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WOLFGANG HERRL ITZ

DIE 'W I SSENSCHAFT VOHM DEUTSCHUNTERRICHT?* VYOM
VERGLE | CHENDEN STANDPUNKT AUS : EIN BEITRAG ZUR
KOMPARAT I VEN ANALYSE DES UNTERRICHTS IN DER
STANDARDSPRACH

Festschriften haben mit anderen Festivitdaten auch

insofern etwas gemein, als die Vorbereitungen sich

h3ufig wenig festlich gestalten : die
Vorweihnachtszeit beispielsweise pflegt so tiefe
Schatten auf das Antlitz von Hausfrau und
Familienvater zu werfen, dag der hellste
Kerzenschein, die leuchtendsten Kinderaugen sie

Nicht mehr aufzuhellen vermdgen. Den Rat, anstatt
der FuBgangerzonen doch lieber die Canaren ZU
bevoikern, sollte man verantwortungsbewuBt denn

auch nur denen gegeniber unterdricken, deren innere

Bindung zu dem Jeweiligen Fest, dem betreffenden
Heiligen, der einschlagigen Subkultur SO
Unabweisbar ek dag Jeder Fluchtversuch
Entzugserscheinungen nach sicﬁ zoge ¢ Jahrelang
Noch vird man in den Romersiedlungen des
Rheinlandes auf die wvoll frustrierten Jekken
lreffen, denen der Golfkrieg so Ubel mitgespielt
hat L

I m bekenne ich mich zur Zugehdrigkeit zu der
Sorte Hooligans, die auch durch erhebliches

Polizeiaufgebot nicht daran gehindert werden kann,

ihren spezifischen Beitrag zum Breitensport =zu

leisten. Und wie der Driff zum Pflasterstein bei
Jenen internalisiert st S0 greife ich
instinktsicher 'Zur Wissenschaftlichkeit der

Didaktik der deutschen Sprache und Literatur' aus
dem Jahre 1977 und folge den Anstreichungen und
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Rancdbemerkungen, die die Einschatzung von damals
auch heute noch dikumentieren ! Mit diesem Buch hat
Hubert Ivo die Weichen fUr eine Entwicklung
gestellt, in éeren Verlauf aus der Didaktik des
Muttersprachunterrichts eine wissenschaftliche
Diszipl M werden kdnnte, . die die Ordnung wvon
Konzepten des sprachlichen und literarischen
Lernens in ein spannungsreiches Verhdltnis zur
Durchleuchtung des Unterrichtsprozesses bringt. Im
folgenden mochte ich versuchen, ein kleines StlUck

dieser Entwicklung aufzuzeigen und zur Diskussion

Zy. stellens dabei mache ich dankbar Gebrauch von
den Forschungsergebnissen, die die Mitglieder des
International Mother Tongue Education Network
{ IMEN) im Rahmen ihrer vergleichenden Analyse des
europaischen Muttersprachunterrichts vorgelegt
haben.

Bereits im Vorwort schreibt Evio: (9T Te iS5

programmatisch

Vorgeschlagen wird eine Disziplin, die sich um
die Beschreibung und Erkl8rung der
Unterrichtswirklichkeit dieses Faches [Deutsch
als'Muttersprache’] bemuht, verbreitete
Handlungsmuster und ihre Genese aufzeigt, das
Reden Uber das Fach mit der
Unterrichtswirklichkeit konfrontiert und damit
die wissenschaftlichen Vorausetzungen fUr
Eingriffsmoglichkeiten in den TraditionsfluB
unterrichtlichen Brauchtums schafft. Zur
Kennzeichnung dieser Disziplin habe ich den
Ausdruck "Fachunterrichtswissenschaft"
gewahlt.



83

Und am Ende desselben Buches (lvo 1977: 183 f.)

findet sich als explizitere Zusammenfassung

Damit komme ich zur Formulierung der zentralen

Thesen dieser Arbeit, die fUr das
Unterrichtsfach Deutsch und seine Didaktlik
getten ol len L&)

Erwerb, Weitergabe und Erhaltung der
unterrichtlichen Handlungskompetenz FfUr das
Unterrichtsfach Deutsch vollzieht sich
weiterhin in der Form der Tradierung

unterrichtlichen Brauchtums.

2 Die Konstituierung des TfTachspezifischen
Gegenstandes "Sprache" erfolgt vor allem in
unterrichtspraktischer Arbeit.

wWenn diese beide Thesen als angemessen fUr die
weitere Diskussion um die Fachdidaktik Deutsch
angesehen werden kdnnen, dann stellt sich fUr
die Fachunterrichtswissenschaft die erste und
grundlegende Aufgabe: die Alltagswelt, in der
sich diese Tradierung und Konstituierung

vollzieht, zu beschreiben und nach MBglichkeit

ZUu erklaren. Damit werden Voraussetzungen
dafur gewonnen, die in die Alltagswelt
eingegangenen wissenschaftlichen Elemente,

Fragmente und Sequenzen in ihrer tatsadchlichen

Funktion Zu bestimmen und die Stellen
auszumachen, an denen die Verbesserung der
Handlungsfahigkeit PR anzusetzen hatte.

Hieraus leitet sich eine weitere, besonders
wichtige Aufgabe dieser Fachdidaktik ab: die
fuUr das Handeln notwendige Reduktion von

Komplexitat wissenschaftlich zu kontrollieren,
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Die wesentlichen Begriffe aus Ivos 'zentralen
Thesen’ - unterrichtliches Brauchtum,
unterrichtliche Handlungskompetenz,
unterrichtspraktische Arbeit - verweisen aus zwei
Forschungstraditionen, von denen wesentliche
Beitrage ZUu Ivos 'Fachunterrichtswissenschaft

Deutsch’' erwartet werden konnen :

- Die Tradition der 'ethnography of schooling’,
die sich darum bemUht, das kulturelle Wissen
zZu rekonstruieren, das Lehrern und SchlUlern
erlaubt, am Unterrieht verstehend und handelnd
teil lzunehmen (vgl. z.B. Stenhouse 1979, Mehan
1978 und Spindler & Spindler 1987).

= Die Tradition der Sprachhandlungsforschung,
die sich wum die Rekonstruktion derjenigen
sprachlichen Handlungsmuster bemUht, die fUr
die gegenstandsbezogenen Lehr-Lern-Prozesse in
einem bestimmten Unterrichtsfach konstitutiv
sind (vgl. z., B, Mehan 1979, Streeck 1979,
Ehlich/Rehbein 1986 und Herrlitz 1987).

