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l.

Zu den wohl auffalligsten Veranderungen des Deutschunterrichts in den neuen Bundeslandern

auf methodischer Ebene - wenngleich nicht beim Punkte Null beginnend - gehért eine

deutliche Hinwendung zur Arbeit an Projekten, unabhangig davon, ob sie in engerem oder
weiteren Sinne aufgefal3t wird, auch unabhéngig davon, wie sie bezeichnet erscheint. Als

Indikatoren dieser Veradnderung zeichnen sich gegenwaértig vor allem ab:

» direkte und indirekte VVorgaben der Lehrpléne (ggf. Gber schulinterne Lehrpléne);

» die Teilnahme von Klassen, Gruppen, Kursen an (bundesweiten) Wettbewerben, die die
Projektarbeit fordern sollen bzw. sie voraussetzen;*

» verschiedene Angebote zum Finden, Planen und Realisieren von Projekten auch in den
neuen Sprachbiichern des Verlages Volk und Wissen, in denen damit ein Defizit abgebaut
wird, das seine hauseigenen VVorganger aufweisen;

* Themenhefte der bereits in der DDR erschienenen Fachzeitschrift ,,Deutschunterricht”
zum Projektlernen;

* eine ausgepragte Nachfrage  von Lehrerinnen und Lehrern nach
Fortbildungsveranstaltungen zur Arbeit mit Projekten;

o kritische Reflexionen von Schilerinnen und Schulern (ber die Vorbereitung, die
Durchfiihrung und die Ergebnisse der Projekttage an ihrer Schule.?

Die spurbare Hervorhebung der Projektarbeit, die in deutlichem Widerspruch zu sich

verschlechternden Rahmenbedingungen schulischer Bildung steht, geht im Deutschunterricht

der neuen Bundesldnder mit der Betonung weiterer Formen sogenannter transformativer

Ansatze (Gardner 1993) einher.” In diesem Ansatz fihrt der Lehrer nicht das gewunschte

Verhalten vor, sondern er dient als Trainer oder Koordinator. Er versucht, bestimmte

Fahigkeiten oder ein gewisses Verstandnis im Schiiler zu erwecken. Der Lehrer hofft, den

Schiler zu ermutigen, dall er seine eigenen Ideen ausarbeitet, sie verschiedenen Priifungen

unterzieht und sein eigenes Verstandnis fordert, indem er sie vor gewisse Probleme stellt,

bestimmte Herausforderungen schafft oder den Schiler in ausgewéhlte Situationen versetzt.”

(Ebd., 154) Diese als kritisch oder als kreativ etikettierten Lemweisen und eigenaktiven

Konstruktionen, die auf der Idee ,des selbstverantwortlichen, problemlésenden, die

Wirklichkeit strukturierenden Individuums” (Comen-Welke 1994, 18) beruhen, zahlen zu den

seit langerem besonders in den USA und in Westeuropa favorisierten Tendenzen literatur-

und sprachdidaktischen Denkens und Handelns und werden zum Teil zugleich mit einer
nachdriicklichen Abwertung anderer Formen des Lernens (ebenda), zum Beispiel mit einer

Abwertung reproduktiven, repetitiven, mimetischen oder deduktiven Lernens verkniipft.

Hochwertworter, mit denen sich eine einseitig positive Wertung zugrundeliegender

Sachverhalte verbindet, sind ein Ausdruck derartiger Favorisierungen und befoérdern sie,

gestitzt auf Umorientierungen innerhalb verschiedener Bezugswissenschaften.

L AufschluR hieriiber geben AbschluBberichte, die im Rahmen derartiger Wettbewerbe
veroffentlicht werden. Verwiesen sei in diesem Zusammenhang besonders auf die
AbschlulRberichte des Schulerwettbewerbs zur politischen Bildung.

2 Als eine ergiebige Quelle hierfir lassen sich Schillerzeitungen nutzen.



Tendenzen, Teile schulischer Sprachlernprozesse zu favorisieren, Uberzubewerten bzw. zu
unterschatzen, abzuwerten oder als unmodern abzutun, sind auch in der Geschichte
fachdidaktischen Denkens und Handelns nicht neu. Stets gehen sie auf ein vielschichtiges,
widerspruchliches Geflecht von Ursachen zuriick, stets sind sie mit mehr oder weniger
splrbaren Gegentendenzen konfrontiert, die wiederum zum Verschleil3, zur Preisgabe
derartiger Favorisierungen, Umorientierungen beitragen konnen. Im Falle der Favorisierung
sowie der Abwertung von Lern- und Lehr-weisen unter Bedingungen der neuen Bundeslander
haben wir es offenbar in mehrfacher Hinsicht mit einer durchaus auch spezifischen Situation
zu tun, die langfristige Folgen einschlieRen dirfte:

