sprachdidaktische Fragen nenne, wire dem Druck wohl leichter zu widerstehen, den
empirischen Zugang zum Feld in der Ubernahme der Handlungsperspektive statt in de-
ren Thematisierung zu suchen; und dies gerade dann, wenn das Bewuftsein der Ver-
antwortung fiir das Praxisfeld in der Disziplin deutlich ausgeprigt ist.

Literatur

Arendt, Hannah (1981): Vita activa oder Vom titigen Leben. Miinchen 1981.
Dante Alighieri (1984): Monarchia. Stuttgart 1989.
Eco, Umberto (1994): Zwischen Autor und Text. Miinchen 1994.

Gogolin, Ingrid (1994): Der monolinguale Habitus in der multilingualen Schule. Miinster
1994.

Heckhausen, Heinz w.a. (1970): Lehrer 1980. Lehrerbildung fiir die kiinftige Schule. Diis-
seldorf 1970.

Humboldt, Wilhelm von (1903/1968): Werke, hrsg. von Albert Leitzmann. Betlin 1903
(Reprint 1968).



Themen : 29

Ivo, Hubert (1994): Muttersprache-Identitét-Nation. Sprachliche Bildung im Spannungsfeld
zwischen einheimisch und fremd. Opladen 1994.

Ivo, Hubert (1996): Didaktische Reduktion in Adelungs Grammatiken des Deutschen. Ak-
tuelle Erinnerungen an sprachdidaktische Probleme im toten Winkel. In: Linke u.a.
(Hrsg.): Norm, Moral und Didaktik. Die Linguistik und ihre Schmuddelkinder. Tiihin-
gen 1996. S. 169 - 207.

Kittel, Helmuth (Hrsg.) (1965): Die Pddagogischen Hochschulen I. Weinheim 1965.

Kliewer, H.-J. (1976): Eingreifendes Denken oder dumme Ideen - Kreativitit im
Deutschunterricht. In: Diskussion Deutsch 1976. S. 518 ff.

Merkelbach, Valentin (1995): In: Christ un.a.: ,,Ja aber es kann doch sein...“ In der Schule
literarische Gespriche filhren. Frankfurt/M 1995. '

Ossner, Jakob (1993): Praktische Wissenschaft. In: Bremerich-Vos (Hrsg.): Handlungsfeld
Deutschunterricht im Kontext. Frankfurt/M 1993.

Paefgen, Elisabeth K. (1996): Reicher Materialfundus. In: Praxis Deutsch 135, S. 13 - 15.

Rumpf, Horst (1968): Kreativer Umgang mit Texten. In: Zeitschrift fiir Pidagogik. 1968.
S.275 ft.

Spinner, Kaspar (1993): Literaturdidaktik der 90er Jahre. In: Bremerich-Vos (Hrsg.):
Handlungsfeld Deutschunterricht im Kontext. Frankfurt/M 1993.

Stetter, Christian (1992): Zu einer analytischen Philosophie der Schrift. In: Kohrt u.a.
(Hrsg.): Schreibprozesse - Schreibprodukte. Hildesheim 1992.

Anschrift des Verfassers:
Prof. Dr. Hubert Ivo, Rittershausstr. 8b, 65187 Wiesbaden



	Ivo
	Ivo - Kopie