Beide Forschungskonzepte profitieren wvon einer
kulturvergleichenden Perspetkive, we il
Alltagswissen - als selbstverstandlich gegebene,

nicht problematische Basis alltaglichen Handelns -

sich m Normalfall der Wahrnehmung und dem
BewuBtsein der Handelnden erzieht und erst im
UnglUcksfalil, in der Konfrontation mit anderen
(Sub-) Kulturen, in Krisensituationen Zum

Gegenstand der Aufmerksamkeit und des nachdenkens
wird. Der Ausgangspunkt meines Beitrages ist nun,
dag lvos VYorschlage zu einer
'Fachunterrichtswissenschaft Deutsch’ besonders
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fruchtbar unter unterrichtsvergleichender
Perspektive weiter ausgearbeitet und konkretisiert

werden konnen und daB die comparativen methodischen

Ans3tze des International Mother Tongue Education
Network . (IMEN - vgl. z.B. Delnoy et al. 1988 und
Haueis/Herrlitz 1991) geeignet sind, dieser

Ausarbeitung als Leitlinien zu dienen,

Mein Text gliedert sich in vier Abschnitte: Nachdem
ich zuerst beispielhaft zeige, wie
Verstandigungsschwierigkeiten gegenlUber dem
Muttersprachunterricht in anderen Landern den Anlag

Dildeten, Uber vergleichende Studien zum
€uropsdischen Untercicht . im. der Sténdardsprache
Nachzudenken, versuche ich zweitens zu
vVerdeutlichen, wie das Wissensgebiet des
Muttersprachlichen Unterrichts - wie das Jedes
anderen Schulfaches auch - als Feld beschrieben

Werden kann, das durch Grenzen nach auBen und durch
Einteilung in Teilfelder auch intern definiert ist
¥ dabe i unterscheidet sich der

Muttersprachunterricht in verschiedenen Sprach- und

Kulturgebieten durch unterschiedliche
Feldstrukturen; drittens mochte ich anhand einer
Fallstudie zZum franzdsischen Erstschreib- und
~leseunterricht (Anderson = ol@VitE 1 -1987T) 1 den
Begriff des ‘'practical professional knowledge'’
(PPK) und seine Rekonstruktion erldutern - ein

BEQriff und ein ethnographischer Forschungsansatz,

die +fUr die Entwicklung von Ivos 'Wissenschaft vom

Ceutschunterricht’ von groBer Bedeutung sind;
SChlieBlich mochte ich anhand eines Beispiels
diskutieren, wie das Feld des

MUttersprachunterrichts durch spezifische
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Interaktionsprozesse ausgearbeitet wird und wie
sich hier von Land zu Land unterschiedliche
Kulturen der sprachlichen Bildung abzeichen, denen
unterschiedliches unterrichtliches Brauchtum im

Sinne Ivos entspricht,

1.Verstidndigungsprobleme als Ausgangspunkt der

komparativen Analyse

wWenn man beginnt, --mit Kollegen aus einem
anderen Sprachgebiet Uber HMuttersprachunterricht zu
diskutieren, dann stellt man sehr schnell fest, dag
gegenseitiges Verstandnis hdufig an Grenzen stoBt,
die nur schwer Uberwunden werden konnen:
- Begriffe verlieren ihre vertraute, fest
umrissene Bedeutung: wahrend man z.B. eine

Zeitlang naiv davon ausging, daB 'Grammatik’

dasselbe bezeichnet wie ‘grammar’ im
Englischen, 'grammatica’ im Niederlandischen
und 'grammair’ im Franzosischen, muB man

plotzlich feststellen, da@ sich hinter diesem
nur scheinbar einheitlichen Begriff
verschiedene Konzepte des
Muttersprachunterrichts verbergen, die sich_in
den einzelnen Sprachgebieten spezi?fsch
entwickelt haben.

- vertraute Komponenten des eigenen
Muttersprachunterrichts sucht man in anderen

Landern und Sprachgemeinschaften vergebens;

die literarische Interpraetatien “z.B., im
deutschsprachigen Raum Gipfel des
Aufsatzunterricht in der gymnasialen

Oberstufe, fehlt in den Niederlanden vB11ig;
individuelles Lesen von Texten, in England ein
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selbstverstandlicher Teil der schulischen
Aktivitaten, ist in Ungarn als
Unterrichtsaktivitat wundenkbar, spielt dafUur
aber als Hausaufgabe eine wichtige Rolle.

= Auch die Bedeutung, das Gewicht der einzelnen

Komponenten des Muttersprachunterrichts kann

sehr unterschiedlich sein. wahrend
beispielsweise im deutschen
Muttersprachunterricht die Literatur im

Zentrum steht und alle anderen Komponenten auf

dieses Zentrum bezogen sind, spielt in den

HMiederlanden die Entwicklung sprachlicher

FEhigkeiten eine Hauptrolle.
Muttersprachunterricht in Europa ist tief in den
Jeweiligen Traditionen der einzelnen
Sprachgemeinschaften verwurzelt und in
€ntscheidendem MaGe kulturspezifisch gepragt.
S01:—1r1ge man T sieh Cauch in der Erforschung des

Muttersprachunterrichts in den eingenen kulturellen
Grenzen bewegt, bleibt diese Begrenzung unbemerkt:
Der sejgene! Unterricht in der Standardsprache
erscheint als der Muttersprachunterricht Uberhaupt,
die ‘'eigenen' Traditionen bilden das MaB aller
Dinge. Will man allerdings diesen
Muttersprachlichen Unterricht tatsdchlich in seiner
A]lgemeinheit erforschen, dann stoBt man sich an

den Sprach- und Kulturgrenzen, die gleichzeitig oft
dije

Grenzen der muttersprachilichen
Unterprichtskultur sind. Deswegen ist eine
Sllgemeine Theorie des Unterrichts in der
Standardsprache immer auch eine vergleichende: Die
UbePschreibung der kulturellen Grenzen s Easiir

dadurch mdglich, daB man unterschiedliche Kulturen

des uUnterrichts in der Standardsprache miteinander
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vergleicht und dadurch das Trennende vor dem
Hintergrund des Gemeinsamen sichtbar macht. Und
auch die Thematisierung der kulturelilen
Gebundenheit des Unterrichts in der Standardsprache

macht eine komparative Forschungsperspektive
notwendig, weil erst die Konfrontation mit anderen
Kulturen das eigene 'Brauchtum’ auf die

selbstverstandlichen Voraussetzungen und Grundlagen

alltaglichen Handelns hin durchsichtig werden 1308t.