- Die Einfuhrung verénderter Lern- und Lehrkonzepte erfolgte zunédchst im Rahmen von
Lehrplénen (1991) flachendeckend, sehr ziigig, vor allem aber ,,per Dekret", also weitgehend
fremdbestimmt, ohne ausreichenden Diskurs Betroffener.®> Offentlichkeit war - anders als
etwa bei der Ausarbeitung des Muttersprachlehrplans (1982) oder der zentralen
Bewertungsmaterialien (1982) in der DDR - kaum hergestellt (Die Diskussion 1980). Dieser
weitgehende AusschluB klingt in AuBerungen von Marianne Birthler (1991), der ehemaligen
Ministerin fur Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg, an, wenn sie feststellt:
»Die vorlaufigen Rahmenplane sind als Ubergangslehrplane erarbeitet worden. Die Zeit fr
die Fertigstellung war fur die kurzfristig zusammengesetzten Projektgruppen ungewohnlich
knapp. Ohne die dankenswerte Unterstiitzung des Landesinstitutes fir Schule und
Weiterbildung in Soest wdare das Ergebnis nicht zu schaffen. Das neue Padagogische
Landesinstitut Brandenburg (PLIB) wird von Beginn des neuen Schuljahres an unter breiter
Beteiligung der Lehrkréfte die Arbeit an der Fortschreibung und Weiterentwicklung neuer
Lehrpléne fir alle Facher und Schulstufen tbernehmen.” (Vorwort, Vorlaufiger Rahmenplan,
Sekundarstufe 1) Auf die obengenannte Situation verweist u.a. die Kultusministerin
Lieberknecht (Thuringen) ebenfalls indirekt, wenn sie im Zusammenhang mit der Einfiihrung
der Vorlaufigen Lehrplanhinweise (1991) bemerkt: ,Es werden demndchst neue
Lehrplankommissionen gebildet werden, die den Auftrag haben, die Vorldaufigen
Lehrplanhinweise Uber verschiedene Stufen hinweg zu einem auf relative Dauer angelegten
Lehrplan zu entwickeln. Fur die kunftigen Lehrplankommissionen ist es wichtig, daf? sie Uber
die Erfahrungen informiert werden, die die Lehrerinnen und Lehrer in der Schulpraxis mit den
Vorlaufigen Lehrplanhinweisen machen. Deswegen bitte ich alle Lehrerinnen und Lehrer,
dem Kultusministerium ihre Erfahrungen mit den Vorlaufigen Lehrplanhinweisen und ihre
Anregungen flr die kinftige Lehrplangestaltung mitzuteilen. Sie werden sorgféltig bedacht
und nach Mdglichkeit bericksichtigt werden.” (Ebd., Vorwort) Ihr Amtsnachfolger, D.
Althaus, hebt anlaBlich der Einfiihrung der Vorlaufigen Lehrpléane (1993) hervor, 'Fach- und
schulartenspezifische Lehrplankommissionen haben in den Vorldufigen Lehrplénen u. a. auch
die Anregungen umgesetzt, welche (ber die Fragebogenaktion ,Zur Arbeit mit den
Vorldaufigen Lehrplanhinweisen' von den Schulen an das Thuringer Kultusministerium
weitergeleitet worden waren." (Ebd., Vorwort) Und er stellt in Aussicht: ,,Die Evaluierung der
Vorlaufigen Lehrplane soll unter Einbeziehung von Lehrern, Schiillern und Eltern sowie einer
breiten Offentlichkeit erfolgen, damit am Ende der Erprobungs- und Uberarbeitungsphase
Thiringer Lehrpléne stehen, die ein hohes Mall an Akzeptanz bei Lehrenden und Lernenden
genielen.” (Ebd.) Es dirfte interessant sein, zu verfolgen, inwieweit dieser Anspruch, der
nicht nur in der o6ffentlichen Schule in der Bundesrepublik Deutschland bisher uneingeldst
geblieben ist, theoretisch und praktisch realisiert wird - das vor allem auch deshalb, weil die
Absichtserklarung des Thiringer Kultusministers in deutlichem Widerspruch steht zu
tatséchlich erfolgten Entwicklungen: Die von der Schulkritik in der DDR am wenigsten
angefochtene Schulstruktur - von weiten Teilen der DDR-Bevolkerung akzeptiert - ist radikal

® Hierliber gibt es zur zeit sehr widerspriichliche Beschreibungen und Befunde. Nach den
Ursachen dieser Widerspriiche ist bisher noch nicht ausreichend gefragt worden.



beseitigt worden, wahrend die nachdriicklich geforderte innere Reform der Schule weitgehend
hinter den Erwartungen vieler Interessierter zuriickgeblieben ist (Geissler, 1994).

- Die favorisierten Konzeptionen sind h&ufig nicht als alternative, sondern als obligatorische
Konzeptionen zu nutzen. ,,Der Deutschunterricht™ - so der Vorldufige Rahmenplan Deutsch in
der Berliner Schule (1986/87) - ,,folgt dem Prinzip des verbundenen Sprachunterrichts [...]
Der Rahmenplan enthalt tber das Prinzip des verbundenen Sprachunterrichts hinaus keine
verbindlichen Aussagen zur Methodik." (Ebd., 3) Derartige Aussagen wiederum bezdgen sich
vermutlich vorzugsweise auf Details: zum Beispiel auf methodische Ansatze innerhalb der
Erlduterungen, auf Inhalte der Lernerfolgskontrollen. Die umféangliche Freizigigkeit im
Methodischen, die mit der obengenannten Lehrplanaussage suggeriert wird, ist demnach fur
die Lehrenden in Wirklichkeit nicht vorhanden, eben weil im Lehrplan die im Grunde
entscheidende Aussage zur Methodik verbindlichen Charakter zugesprochen bekommt.* Wer
dieser Festlegung nicht entspricht oder nicht nachkommen will, da ihm andere methodische
Grundlinien generell oder zeitweilig gunstiger erscheinen, verstot gegen die zentrale
methodische Position des Rahmenplans; denn eine solche Entscheidung ist den Lehrerinnen
und Lehrern hierzu im Berliner Rahmenplan Deutsch nicht eingerdumt worden. Das trifft auf
Plane (Deutsch) in anderen neuen Bundeslandern zum Teil in &hnlicher Weise zu, soll doch
unter ihrer entscheidenden Mitwirkung integrativer, zumindest gemaRigter integrativer
Unterricht gewahrleistet bzw durchgesetzt werden. Diesen administrativen Bemihungen
wiederum liegt die zwar verbreitete, nichtsdestoweniger problematisierungsbedirftige
Auffassung zugrunde, wonach integrativer oder verbundener Unterricht ,,als die angemessene
didaktisch-methodische  Antwort auf die bedrdngenden Probleme gegenwartigen
Deutschunterrichts” (Friedrich 1994 9 f.) gilt. So heil3t es im Vorldufigen Rahmenplan
(Brandenburg) beziiglich des integrativen Deutschunterrichts:

»Bei der Forderung der sprachlichen Handlungsfahigkeit im Deutschunterricht lassen sich
drei ,Dimensionen’ als Bereiche des Faches unterscheiden:

. Sprechen und Schreiben
. Umgang mit Texten
. Reflexion tiber Sprache

Die Anforderungen der genannten Bereiche sind im Unterricht wechselseitig aufeinander zu
beziehen, auch wenn sie im folgenden aus Griinden der systematischen Darstellung getrennt
erlautert werden

Die Planung des Unterrichts im Fach Deutsch darf allerdings nicht allein und nicht in erster
Linie auf die Anforderungen in den einzelnen Lembereichen hin erfolgen, vielmehr sind bei
der Auswahl der Unterrichtsinhalte thematische Einheiten zu bilden, innerhalb derer in den
Lembereichen gewechselt werden kann.

Im Hinblick auf das Ziel der Férderung der sprachlichen Handlungsféhigkeit der Schiler zum
Zwecke der Bewaéltigung gegenwartiger und zukiinftiger Lebenssituationen ist der Bereich
,Reflexion Uber Sprache' im situativ-kommunikativen Deutschunterricht den Bereichen
,Sprechen und Schreiben' sowie ,Umgang mit Texten' funktional zuzuordnen." (Ebd., 1991, 9)
Das bedeutet: Es werden diejenigen Teilfahigkeiten kombiniert, die der Aufgabenldsung
dienen konnen. Sie sind dem Inhalt des jeweiligen Ganzen (einer komplexen Situation, einem
komplexen Thema u. &.) untergeordnet, bleiben als Teilfahigkeiten isoliert und ohne

* Interessanterweise werden derartige Einengungen haufig von Lehrenden - im Osten unter
deutlichem Eindruck des Wechsels von Lehrpldénen zu Rahmenplédnen - gar nicht
wahrgenommen.



Einbirgdung in ein sprachliches System. Der Zufall des aktuellen Gebrauchs regiert. (Friedrich
1995)

- Wird in Lehrplénen die Ausrichtung des Unterrichts auf den verbundenen oder integrativen
Sprachunterricht als obligatorisch erkléart oder in diesem Sinne gehandhabt, kann das dazu
fuhren, dal3 u.a. Spielrdume, innovative Momente fur die Entwicklung von Sprachbichern
stark eingeschrénkt werden, immer dann namlich, wenn ihre Zulassung an ein integratives
Konzept des Buches geknupft und dabei wiederum eine ganz bestimmte
Integrationsauffassung gefordert, gewissermalien ebenfalls als obligatorisch gesetzt wird: vor
allem als Lernen in komplexen Zusammenhangen thematischer oder projektbezogener Art.°
Diese Herangehensweise scheint mal3geblich von der Auffassung beeinfluft, wonach sich
Ubertragbares Konnen in derartigen Zusammenhédngee allmahlich, durch empirische
Verallgemeinerung (und quasi von selbst) herausbildet. (Kunze 1989) ,,Eine systematische
Ordnung fachlicher Inhalte kann fur die Schiler [erst - Zusatz M. K.] am Ende der Schulzeit
entstehen.” (Vorlaufiger Rahmenplan Deutsch, 11, 11) Auf Systematik als ein Mittel des
Lernens wird aus dieser Sicht Gber weite Teile des Lernprozesses verzichtet.

Die Favorisierung bestimmter Auffassungen zur Integration, die nicht frei ist von Anzeichen
einer Verhértung, Dogmatisierung, tragt offenbar auch dazu bei, dal’ fragwirdige, hdufig sehr
willkdrlich, zuféllig wirkende Ldsungen mit dem Anspruch von Modernitdt immer wieder
genutzt werden und besonders tber Sprachbiicher Eingang in den Deutschunterricht finden.
Das zeigt sich in zum Teil auffalliger Weise etwa fiir Zuordnungen grammatischer Stoffe zu
einzelnen Kapiteln: Gesprache fihren in Verbindung mit wortlicher Rede, Futur,
Satzarten/SatzschluRzeichen; Geschichten erzéhlen in Verbindung mit Satzanalyse
(Subjekt/Pradikat), Funktion des Adjektivs, Prateritum/Présens; Briefe schreiben in
Verbindung mit Pronomen, Adjektiv.” Unter Bedingungen, da auf die Einhaltung &uBerst
strittiger, problematischer Lehrplanpositionen im Sprachbuch gedrungen wird, werden nicht
selten zugleich Mdglichkeiten versperrt, dal neue Lehrbicher wiederum als innovatives
Potential auf die Entwicklung von Lehrplédnen verschiedenster Art EinfluR nehmen; eine
positive Wechselwirkung zwischen Schulbuch- und Lehrplanentwicklung - wie erst jingst
wieder in der fachdidaktischen Literatur beschrieben (Bltow u.a. 1994) - wird dabei
zumindest erschwert, verzogert.

® Die Geschichte der Methodik in der DDR laBt zahlreiche Versuche erkennen, integratives
Lernen innerhalb und auBerhalb des Unterrichts zu erhellen und zu ermdéglichen. Erinnert sei
an dieser Stelle daran, dal3 der Prazisierte Lehrplan fur das Fach Deutsche Sprache und
Literatur (1970) in den Klassen 9 und 10 einen integrativen Ansatz aufweist. ” Das gesamte
muttersprachliche Wissen und Kénnen wird nunmehr im zusammenhang mit der Losung von
Darstellungsaufgaben  gefestigt und  weiterentwickelt. Damit &ndert sich die
Organisationsform des Muttersprachunterrichts gegenliber den vorausgegangenen Klassen.
Die Gliederung in Disziplinen, die sowohl in der Mittelstufe als vor allem auch in der
Unterstufe zur Sicherung der Systematik der Arbeit notwendig ist, wird, nachdem die
Teillehrgénge in Grammatik und Orthographie abgeschlossen sind, ab Klasse 9 aufgegeben.”
(Butow u.a. 1970, 5) Integration erscheint haufig mit dem Systemgedanken verbunden, nicht
als zufallige, thematische oder situative) amorphe Ansammlung sprachlicher Elemente. Es Ist
angesichts gegenwartiger Probleme im Deutschunterricht ein Gebot der Vernunft, sich
derartigen Lésungsmaoglichkeiten, die es bereits in der Sprachmethodik und -didaktik gegeben
hat, erneut zuzuwenden und sie auf ihren Wert unter veranderten Bedingungen zu prifen.

® Interessante Aufschliisse hieriiber liefern Zulassungsgutachten, aber auch interne
Protokolle von Schulbuchverlagen.

" Das Problem der Zuordnung grammatischer Mittel zu einzelnen Darstellungsarten und —
aufgaben war auch fur die Methodik in der DDR von Interesse. Dabei wurden
unterschiedliche Ansétze diskutiert und praktisch versucht.



- Neben den Reduzierungen wvon verbindlichen (Lehrplan)-vorgaben auf der hier
interessierenden methodischen Ebene, die gegeniiber dem Lehrplan in der DDR (1982)
spurbar erfolgt sind und von Autorinnen und Autoren hervorgehoben werden, gibt es zugleich
eine Zunahme entsprechender (Lehrplan)-vorgaben; sie werden allerdings nicht ebenso
unterstrichen - vermutlich deshalb nicht, weil den Schreibenden die selbst produzierten
Widerspriiche nicht bewuf3t sind, weil ihnen nicht aufgefallen ist, daf sie hier den Anspruch,
wonach Bildungsministerium und Schulaufsicht in ihrer Rolle als VVerordner und Kontrolleur
zuriicktreten und vornehmlich anregend, beratend und unterstiitzend wirken, unterlaufen. Das
trifft nach meinem Verstandnis auf verbindliche Festlegungen zu wie ,,orthographisch richtig
schreiben - den Rechtschreibwortschatz sichern und wortbezogene Regelungen erarbeiten



(Fettdruck - M. K.) [..] satzbezogene Regelungen erarbeiten (Fettdruck - M. K.)"

(Vorlaufiger Rahmenplan, Brandenburg, 1991, 19) Ein begrenzter Unterrichtsstoff soll

erarbeitet (Fettdruck - M. K.) und anschlieBend in wechselnden Zusammenhangen durch

Kurziibungen Uber langere Zeit gefestigt werden.” (Ebd., 17) Auch sollen die Schilerinnen

und Schiler in die Lage versetzt werden, , Kategorien und Begriffe zur Beschreibung der

sprachlichen Form des Textes, d. h. z. B. seines Aufbaus, seiner Syntax, seiner semantischen
und ggf. seiner lautlichen Struktur zu erarbeiten” (ebd., 25). Ebenso sollen die Lehrenden ,,die

Merkmale literarischer Gattungen und ihre Vermittlungsformen (Film, Theater, Buch u.a.)

erarbeiten” (ebd.) und ,,bei Wortern wie 'Hochzeit', 'Weib', 'Fréulein' die verschiedenen

Bedeutungen (friher und heute)" (ebd., 35). Fiir mich handelt es sich hier um methodische

Vorgaben, mit denen induktives Lernen als eine Form entdeckenden Lernens vom Lehrplan

her als verbindlich gesetzt wird. Deduktives Lernen erscheint in den obengenannten

Zusammenhangen folglich als nicht zul&ssig. Hier wird UGbrigens gegentiber dem deduktiven

Lernen eine ablehnende Position eingenommen, die sich zum Beispiel ebenfalls andeutet,

wenn eine ,,Systematisierung auf induktivem Weg" (Lehrplan Gymnasium, Sachsen, 47)

empfohlen wird. Eine vorrangige oder gar ausschlieliche Orientierung auf die indukrive

Lehr- und Lernstrategie aber ist mit Gefahren fur den Lernerfolg verbunden. Aus dieser sicht

wird zum Beispiel im Sprachbuch ,,Deutsch. Wege zum sicheren Sprachgebrauch® deshalb

nachdriicklich u.a. an einer deduktiven Prasentation des Wissens festgehalten: ,,vom Ganzen
zu den Teilen, vom Uberblick zum Element. Das bedeutet nicht nur, daB bei grammatischen

Lernbereichen Ubersichten (iber das Folgende am Anfang emes Abschnittes stehen. Es

bedeutet u.a. auch, dafl in Lernbereichen, die dem Schreiben von Texten oder dem

rhetorischen Reden gewidmet sind, Uberlegungen und Aufgaben zum ProzeR des Schreibens
oder des Redens vor solchen zu spezifischen Textsorten oder Darstellungsgegenstdnden

rangieren konnen.” (Friedrich 1994, 9)

» Der EinfluB von Umorientierungen, Favorisierungen im Bereich des schulischen
Sprachlernens macht sich in den Lehrpldnen der neuen Bundeslander in unterschiedlichem
Male bemerkbar (Rose 1993; Bergner 1994; Butow u. a. 1994; Eckhardt 1994;
Frenz/Frey 1994). Dort auftretende Unterschiede hangen vermutlich stark mit zum Teil
ungleichen Bedingungen der Lehrplanentwicklung zusammen, die in dem jeweiligen
Bundesland wirksam geworden sind®, zum Beispiel