=y Die Feldstruktur des muttersprachlichen

Unterrichts im Vergleich

Der seit der Aufkldrung im allgemeinbildenden
Schulwesen sich durchsetzende Fachunterricht an
Klassen von SchlUlern setzt voraus, daB das ganze
Schulwissen in eine Reihe von Teilen aufgegliedert
ist, die als einheitliche Gebiete von Wissen und
von Fahigkeiten / Fertigkeiten, eben als Facher
unterrichtet werden. Es mUssen also Grenzen
gezogen, Definitionen bestimmt werden, die die
Facher deutlich voreinander trennen und im Inneren
Tl inhaltliche Einheitlichkeit und Kohadarenz
sorgen. Bernstein 1971 hat die Relevanz dieser
Grenzen fUr die Struktur schulischer Curricula und
schulerischer Lernerfahrung herausgearbeitet. FUr
unseren Zusammenhang ist sein Konzept deswegen
besonders interessant, weil Bernstein es fuUr den
Vergleich von unterschiedlichen Typen von Curricula

benutzt und dabei zeigt, daB fUr solch einen
Vergleich zwe i Analyseebenen besonders wichtig
sind:

- Die erste Ebene ist die der Klassifikation.

Darunter versteht Bernstein die Beziehung
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zZwischen den verschiedenen Inhaltsgebieten
("relationships between contents"; Bernstein
197 490, also zwischen den Fachern, die in
einem Schulsystem unterrichtet werden. Je
nachdem, wie 8Stark und undurchldssig die
Grenzen zwischen diesen Fachern gezogen sind,
kann man auf einem Kontinuum zwischen mehr
oder weniger starker Klassifikation
unterscheiden. Die Bauprinzipien eines
Curriculums mit starker Klassifikation nennt
Berbstein 'Sammlungskode' ("collection code";
1971: 51), die Bauprinzipien eines Curriculums
mit schwacher Klassifikation 'integrierten
Kode'? ("integrated . code"; e i 51). Diese
Kodes definieren gleichzeitig die Strukturen
des Wissens, das in einem bestimmten
Curriculum vermittelt wird.

Die zweite Ebene ist die der Rahmung
("frame"); dieser Begriff bezieht sich auf die
Art der padagogischen Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiler, und zwar auf den Grad
des Einflusses von Lehrer und SchUler auf die
Selektion, die Organisation und die
Vermittlungs- geschwindigkeit des Wissens, das
vem Lehrer unterrichtet und von den SchlUlern
rezipiert wird ("degree of control [...] over
the selection, organisation and pacing of the
knowledge"; Bernstein 1971: 50).

Bernsteins Konzeption der Klassifikation erbffnet
die

Moglichkeit, Muttersprachunterricht in
Verschiedenen Sprachgebieten miteinander zZu
verg1eichen, indem man folgende spezifische Fragen

ZU beantworten versucht:
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(1) AUs welchen Komponenten bestenht das Fach
Muttersprache ?

(2) Wie undurchldssig / offen sind die Grenzen,
die dieses Fach von anderen trennen ?

(3) Wie’ undurchldssig / offen sind die Grenzen,
die die einzelnen Komponenten innerhalb des
Faches voreinander trennen ?

Die Antworten auf diese drei Fragen spezifiziert

zusammen die Feldstruktur des muttersprachlichen

Unterrichts. Vergleichbar mit dem Plan eines

Bauernhofes werden die 3HuBern Umrisse des Faches

erkennbar, und gleichzeitig wird sichtbar gemacht,

welche Lernfelder dieses Fach umfaBt und wie die

Grenzen zwischen diesen Feldern verlaufen.

Diese Feldstruktur wird nun an vier Beispielen
veranschaulicht, die alle auf den Portrats beruhen,
die in Delnoy et al. 1988 veroffentlicht wurden;
sie stellen den Unterricht in der Standardsprache
in Ungarn, den Niederlanden, Frankreich und der

(frUheren) Bundesrepublik Deutschland dar.

i

Literatur Sprache

Im ungarischen Portrait (Delnoy et al. 1988: 141 -
165) wird ein Muttersprachunterricht dargestellt,
der mit einer undurchldssigen CGrenze von allen
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anderen Fd3chern abgetrennt ist; er bestenht aus zwei

Teilfeldern, ‘'Sprache’ und ‘Literatur’, die
ebenfalls voreinander durch undurchlassige Grenzen
getrennt sind: Das Portrdt konstatiert keine

inhaltlichen Oberlappungen oder BezlUge zwischen
diesen beiden Teilgebieten.

[

Sprache

Grammatik Textanalyse

Lesen

—_—

Das niederlsndische Portrat (Denloy et al. 1988:

167 - 208) wird wie das ungarische durch eine
Undurchisssige SuBere Grenze des
MUtterspr‘achunterrichts charakterisiert. I'm
internen Aufbau degegen werden deutsche
Unterschiede sichtbar: In den Niederlanden
9ominiert ein groBes Lernfeld 'Sprache’, das in
2wei Teilfelder "Grammatik" (G) und ’'Textanalyse'

(T) zerfd11t; diese beiden Teilfelder sind durch
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eine offene Grenze voreinander getrennt, nier
dokumentiert das Portrat alse OUOberlappungen und
wWechselbeziehungen. Vom Lernfeld 'Sprache’ durch
eine undurchlassige Grenze abgetrennt, nimmt das

Feld ’'Lesen' eine periphere Position ein: Hier geht

es vor allem - deutlich getrennt von den anderen
Inhalten des MHMuttersprachunterrichts - um die
Motivation zur selbststandigen LektUre von

Jugendliteratur.,

Rechts- Text- Gram- Schrei- Lesen
schrei- analyse matik ben |
I

ben LL

Das franzdsische Portrait (Delnoy et al. 1988: 234

- 241) zeigt wiederum ein anderes Bild. Innerhalb
einer undurchlassigen Grenze des Faches sind fUnf
Lernfelder angesiedelt, die von undurchlassigen

Grenzen geschieden werden, zwischen deren Inhalten

also keine Wechselwirkungen dokumentiert werden:

'Rechtschreiben’ (R), 'Textanalyse' (¥ )i
'Grammatik’ (G} 'Schreiben’ (S), und 'Lesen von
Literatur’ (L). Die in den einzelnen Teilfeldern

ablaufenden Kurse sind eigenstandig; der Unterricht
in Rechtschreibung etwa folgt seinen eigenen Regeln
und Strukturen - er profitiert weder wvon der

Grammatik, noch tragt er z.B. zum Schreibunterricht
bei.
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Literatur

Sprach- Schreiben
betrachtung

e

Das geutsche Portridt (Delnoy et al. 1988: 101-120)
2eigt innerhalb von undurchldssigen auBeren Grenzen

den Literaturunterricht in einer dominanten
poSition; 'Sprachbetrachtung® (SB) und 'Schreiben’
(S) sind cirekt auf die Behandlung literarischer
Texte bezogen und zu einem guten Teil darin
i”tEQriert - deswegen die offenen Grenzen zwischen
den drei Teilfeldern.