- mit der Kompetenz der bildungspolitisch Verantwortlichen und der Mitarbeiter in den
Ministerien sowie mit deren personeller Zusammensetzung;

- mit ihrer EinfluBnahme auf die Zusammensetzung und die konkrete Tétigkeit der
Lehrplankommissionen;

- mit der personellen Zusammensetzung der Lehrplankommissionen insgesamt;

- mit der beruflichen Situation der in den Lehrplankommissionen tatigen Personen;

- mit dem Anteil von Sprachdidaktikerinnen und Sprachdidaktikern in den
Lehrplankommissionen;

- mit der Wirksamkeit oder dem Ausschlul von Sprachdidaktikerinnen und
Sprachdidaktikern, die in der DDR in der Lehre und in der Forschung tatig waren;

- mit der Art und Weise, wie bisherige Erfahrungen und Bedurfnisse der Lehrerinnen und
Lehrer Beriicksichtigung gefunden haben;

8 So ist der Berliner Lehrplan bereits Mitte der achtzi ger Jahre in Westberlin eingefutihrt und
ohne jegliche Veranderung im Jahre 1991 auf den Ostteil der Stadt tibertragen worden. Hierin
sieht Dobert eine Ursache dafur, daR Ostberliner Lehrerinnen und Lehrer Elemente des DDR-
Schulwesens positiver werten als Lehrende in Sachsen und Brandenburg.



- mit dem Grad an Offentlichkeit, der beztiglich der Lehrplanarbeiten erreicht worden ist.
Einige Aufschlusse Uber die Prozesse der Lehrplanentwicklung in den neuen Bundeslédndern
deuten sich in Vorworten zu den Rahmenpldnen an. Diese Prozesse grundlich zu erhellen -
ihren Verlauf, ihre Bedingungen, ihre Resultate, die in ihnen wirkenden Personen - und sie in
Beziehung zu setzen zu Lehrplanentwicklungen, die auf deutschem Gebiet wahrend anderer
gesellschaftlicher Umbriiche erfolgt sind, durfte sich, anschlieBend an bereits vorliegende
Arbeiten, mehr und mehr als eme wichtige, langst nicht erledigte Forschungsaufgabe der
Deutschdidaktik erweisen: bedeutsam fiir den fachdidaktischen Fundus, aber auch fur das
Selbstverstandnis der Deutschdidaktik, fur den Abbau von ausgeprégten Illusionen in ihrem
Selbstbild. Dabei sich vermutlich empirisch sehr gut nachweisen, dal} institutionalisierte
Deutschdidaktik und ihre Tréger - vom Staat finanziert — in besonderer Weise in ihrer
Unabhangigkeit als Wissenschaftler(innen) gefédhrdet sind, daR sie nicht nur unter
Bedingungen auRerhalb der Bundesrepublik Deutschland grundsatzlich im Schatten
politischer Entscheidungen reflektieren und agieren. Letzteres trifft auf Lehrerinnen und
Lehrer gleichermaRen zu.?

I1l.  Kritiken, die besonders in jlngster Zeit in Ablehnung oben genannter
Favorisierungstendenzen formuliert worden sind, beziehen sich haufig auf zwei Sachverhalte:

- Favorisierte Methoden werden Ubergeneralisiert, das heilt, dei Geltungsbereich ihres
Einsatzes wird unangemessen, bedingugungsunabhéngig erweitert, die eigene kulturelle
Bedingtheit favorisierter Methoden bleibt unzureichend berticksichtigt (Oomen-Welke 1994).
Diese Ubergeneralisierung bedeutet schlimmstenfalls, daR fir den letzten Erkenntnisstand
weltweit Gultigkeit beansprucht wird und reproduktives Lernen in anderen Gesellschaften
leichtfertig mit ,konservativen bis reaktiondren politischen Tendenzen korreliert und
abgewertet” (ebd. 23) erscheint. Dal diese pauschalierende, fehlerhafte VVorgehensweise nicht
nur - wie von Oomen-Welke hervorgehoben - auf andere Gesellschaften im

°So gelangt J. Eckhardt (1994) im Zuge ihrer Analyse von Unterrichtswerken und Lehrplanen
(Literaturlehrplan, DDR; Richtlinien, Niedersachsen und  Nordrhein-Westfalen;
Rahmenlehrpléne, Brandenburg und Thiringen) zu folgenden Feststellungen: “In Anbetracht
der geschilderten Umsténde verwundert es nicht, daR die gewdéhlten Lehrplanbeispiele ihren
jeweiligen ,Vorbildern' aus der Ex-BRD teilweise bis in die Diktion &hneln. Der
(partei)politische Charakter der Kooperation zwischen den jeweiligen alten und neuen
Bundesléandern flihrte dabei zu einigen Akzentunterschieden, wie sie auch fir die
foderalistische Lehrplanszene der BRD typisch sind [..] Was die jeweiligen
weltanschaulichen ,Bekenntnisse' betrifft, ist Gbrigens bemerkenswert, dal es nicht etwa das
christdemokratisch regierte Thiringen, sondern vielmehr das von einer sozialdemokratischen
Mehrheit regierte Brandenburg ist, das sich entschiedener abgrenzt von der DDR-
Vergangenheit (dezidierte Abkehr vom ,sozialistischen Erziehungsideal' auf der einen,
Verknipfung ,bewéhrter erzieherischer Traditionen mit neuen didaktischen Erkenntnissen'
auf der anderen Seite)." (ebd., 78 ff.) Und J. Eckhardt stoRt aufgrund ihrer Analyseergebnisse
u. a. zu folgenden Fragen vor: “Weshalb aber konnte sich dieser Prozel3 (der weitgehend
curriculare AnschluB - Zusatz M.K. ) offenbar konfuktloser gestalten, als man sich das bei
einem Systemwechsel der anstehenden GréRenordnung je héatte vorstellen wollen? Ist es nur
der Zustand der ,Besetzung‘, der die Lehrplanverantwortlichen der Ex-DDR schlicht zur
Kapitulation zwang? Ist es nur die vormalige Belastung durch ideologische und sonstige
Zwinge, die zum bloRen ,Uberlaufen' verfiinrte? Sind es nur Angste und Resignation
angesichts der chaotischen wirtschaftlichen Verhaltnisse, die Anpassungsdruck und
Ohnmachtsgefuihle erzeugt haben?" (Ebd., 82)



aullereuropdischen Raum bezogen wird, machen Auseinandersetzungen um das Lernen unter

Bedingungen der DDR ebenfalls deutlich sichtbar.

Sie haben inzwischen langst den verbalen Bereich verlassen und - h&ufig verknipft mit

Vorwirfen politischer und moralischer Art - auf deutschem Boden bis zu existentiellen

Konsequenzen flr so manchen Deutschdidaktiker aus den neuen Bundeslédndern gefiihrt, zu

seinem AusschluR aus der institutionalisierten Fachdidaktik.'

- Eine (noch dazu verbindlich ausgewiesene) Favorisierung von Lernwegen und -methoden,

von Methoden der Leistungseinschdatzung kann leicht in Widerspruch geraten zum

Lerngegenstand, zu ontogenetischen Aspekten des Lernens, zu unterschiedlichen

Bedurfnissen von Lernenden, zu unterschiedlichen Erfahrungen und Madoglichkeiten von

Lehrerinnen und Lehrern** so entwickelt sich selbstandiges Lernen im Rahmen der

institutionell eingerdumten Maoglichkeiten zum Beispiel erst im Verlaufe der Schuljahre unter

Mitwirkung von Lehrerinnen und Lehrern: ,,(1) Das Lernen selber vorbereiten konnen. (2)

Die erforderlichen Lernschritte ausfiihren koénnen. (3) Das Lernen (berwachen und

kontrollieren konnen. (4) Sich selber Rickmeldung geben kodnnen und diese auswerten

kénnen.(5) Sich motivieren und seine Konzentration aufrecht erhalten kdnnen.” (Simons

1992, 254) Auch in der Dominanz des Diktats als Kontrollverfahren, die Gber lange Zeit zum

Beispiel im Muttersprachunterricht unter Bedingungen der DDR bestanden hat, zeigt sich ein

derartiger Widerspruch. Es ist dort allerdings flr fast ein Jahrzehnt bis zum Ende der DDR,

gelungen, diese langjéhrige Favorisierung spirbar einzuschranken (Kreisel u.a. 1984).

Weitere Ansatzpunkte fur eine Kritik an obengenannten Favorisierungstendenzen sehe ich

vorzugsweis in folgenden Richtungen:

» Unser Wissen Uber Spracherwerbsprozesse, das besonders in den beiden vorangegangenen
Jahrzehnten stark zugenommen hat, ist insgesamt dennoch unzureichend, und es bedarf
zum Teil anderer Untersuchungsmethoden und anderer Organisationsformen, als sie
bisher verwendet werden, um sich der Komplexitdt des Gegenstandes, seiner
Entwicklung, seinen Widersprichen besser nahern zu kdénnen. Deshalb ist es heute wohl
erst recht mehr als gewagt, einzelne Formen des Lernens und Lehrens ohne
(nennenswerten) Zweifel zu favorisieren, andere Formen auszuschlieBen oder
ungerechtfertig zuriickzudrangen, Immerhin hat zum Beispiel im auf3erschulischen Leben
von Kindern und Jugendlichen das Abschreiben von Texten oder Textteilen einen
durchaus ehrenwerten Platz inne, entsprechende Schreibanldsse nutzen Schilerinnen und
Schiler dort bereitwillig, unabhangig davon, welche Position in der Sprachdidaktik zum
(mechanischen) Abschreiben eingenommen wird, inwieweit es dort gescholten, abgelehnt
oder bejaht wird.

- Zu einer wichtigen Grundlage der im Deutschunterricht favorisierten Methoden (Ziele,

Inhalte, Anforderungen) des Lernens und Lehrens werden auch im Deutschunterricht der

neuen Bundeslander Demokratisierungstendenzen in der Gesellschaft erhoben. Diese

Methoden (Ziele, Inhalte, Anforderungen) erscheinen in dem Male Uberhoht, wie

Demokratisierungstendenzen zum Teil vollig illusionédr eingeschatzt werden, vielfach von

Lehrenden, von Vertretern der Schulbehdrde und der Deutschdidaktik lediglich postuliert,

idealtypisch konstruiert, nicht aber wenigstens einer radikalen Analyse unterzogen werden.

19 Dag eine genaue Analyse dieser Entwicklung gegenwartig versucht wird, ist mir nicht
bekannt.

' Auf auBerst bedenkliche Auswirkungen dieser Entwicklung verweist auch Frech-Becker
(1995), nach deren Einschatzung u.a. folgende Situation eingetreten ist: ”In den
Lehrerausbildungsstéatten herrscht Umbruchstimmung. Lernwerkstatt und Workshop sind die
Renner. Und wer seine Unterrichtsplanung nicht mit dem Postalozzischen Kopf-, Herz- und
Hand-Logo versieht, riskiert die Warteliste bei der Einstellung oder das endgultige Aus.”
(ebd., 53)