NatUrlich wsre es ein Fehler anzunehmen, daB
diese Portrats und die sich in ihnen zeigende
Feldstruxktur exemplarisch wsre fUr die in den
betreffenden Landern herrschende Kultur des
MUttersprachlichen Unterrichts Uberhaupt; ebenso
Verfehit wSre es allerdings, diese Strukturen als
ZUPél]igkeiten abzutun, die aus den ldiosynchrasien
®ines einziges Falles resultieren und fUr den
HUttEFspr‘achunterrich't einer Sprachgenmeinschaft

'Nsgesamt keinerlei Bedeutung haben. Vielmehr
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explizieren die skizzierten Felder und Teilfelder

Muster, die der Definition. wvon Inhalten des
Muttersprachunterrichts - also der ‘'classification’
im Sinne Bernsteins - in einer bestimmten
Sprachgemeinscha+ft zugrunde liegen. DaB diese
Muster soziale Geltung haben, kann auch auf der
Grundlage eines einzigen Falles rekonstruiert
werden: wie groB allerdings der Geltungsbereich

ist, bleibt eine Frage weiterer Forschung.

Vorsichtig zusammenfassend 1283t Uber den
muttersprachligen Unterricht in den untersuchten
Ldndern Folgendes sagen: Py cadilens wieps-Fallen

trennt eine undurchlassige Grenze den Unterricht in

der Standardsprache von den anderen F3chern des

betreffenden Curriculums - hier sind also jeweils
die Prinzipien eines "collective code" im Sinne von
Bernstein 1971 wirksam. Im Inneren des Faches aber
ist dies nicht durchgidngig der Fall: wWdhrend im

ungarischen und vor allem im franzdsischen Beispiel
auch die Teilfelder wvon undurchlassigen Grenzen
definiert werden (der "collective code" also intern
ebenso wie extern bestimmend ist), lassen sich im
niederlandischen und im deutschen Fall offene
Grenzen zwischen den Teilfeldern konstatieren: Hier
gewinnt intern der "integrative code" an EinfluB.
Diese Unterschiede lassen sich schematisch
folgendermaBen darstellen: '

Schema der internen Klassifikation

geschlossene Grenze F U NL BRD offene Grenze

Collective Code Integrative Code
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Auf dem Kontinuum der Rahmungen zwischen den
Extremen 'strong framing' und’weak framing’ (im
Sinne von Bernstein 1971) sieht die Ordnung infolge

der unterechiedlichen "boundary strenght"
(Bernstein 1971: 50) anders aus: Wshrend der
Entscheidungsspielraum des Lehrers (von den

SchUlern nicht =zu -reden) im Ungarn von 1985 (dem

Jahr des ungarischen Portradts) besonders gering

erscheint, ist er in den Niederlanden aufgrund der
dort in der Verfassung garantiert 'Freiheit des
Unterrichts’ besonders groB; das franzosische und

das deutsche Portrst sind zwischen diesen Extremen

anzusiedeln.

Schema der Rahmung starke Rahmung
U
F
BRD
L

schwache Rahmung

ZUsammengenommen, ergibt sich folgende relative
Ordnung der offenen bzw. geschlossenen Grenzen in

BeZug auf Klassifikation und Rahmung °
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Yergleich der Stidrke internen Grenzen

starke Rahmung

geschlossene offene

Klassifikation Klassifikation
BRD

NL

schwache Rahmung

E8 "dirfte {kein "ZULatl “Bein, d58 Hie Felder oben

rechts und unten links im Koordinatensystem nicht
besgtzt sind: Offenbar bestimmt das Prinzip der
offenen bzw, der geschlossenen Grenze die Stirke
der Trennungslinien Zwischen Lernfeldern des
Muttersprachunterrichts ebenso wie die
BeeinfluBbarkeit des Prozesses der
Wissensvermittlung durch die ILehrkraft. Es-ware
interessant, der Frage nachzugehen, welche
gesellschaftlichen Bedingungen in der Geschichte

der wvier hier verglichenen Sprachgemeinschaften zu
den dargestellten Unterschieden in der Feldstruktur
des Muttersprachunterrichts gefUnhrt haben.

3. Zum Brauchtum der Feldbestellung

wWenn der Titel auch Gefahr 135uft, die
bduerliche Metaphorik zu Ubertreiben, so macht er
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doch den nd¢hsten Schritt der vergleichenden
Analyse deutlich: Diese muB versuchen zu kldren,
Welche Unterrichtspraxis innerhalb der Grenzen der
Lernfelder und Teillernfeider des Faches
Muttersprache stattfindet. FUr diese Kldarung
Schlage ich vor, die ethnographische Fallstudie von
Anderson - Levitt (1987) - "Cultural Knowledge for
TEaching First Grade: An Example from France" -
Reranzuziehen, weil sie exemplarisch

b ethnographische Methoden zur Beschreibung
einer bestimmten Kultur des muttersprachlichen
Unterrichts vorflhrt,

die Rekonstrulktion wvon Alltagswissen in den
Mittelpunkt stellt, die den Kern des
‘unterrichtlichen Handlungswissens' der Lehrer
ausmacht,

die grundlegende Differenz zwischen Rhetorik
(Reden / Schreiben Uber Unterricht) und Praxis
(Handeln im Unterricht) herausstellt,

Im  Zentrum von Anderson - Levitts Studie steht der
Begrif# ‘practical professional knowledge'; ihr
9eht es also um die Rekonstruktion des Wissens, das
dem Handeln des Lehrers im Unterricht zugrunde
]ith. Anderson - Levitt definiert den Gegenstand

"Nrer studie so:

this report concerns teachers' practical
professional knowledge, their savoir faire or
"know how": neither what they think nor what
they do but what they think as they are doing
vwhat they do. Knowledge, then, Iis a shorthand
term for the beliefs, values, expectations,
mental models, and formulas for doing things

which the teachers use in interpreting and
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(Anderson - Levitt 1987: 174)

Practical professional Knowledge, PPK, ist also ein
wesentlicher Teil dessen, was lvo als
'unterrichtliche Handlungskompetenz' bezeichnet,
von der er behauptet, daB sie "weiterhin in der

Form der Tradierung unterrichtlichen Brauchtums"

(Ivo 1977 183) von Lehrergeneration zZuU
Lehrergeneration weitergerichtet wird., Zur
ITlustration ein StlUck Musterwissen aus dem von
Anderson - Levitt beschriebenen franzdsischen

Erstleseunterricht, das die einschlagige Strategie
des Unterrichtens in acht Phasen beschreibt:

(1) In some kind of discussion, the teacher
elicites sentences [...] 1 (2) The teacher
writes these on the chalkboard, [...], and
leads the class in "reading" the text from
memory. (3) Through repetition, the children
come to "read" the inividual words by sigt.

[...] (4) The children take out slates and the
teacher dictates words from the text. (5) The
teacher identifies the letter to be studied,
has the class think of words which use the

iletter, and puts further text on the board
T () The class reads aloud from the
primer AT [ (8) Later in the school year,

the lesson ends with a Ffinal dictation in ink

in students' notebooks.

(Anderson - Levitt 1987: 180 f.)

Diesen Stufen des Leseunterrichts - auf die

Anderson - Levitt zundchst in ihrfer Fallstudie zum
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Unterricht einer Lehrerin stieB, die sie dann aber
wWShrend ihrer Beobachtungen in vielen Klassen immer
Wieder antraf- - 1liegt ein kognitives Modell
(Anderson - Levitt spricht (1987 :174) von "mental
Mode1") des PPK zugrunde, das offenbar zu dem
geteilten Handlungswissen franzosischer
CGrundschullehrer gehdrt. Andere Beispiele fUr
Solche geteilten praktischen Wissensstrukturen sind
& das MEEEN g des Schul jares, das 5sich in
Frankreich an katholischen Feiertagen wie z.B.
Allerheiligen orientiert; in solch einem
Zeitmodell ist festgelegt, wann eine bestimmte
Phase des Erstleseunterrichts abgeschlossen

ist und eine neue beginnen kann;

ki die innere Differenzierung der Klasse in gute
und schwache Leser wvon einem bestimmten
Zeitpunkt des Schul jahres an, und die

spezifische Behandlung der letzteren;

die Benutzung von Lehrmitteln im weiten Sinne:
die: Rolle der Fibel, der Tafel, des
Schreibheftes (mit spezifischer Liniierung),
der Schiefertafel, des Griffels, des
Bleistifts, des FUllers 'usw. ;

die Anwendung einer bestimmten Lesemethode,
irgendwo zwischen Ganzheitsmethode und

synthetischer Methode einzuordnen.

"N 211 diesen F31len betont Anderson - Levitt das
Pohe MaB von Obereinstimmung zZwischen den einzelnen
GPUndschu1]ehrern, das berechtigt, von geteiltem
wiSSen der Profession - "professional knowledge" -

2u Sprechen.
Anderson - Levitt (1987) ist vorbildlich fUr

Cine ethnographische Studie, in der der schulische
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Alltag in einem Fach einer bestimmten Schulstufe
auf dem Niveau komplexerer padagogischer Handlungen
beschrieben und das zugrunde liegende "practical
professional knowledge" in kognitiven Modellen
rekonstruiert werden kann. DaB Ivos Forderung nach
Erhellung des unterrichtlichen Brauchtums fUr den
deutschen Muttersprachunterricht bisher so wenig

eingeldst worden ist, liegt ohne Zweifel daran, dai

derartige Studien auch 15 Jahre nach dem
Erscheinen seiner Pl13doyers fur eine
Unterrichtswissenschaft Deutsch fehlen. Auf zwei

wesentliche methodische Konsequenzen aus Anderson -
Levitt Studie ist noch hinzuweisen, die auch
wissenschaftspolitisch von groBer Wichtigkeit sind:

= Zum einen wird deutlich, daB Ethnographie

unterrichtlichen Brauchtums und Rekonstruktion

von practical professional knowledge die
Forschungsperspektive des ‘outsiders! - also
des jenigen, der von einem anderen kulturellen

Hintergrund her nach dem zu analysierenden
Fall schaut - voraussetzt; fUr |vos
Wissenschaft wvom Deutschunterricht muB eher
ein komparatives als ein kulturinternes
Forschungskonzept angesetzt werden. E

- Zum anderen wird die These untermauert, dal

8 leh das practical professional know ledge
zwischen Lehrern unterschiedlicher
bildungspolitischer Couler, verschiedener
padagogischer Oberzeugungen,
auseinanderklaffender wissenschaftlicher

HintergriUnde nLr geringfugig unterscheidet:

These differences between French and

American Kknowledge for teaching reading
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put Jeannette's [die Lehrerin des
zentralen Falles in Anderson - Levitts
Studie] innovations [including her
progressive rhetorics]) in perspective.

Her réliance on student texts [instead of
using a primer] and her use of field
trips and workshop projects made her an
unusual and interesting teacher. Yet on a
world scale Jeannette's practical
knowledge varied little Ffrom that of
other French teachers. She shared with
traditional teachers like Madame Berger
the same formula for conducting a lesson,
the same visien of +the progression of
reading instruction, the same
interpretations O children having
trouble learning to read.
(Anderson - Levitt 1987: 186 f.)

In der Wissenschaft vom Deutschunterricht wird
der bisherige (unbegrindete) Optimismus Uber
die Relevanz der fachdidaktischen Rhetorik
einer kritischen Analyse der Prozesse weichen
mUssen, die “tatsgchiich zur stabiltsierung /
Immunisierung oder Versnderung praktischen

professionellen Wissens beitragen.

AUS  dem Blickwinkel dieser Studie erscheint es als
wahf‘scheinlich, daB eine seritse Ausarbeitung von
'Vos  Fachunterrichtswissenschaft erweisen wlrde,
dag die gsngige fachdidaktische Forschung den
Bereich der Rhetorik Uber Unterricht nicht
UbgPSchreitet und deswegen keine wesentliche
Beziehung zur Praxis des Unterrichts unterhdit.
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Also Finger weg von diesem heiGBen Eisen 7 Was ware,
wenn 5 ich das unterrichtliche Brauchtum im
nationalen Kernfach Deutsch seit dem Dritten Reich

weitgehend i mmun gegen Demokratisierung oder
Stalinisierung, christliche, soziale oder
sozialistische Kulturpolitilk, Nordlicher oder
Kreuze des SUdens, freie, immanente, politische

oder zentralisierte Forschung erwiesen und sich -

‘oen a world scale’ - nur geringfUgig verandert
nEtte ? ... Aber wissen tat' man's doch gern...
4. Zur interaktionellen Struktur der Lernfelder im

Muttersprachunterricht

Im zweiten Kapitel haben wir versucht, auf der

Grundlage von Bernsteins Theorie der 'boundary
strength' die auBeren Konturen der
muttersprachlichen Lernfelder LT vier

Sprachgemeinschaften vergleichend zu analysieren;
im dritten Kapitel ging es darum, Einsicht in die
wissensstrukturen zu erhalten, die diese Lernfelder

von innen her konstituieren, und zwar auf der Ebene

relativ komplexen unterrichtlichen Hande Ilns
('mental models' und ’'formulas' in der Terminologie
von Anderson - Levitt 1987). Nun erreichen wir das

Mikroniveau der Struktur sumbolischer Interaktion

im Unterricht: Interessant ist dabei die Frage, in
welcher Weise die ‘’'boundary strength' und die
dadurch charakterisierten padagogischen Kodes
('collective code' versus 'intergrative code'’) auch
diesen internen Konstitutionsproze@ pragen.
Folgende Erwartuncen bilden den Ausgangspunkt

dieser Analyse: ,
- In einem nach Prinzipien des ’'collective code'

konstituierten Muttersprachunterricht werden
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deutlich definierte Elelmente schulischen
Wissens vermittelt, wie sie(sich in der gut
hundert j3ahrigen Tradition des Faches

herausgebi 1det haben (haufig in Abhdngigkeit

von ger entsprechenden wissenschaftlichen
Gisz inlin, in unserem Falle also der
Philologie der nationalen Sprache und
Literatur). In einem mnach Prinzipien des
'intergrative code’ konstituierten
Muttersprachunterricht dagegen fTehlt diese
Dominanz eines solchen 'Kanons® fachlichen
Wissens; an seine Stelle tritt Wissen, das
probliemorigntiert ] der Interaktion des
Unterrichts enltwickelt wird (dabei ist das
Alltagswissen der SchUler und ihrer
Informanten sicher ebenso wichtig wie

Information aus populdren Quellen oder aus
Darstellungen, die sich an der Wissenschaft
orientieren).