Folglich bleibt weitgehend aulRer acht, daR umfangreiche Teile der westlichen Gesellschaft
nicht einen Funken demokratischer Macht enthalten (Galbraith 1992; Sinowjew 1995). Dort
ist besonders die Offentlichkeit ,auf ein Minimum reduziert oder gar nicht existent,
vorherrschend ist das Prinzip der Geheimhaltung, des Kastensysterns, von privaten Pakten.’
(Simonjew 1995, 12) Fremdsteuerung als ein durchaus not-wendiges unter bestimmten
Bedingungen akzeptables Instrument im Unterricht wird von breiten Teilen der
Deutschdidaktik ebenfalls ausgeblendet oder abgelehnt - obgleich in verschiedenen Bereichen
des gesellschaftlichen Lebens auch in der Bundesrepublik Deutschland Formen der
Fremdsteuerung nachdrucklich wirken, die sich seit dem 03.10.1990 vor allem auf der Basis
des Einigungsvertrages und des Gesetzes uber die Unterlagen des Staatssicherheitsdienstes
doch wohl unibersehbar verstarkt haben, nicht zuletzt im Bereich institutionalisierter
Deutschdidaktik (Buddin u.a. 1993). Zudem sind - von derzeitigem Erkenntnisstand her
betrachtet - nahezu bei allen Spielarten des Lernens Elemente der Selbststeuerung und der
Fremdsteuerung miteinander vermischt (Simons 1992). Das Verhaltnis von - wie auch immer
bezeichnet - fremdgesteuertem, eher instruktionsorientiertem Lernen einerseits und
selbstgesteuertem, eher subjektorientiertem Lernen andererseits mit und unter sich
verandernden Bedingungen zu bestimmen bleibt wohl eine zentrale Aufgabe nicht nur der
Deutschdidaktik.

Eine unzureichende Beachtung der obengenannten Zusammenhdnge, ihre durchgéingig
einseitige Akzentuierung muf3 zu Verzerrungen bezlglich der Methoden des Lernens und
Lehrens fiihren. Sie wiederum scheinen im Zusammenwirken mit anderen Momenten - wozu
das Handeln von Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern gehért - auch im Deutschunterricht der
neuen Bundeslander Entwicklungen auszuldsen bzw. zu befdrdern, die sich bereits in der
alten Bundesrepublik als kritikwirdig erwiesen haben. Hier seien genannt:

- (vornehmlich nach der Grundschule): ein Rickgang des Fordergedankens und ein Anstieg
der Idee zur Aussonderung Lernender (Schreiner 1992; Giest 1994 a; Hartmann/Jonas 1996).
So heben Hartmann/Jonas (1995) als ein Ergebnis der Hamburger Aufsatzstudie (1985) und
der Ostberliner Aufsatzstudie (1991) hervor: ,,Im Vergleich der beiden Untersuchungen ist die
uberdurchschnittliche Zuwendung der Berliner Lehrer zu den eher schwachen Schilern im
Vergleich zur unterdurchschnittlichen Zuwendung der Hamburger besonders bedenkenswert,
vor allem angesichts der Tatsache, daR bei der eingeschrankten Zulassung zur EOS diese
Gruppe wahrscheinlich als leistungsfahiger anzusehen ist als dre Gruppe der ,Schwachen' in
Hamburg, die wahrscheinlich noch starker auf Unterstlitzung angewiesen ware." (ebd., 288)
Allerdings ist die ,,Mdglichkeit, neben der reinen Wissensvermittlung auch padagogisch zu
wirken"  (ebd., 289), sich leistungsschwéacherer  Schilerinnen  und  Schilern
uberdurchschnittlich zuzuwenden -anders als von Hartmann/Jonas vermutet -, nicht allein auf
»geringere Klassenfrequenz und Gesamtbelastung durch Schiler (ebd., 289) zuruickzufiihren.
Bemerkbar macht sich hier offenbar maRgeblich die generelle schulpolitsche Forderung nach
optimaler Entwicklung eines jeden Schulers, die - staatlich gewollt - als ein offizieller
Arbeitsgrundsatz in der Schule galt und vermutlich (wenn auch unter unterschiedlichen
Aspekten) von Teilen des padagogischen Personals verinnerlicht worden war:

»Menschen heranzubilden, die mit beiden Beinen fest im Leben stehen, die durch die Arbeit
zum Wohle aller aktiv an den gesellschaftlichen Angelegenheiten teilnehmen, jeden so zu
erziehen, daB solche Anlagen voll zur Entfaltung kommen, alle Kinder gut Gber die
verschiedenen Entwicklungsphasen ihres politischen, psychologischen Wachsens und
Reifens, auch Uber die schwierigen Phasen zu fiihren, die es im Kindes- und Jugendalter gibt,
das ist Aufgabe und Ziel unserer gesamten Bildungs- und Erziehungsarbeit Bringt man alles
auf eine kurze Formel, so geht es letzten Endes darum, dal3 das ganze Kollektiv der Lehrer
einer Schule, und an seiner Spitze der Direktor, tber zehn Jahre hin - denn zehn Jahre
begleitet die Schule die Kinder - alles tun muB, damit jeder Jahrgang, der unsere Schule
verlait, ein guter Jahrgang ist, damit jeder Schiler einen guten Start ins Leben hat. Daran, wie



uns dies gelingt, missen wir unsere tagliche Arbeit messen. Und jeder einzelne muf} immer
wieder prifen: Was ist mein Anteil daran, was kann und muR mein Anteil daran sein?"
(Honecker 1982, 600) Inzwischen legitimiert ein veréndertes Schulsystem auch in den neuen
Bundesléandern die Aussonderung Lernender als Norm und begunstigt ein einfaches
Denkschema: Weil es unterschiedliche Schultypen gibt, muf3 es wohl auch Schiler geben, die
in diesen beschult werden (Giest 1994 a, 65);

- eine Ricknahme expliziter Forderung im Rahmen direkter Methoden zugunsten nondirekter
Methoden, einhergehend mit dem Effekt, daR lernschwache Kinder benachteiligt werden
(Simons 1992; Giest 1994 b). Denn benachteiligte Kinder -so auch Giests Erfahrungen aus
der lerntherapeutischen Praxis - ,benétigen nicht mehr indirekte, sondern mehr direkte
Forderung” (ebd., 85);