In einem nach Prinzipien des 'collective code’
konstituierten Muttersprachunterricht folgt
der ProzelG des Lehrens und Lernens, wie er
Uber die Unterrichtskommunikation
rekonstruiert werden kann, festen Mustern des
sprachlichen Handelns; in diesen Mustern”sind
Lehrern und SchlUlern wvorgefertigte Rollen
zugeschrieben, die sie wie in einem Schauspie)
Ubernehmen und vorfUhren muUssen. Es gehort zur
Rolle der Lehrkraft, die YAutfUhlung' der

Schiller zZwu kontrolilieren und Zu bewerten. "In
einem nach Prinzipien des 'integrative code’
konstituierten Muttersprachunterricht dagegen

fehlt diese Dominanz vordefinierter HMHuster

sprachlichen Handelns; an ihre Stelle treten
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Strukturen sprachlicher Interaktion, die
weniger von der Institution Schule gepri3gt und
mehr an informelleren Gesprachsformen

orientiert sind.

Beide Erﬁartungen lassen sich - vor dem Hintergrund

der Thecorie sprachlichen Handelns im Unterricht -

in Fragestellungen Ubersetzen, die aufgrund von
Analysen der Kommunikation im Muttersprach-
unterricht beantwortet werden konnen. Die

Rekonstruktion der propositionalen Strukturen des
Referierens und Pradizierens gibt Antwort auf die

Frage, ob die Vermittlung von Kenntnissen und
Fahigkeiten im muttersprachlichen Unterricht mehr
dem 'collective code'’ oder eher dem 'integrative
code’ folgt. Die Rekonstruktion von
Sprachhandlungsmustern auf illokution3rem Niveau
gibt AufschluB darUber, ob eher der 'collective
code'’ oder wvielmehr der 'integrative code! die
Struktur symbolischer Interaktion im
Muttersprachunterricht pragt. In der Definition von
Lokution wund Illokution folgen wir Austin 1962:
94-107.,

Als Analysebeispiel dient ein Fragment aus dem
Unterrichtsdolkument, auf dem auch das béreits
erwdhnte niederlandische Rortrait des
Muttlersprachunterrichts beruht (vgl. Delnoy et al.
1988: 167 - 208). Auch hier wurde absichtlich ein
Dokument aus einer - aus deutscher Perspektive -
fremden Kultur des standardsprachlichen Unterrichts
gewahlt, In der Analyse sprachlicher Handlungen
macht die Konfron:ation zweier Kulturen besonders
deutlich, welche Strukturen kulturunabhangig ein
Merkmal der Institution Schulunterricht zu sein
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Scheinen und welche als kulturspezifische

Restriktionen gewertet werden mUssen.

Auszug ' aus' M. Hoogeveen & M, Verkampen: Protocol
Laag]and.brugklas, les 7, 30.8.1985, Band 450 - 470
(L =z teRrer; Ry J, “8°% gchliter)

I In de bonen zijn (leest op uit het boek).
weet Jje het per ongeluk Rian ?
in  den Bohnen sein (liest vor aus dem

Buch). WeilBt du es zufallig Rian ?

2 R Nee
Nein
= i Kan ik me voorstellen want zo vaak komt

dat niet voor: Jeroen helpt haar even.
Kann ich mir veorstellen, so oft kommt
dasivaamiliich wnickt varm ., ThilbEt rthre mal,

LA ke ik snapte het niet van die woorden
want ilk snapte niet waar je het moest
zoelken.

Ja, ich kapierte den Ausdruck auch

mieht, ieh" kapierte ndmlich nicht, wo
man es nachschlagen kann.

5 L Wat is het zelfstandig naamwoord in dat
zinnet je, in de bonen zi jn.
Welches ist das Substantiv in dem Satz,
in den Bohnen sein.

D Bonen.,

Bohnen.
T S “UBonen, Dus @als e bHem Zou moeten
opzoeken moet Je in Jje woordenboek

-

ki jken bij welk woord 7
Bohnen. Also, wenn inan es nachschlagen

mugs, bei we lchem Wort muB man im
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10

11

T

13

14

i

16

i 7

Zunachst

worterbuch suchen ?

Bonen.

Bohnen.

Bonen, Ik weet niet of het er instaat
R wie kon het niet vinden van de
heren? Johan niet ?
Bohnen. lech wei nicht ob es drinsteht
adiis wer von den Herren konnte es nicht
finden? Johann nicht ?

Nee,

Nein,

Ik snapte het niet.

lch kapierte nichts.,

Zit eens een beet je aktiever, ik begrijp
dat het je niet interesseert maar ...
geef de rest de indruk.

Setxz dich mal einbilGchen aktiver hin,
1ch versteh Ja daB es dich nicht
Iinteressiert, aber ... gib den anderen
den Eindruck.

(zacht jes) Waarom ?

{leise) Warum ?
Wat betekent het dan Johan ?
Was bedeutet es denn, dJohann ?
In de war.

Durcheinander.

In de war zijn, hoe wist je dat ?

Durcheinander sein, woher wuGtest du
adas?

Eh ... van mi_jn moeder.

Eh ... von meiner Mutter.

einige knappe Anmerkungen zur Analyse der

Sprachlichen Handlungsmuster auf iillokutionZrem

Niveau:
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Das Unterrichtsgespradach folgt dem Muster des

Strukturierens (s) - Reagierens (R) =
Evaluierenhs (ES (vgl, Mehan 1979)

Strukturierenden Handlungen des Lehrers (in
den. AuBerungen 1, H, BRalna9yodd xanb)nfolgt
die reagierende Handlung des aufgerufenen

SchUlers (in UdenrcAuBerungen 04, 6585 10,

e s o S i die wiederum von einher
evaluativen? Handiung des Lehrers (Inadyeed; "9,
16) bewertet wird. Schematisch

veranschaulicht:

Dieser 'Wwalzer der I11okutionen!’ ist
charakkteristisch FfUr die Instruktionsphase im
fragend - entwickelnden Unterricht, wie er fUr
viele padagogischen Kulturen immer wieder

beschrieben worden ist.

I'm Dreischritt SsR=-E wird hier das
Handlungsmuster 'Aufgaben stellen - Aufgaben
1gsen’! realisiert (vgl. dazu Ehlich / Rehbein
1986) . Es geht also nicht darum, ld8ngeren

Vortragen zu folgen oder ein Problem gemeinsam
Zu erortern; vielmehr werden eng umgrenzte
Aufgaben formuliert, die sich in der Tradition
des Niederlsndischunterrichts entwickelt haben
und auf ebenso fest umrissene Weise zu 1&sen
sind. Als Aufgabe stellt hier der Lehrer, die
Bedeutung der Redensart /in de bonen ziJjn (in
den Bohnen sein B 'durcheinander sein') zu

kls8ren, und zwar mithilfe des MNachschlagens in

einem WwWorterbuch; Teilaufgabe ist anzugeben,
unter welchem Wort man denn im wWorterbuch
suchen muB (vgl. dazu die AuBerungen 5 bis

189~ Der Clou besteht Ubrigens darin, daB man
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natdrlich nilicht unter dem Plural bonen,
sondern unter dem entsprechenden Singular boon
im Worterbuch suchen muB; dieser Singular aber
schreibt sich - wvollstandig den Regeln der
niederlandischen Orthographie gem3B8 - mit
einem doppelten oo und ist deswegen nicht in

der NBhe der Pluralform zu finden. Hinter der

Aufgabe, die Redensart im Woérterbuch zu
suchen, verbirgt sich also die Aufgabe,
Rechtschreibungsregein des MNiederlandischen

anzuwenden und damit zu Uben. DaB der Lehrer
die Antwort 17 van mi_n moeder akzeptiert und
nicht darauf besteht zu kl3ren, wo man denn

diese Redensart im Wdrterbuch findet, ist ein
Ingdiz dafUr, daB spuch. er ndie Struktur der
selbst gestellten Aufgabe nicht vollig

durchschsaut.

Es ist deutlich, welcher der beiden Erwartungen in

bezug auf die Handlungsstruktur die Analyse der

I T1okutionen entspricht: die Prinzipien des

collective code sorgen in unserem Beispiel fUr eine

hochgradig stereotypisierte Interaktion, in der
kommunikative Rollen und sprachliche

Handlungsmuster vorab festgelegt sind, ohne da den

Handelnden nennenwerte Spielridume blieben. |
Dann einige ebenfalls knappe Anmerkungen zur

Analyse sprachlicher Handlungen auf lokutiondrem

Niveau:

(1) Versucht man die Elemente der Referenz und
Pradikation (Austin 1962: 95 spricht hier von
trhetic acts") zZusammenzustellen, die im
analysierten Tragment konstituiert werden,
dann ergibt sich folgende Liste:

a: %! bedeutet iy % s in de bonen, gfn 2
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‘durcheinander'

b. % - -Substantiviin -y x sz bonen, Y = ln de
bonen

c. ¥ nachschlagen im Warterbuch; x = boon

Die drei Einheiten dieser Liste stecken die

Referenzen und Pradikationen ab, die in den
propositionalen Handlungen des analysierten
Fragments vollzogen werden {und die man mit
den notwendigen Variationen fUr x und y auch
in einer langen Reihe von anderen
Unterrichtsfragmenten antreffen konnte); diese
Handlungen der Referenz und Pridikation
konstruieren das Wissen und Kbnnen, das im
Dreischritt S-R-E derpadagogischen Interaktion
vermittelt werden soll. Dieses Wissen ist
deutlich vordefiniert! In der Tradition des
niederlsndischen Muttersprachunterrichts hat
sich die Erklarung der Bedeutung von

Redewendungen und Sprichwortern als wichtiger

Unterrichtsgegenstand herauskristallisiert,
und dabe i ist auch Tfestgelegt, welcher
Prozedur man Dbei der. Bedeutungserkla@rung zu
folgen hat, In seiner Aufgabenstellung - die

er typischerweise nicht selbst entwickelt hat,

sondern einem Schulbuch entnimmt - paBt sich
denk lLehrer T =t Nermut il ey, ohne sich dessen
bewuBt zu sein - dieser Tradition an, ohne

selbst auf die Definition des zu vermittelnden
Wissens nennenswerten EinfluB8 zu nehmen oder
auch den Schillern nennenswerten Einflu
@inzur3dumen. Auffallend ist .allerdings,; dag
der SchiUler Jahan die fTestgelegten Grenzen
durchbricht (vgl. AuBerung 17) ¢ Er hdlt sich
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sondern fragt seine Mutter nach der Bedeutung
der Redewendung /n de benen zi_jn; die Grenze
zwischen schulischem Wissen und Alltagswissen
wird hierUberschritten, ohne daB der Lehrer
diesen Schritt zurUckweist.

(2) In Bezug auf die grammatikalischen und
lexikalischen Aspekte der Lokution - Austin

1962: 95 spricht hier vom "phatic act" - ist

anzumerken, daB3 der Gebrauch von Fachtermini

niederlandischen Schulgrammatik eine
deutliche Rolle spielt: Die

Nachschlagens im worterbuch
Substantiv (zelfstandig
organisiert;

aus der

Prozedur des
ist um den Begriff
naamwoord) herum

die Wortartbestimmung bildet den
Kern der Prozedur. Auch

Tradition des

hier nimmt die

niederl13ndischen

Grammatikunterrichts mit ihrer Bestimmung von

Satzgliedern und Wortarten eine beherrschende

Stellung ein; Lehrer wie SchUler bleiben ohne
nennenswerten EinfluB.
Auch auf dem Analyseniveau

deutlich), daB die

der Lokution wird

Prinzipien des collective code
bestimmend sind: Die Konstruktion

phatischen und rhetischen Akten
Austin 1962) PEE " "Brer dins die
Terminologie

von Wissen in
(im Sinné wvon
Einzelheiten der
hinein vorab festgelegt, prafiguiert,
so daB auf lokutiondrem Niveau von Handlungsfiguren

gesprochen werden kann, die den Handlungsmustern

auf iTlokutiondrem Niveau entsprechen (vgl.
Herrlitz 1987).
Die

innere St uktur des Lernfeldes Sprache in

unserem niederlandischen Beispiel wird nach den

Prinzipien des collective code konstituiert: dies
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ergibt die Analyse eines Unterrichtsdokuments
Sowohl auf Jlokutionarem als auf illokutiondrem
Niveau. Es 133t sich also ein Zusammenhang
herstellen zwischen der undurchldssigen &duBeren
Grenze, .die den Muttersprachunterricht von anderen
Fdchern scheidet, und der inneren Struktur des
Lernfelds Grammatik: Beide werden bestimmt von den

Prinzipien des collective code und infolgedessen

Charakterisiert cdurch betrdchtliche 'boundary
Strength! (im "Sinne von' " Bernstein 19717} Der
integrative code, der - wie wir gesehen haben - in
Offenen Grenzen zwischen den Teilfeldern des
Niedaridndischen Muttersprachunterrichts
Fesul1tiert, bt offenbar auf die interne Struktur

des Lernfelds Grammatik wenig EinfluB aus.