- eine Verschérfung der Zensierung (nicht allein im Gefolge einer verédnderten Zensurenskala)
mit deutlichen Konsequenzen bezlglich der Versetzung/Nichtversetzung und der
Schullaufbahn insgesamt (Merkens u. a. 1994).*2 Besonders aufschluRreich erscheinen in
diesem Zusammenhang folgende Daten, die auf der Basis von Auskinften befragter
Schulerinnen und Schiiler ermittelt worden sind:

1980 1991 1992 1993
) W 0 W O W o) w
Deutsch 21 30| 21 30( 24 30| 25 31
Mathematik 24 3,1 2,4 3.1 26 3,0 2,7 31
Durchschnitt| 2,1 28| 23 28| 25b 28| 25 2,8

Tabelle 1: Schulzensuren von Ost- und Westberliner Schuljugendlichen

2 Inwieweit es unter Bedingungen des Deutschunterrichts in den neuen Bundeslandern
zwischen diesen Tendenzen innere Zusammenhénge gibt wie, sie dort tatsachlich beschaffen
sind, bedarf grindlicher Untersuchung.



1990 1991 1992 1993
0] w 0] w ) w 0 W
Fach Deutsch
Hauptschule 3,2 3,5 3,5
Realschule 2,8 3,2 2,9 3,3 2,9 3,3
Gesamtschule 2,3 3,0 2,6 3,0 2,6 3,0
Gymnasium 1,6 2,5 2,1 2,5 2,2 2,7
Fach Mathema-
tik
Hauptschule 3.3 3.4 ‘ 3,6
Realschule 3,0 3,3 3,1 3,3 3,0 3,2
Gesamtschule 2,8 3,0 2,7 3,0 2,9 2,9
Gymnasium 1,9 2,6 24 2,5 2,5 2,8
Durchschnittliche
Zensur
Hauptschule 2,9 2,8 2,7
Reaischule 2.7 3,1 2.8 3.1 2,8 2,9
Gesamtschule 2,4 2,7 2,5 2,7 2,6 2,6
Gymnasium 20 2,6 24 2,6 2,4 2,7

Tabelle 2: Zensuren von Ost- und Westberliner Schuljugendlichen, ge-

trennt nach Schulformen




1990 1991 1992 1993

Fach Deutsch

Hauptschule 3.4 3.4 3,6
Realschule 2, 3.3 2,9 34| 2,7 3,4
Gesamtschule 2, 3,0 2,6 3,01 2,6 3,2
Gymnasium 1, 24| 2,3 2.8 2,3 2,9
Fach Mathema-
tik
Hauptschule 3,7 3.4 3,6
Realschule 3 3,1 3,1 3,4 2,9 3,3
Gesamtschule 2, 3,2 2,6 3,1 2,8 3,3
Gymnasium 1, 24 28 29| 2,7 30
Durchschnittliche
Zensur :
Hauptschule 2,9 2,9 3.1
Realschule 2, 3.1 3,0 3,1 2,8 3,0
Gesamtschule 2, 3.1 2,4 2,8 2,6 2,8
Gymnasium ; 2, 24| 2,3 2,7 24 2,9

Tabelle 3: Zensuren von Ost- und Westberliner Schuljugendlichen, ge-
trennt nach Schulformen (Langsschnittvergleich)

Zwar zeigt sich - bei Modifikationen im einzelnen -, dal} Lernende in Westberlin auch im
Jahre 1993 offenbar strenger zensiert werden als Lernende in Ostberlin, aber zugleich ist
uniibersehbar, dal3 sich nach Einschatzung der Ostberliner Schilerinnen und Schiler ihre
Zensuren verschlechtert haben.

V.

Offenbar ist nicht allein die Deutschdidaktik mit ihren Bildern von Lernenden, mit ihrer
derzeitigen Favorisierung der Vorstellungen von einem aktiv gestaltenden und selbst
erkennenden Schuler dabei, zu recht beklagte Defizitperspektiven, unter denen Lernen seit
langem wahrgenommen und angeleitet wird, durch eine andere Defizitperspektive zu
ersetzen: wenn die (Uber)betonung der als modern verstandenen Lernauffassungen den
faustischen Schiiler als neue Normgrolie gebiert, teilweise gestiltzt auf das immer wieder
attackierte MiRverstandnis, wonach der Erwachsene als Helfer, als Instanz, zur Korrektur,
auch als Widerstand im Lernprozel von den Heranwachsenden wenig gebraucht wird (Flitner,
1995).

Unter diesen Umstanden lduft die Entwicklungsidee, die die Sprachdidaktik schon uber
langere Zeit fasziniert, Gefahr, erneut beschadigt zu werden, und fir Lernende und Lehrende
erwéchst im Unterricht eine neue Variante von Leistungsdruck, an der Sprachdidaktiker und
Sprachdidaktikerinnen aktiv beteiligt sind; eben diese Entwicklung deutet sich wohl nicht nur



in den neuen Bundeslandern im Deutschunterricht an. Einer der gravierendsten Widerspriiche
dieses Unterrichts besteht fur mich jedoch in der tatsédchlichen bzw. postulierten Modernitat
von Methoden einerseits und ihrer Installation in einem stark schulartenspezifischen
Deutschunterricht (im AnschluB an Grundschule, Orientierungsstufe u.d andererseits. Seine
breite Einfihrung innerhalb der neuen Bundesldnder - einzelne Modifikationen
eingeschlossen - nach einer langen Periode eines weitgehend schularteniibergreifenden
Deutschunterrichts erscheint mir als ein grof3er Verlust nicht nur der Deutschdidaktik.
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