Diese Analyse der inneren Struktur des
Lernfeids Grammatik anhand eines Fragments aus
®inem umfangreicheren Dokument zum niederlandischen
MU‘ttersprachun'terrich‘t ist nicht vergleichend, aber
immerhin vergleichbar: Sie zeigt namlich, in
Welcher Weise der Lehr-Lern-ProzeB im
HUttersprachunter‘richt relkkonstruiert werden kann
Und weilche Rolle dabei die Erforschung sprachlicher
Haﬁd1ungsstrukturen auf i 11lokutionarem Niveau
(Rekonstruktion der Handlungsfiguren) spielt., Auf
dieser Grundlage lassen sich gezielte Fragen in
Vergleichender Perspektive fUr eine Wissenschaft

Vom Deutschunterrichts formulieren:

-

ist der Walzerschritt des Strukturierens-
Reagierens- Evaluierens auch fUr diese Kultur
des Muttersprachunterrichts kennzeichnend,
oder sind hier deutliche Unterschiede zu

becbachten? Gibt es z.B. Differenzen zwischen

den Lernfeldern Sprache und Literatur,



zwischen der Grundschule und den
weiterfUhrenden Schulen, zw ischen
verschiedenen Stromungen innerhalb des

Muttersprachunterrichts eines Landes, zwischen
verschiedenen Sprachgebieten?
Ist das Handlungsmuster 'Aufgaben stellen -

Aufgaben 1osen! Uberall dominant, oder lassen

sich Subkulturen finden, in denen
'Problemldsen' oder 'Vortragen'
oder’'SchlUlerdiskussion’ zentrale Positionen

einnehmen 7
Wie sind genau die referentiellen und
pradikativen FHandlungen strukturiert, in denen

das zu vermittelnde schulische Wissen und

Konnen des Muttersprachunterrichts
konstituiert wird? wenn beispielweise
'Aufgabenztellen’ tatsachlich vorherrscht:

wWelche Aufgaben sind dann fUr einen bestimmten
Muttersprachunterricht besonders
charakteristisch, und unter welchen
historischen Bedingungen haben gerade diese
Aufgaben ihre dominante Position erhalten ?

Spielt bei der Konstitution muttersprachlichen
Wissens und Konnens Fachterminologie eine
wichtige Rolle, und um welche Termini handelt

es sich ? Auch hier 188t sich die Frage

anflUgen, worauf eine solche charakteristische
Terminologie beruht, ob sie in. der Tradition
des Schulfaches oder in einer

Bezugswissenschaft fundiert ist usw.

Die Antworten auf diese Fragen geben Aufschlug
darUber, wie di 2 verschiedenen Felder und
Teilfelder des Deutschunterrichts intern

strukturiert 5 ind: Feldstruktur, 'Ppractical
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professional knowledge' und . sprachliche
Handlungsstruktur sind wie Seiten derselben
Medai lle: Zusammengenommen (und auch in ihren
Wechselwirkungen analysiert) lassen sie sehen,
wodurch eine bestimmte Kultur des
Muttersprachunterrichts charakterisiert wird und
wie sie sich vom muttersprechlichen Unterricht in

anderen Sprachgemeinschaften unterscheidet,

5. SchluBbemerkung

Inspiriert von Hubert lvos Entwurs einer
Wissenschaft vom Deutschunterricht habe Leh
versucht zu zeigen, daB eine solche Wissenschaft
vor allem in vergleichender Perspektive weiter

entwickelt werden muB. Hinter diesem Versuch steht
der Verdacht, dai die begrenzte Wirkung von |vos
Entwurf darin begrUndet R A dag eine
komparatistische fachdidaktische Forschung und der
damit verknUpfte ethnographische Ansatz bisher kaum
EinfluB auf die Deutschdidaktik ausgelbt haben.

Vielleicht kommt dazu, dag der erhebliche
Sprengstoff in einer solchen
Wissenschaftsentwicklung - immerhin droht der
Nachweis der Irrelevanz fUr groBe Teile der
Fachdidaktik Deutsch und der staatlichen
Curriculumentwicklung - verhindert hat, daB |vos
Vorschlage wirklich ernst genommen wurden. Aus

einer Skizze ausgewshlter Forschungsanssdtze und
-ergebnisse der vergleichenden Analyse des
Muttersprachunterrichts in Europa - zum Tegil
ethnographisch, zum Teil sprachhandlungstheoretisch
orientiert - Kkristallisiert sich ein Konzept fUr

die Wissenschaftt vom Untarcicht in der
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Standardsprache heraus, das durch die folgenden

Aspekte zu charakterisieren ist:

- Zentraler Forschungsgegenstand ist das
'practical professional knowledge', das
praktische professionelle Wissen, das dem
padagogischen Hande1n des Lehrers im
Muttersprachunterricht zugrunde liegt. Dieser

Forschungsgegenstand entspricht Ivos Begriffen
tunterrichtliche Handlungskompetenz' und

‘unterrichtliches Brauchtum’®.

& Es erscheint als sinnvoll,das praktische
professionelle Wissen in kulturvergleichender

Einstellung auf drei Ebenen zu untersuchen :

* auf der Ebene der Feldstruktur - der
duBeren und inneren Grenzen - des Faches
Muttersprache;

* auf der Ebene des Handlungswissens
("beliefs, values, expectations, mental
models, formulas i doing things"
(Anderson S B T i o T [ 174)), das
komplexeren p3adagogischen Handlungen -
wie Jahresplanung, Stoffverteilung,
Differenzierung, Stundenplanung,
Benutzung von Unterrichtsmittel =

zugrunde liegt;

* auf der Ebene der Ssprachlichen
Handlungsmuster und -figuren, die die
symbolische Interaktion zwischen Lehrern

und SchUlern und damit unmittelbar den

Lehr- Lern-Proze bestimmen.
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,Es bleibt zu wlnschen, daB fruchrbare Entwicklungen
auf dem Gebiet der wvergleichenden Analyse des
Muttersprachunterrichts und der ‘ethnography of
schooling' mehr EinfluB auf die Didaktik der
deutschen Sprache und Literatur gewinnen und daB
dadurch auch Hubert lvos Entwurf einer
Fachunterrichtswissenschaft Deutsch zu seinem Recht

verholfen wird.
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