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Vorwort des Herausgebers des Handbuchs X

Vorwort des Herausgebers des Handbuchs
,Deutschunterricht in Theorie und Praxis*

Zur Konzeption des Handbuches DTP

Der Deutschunterricht ist das zentrale Unterrichtsfach, das Kernfach im allgemeinbil-
denden Schulwesen Deutschlands mit der Aufgabe, nicht nur die grundlegenden Kul-
turtechniken des Lesens und Schreibens zu vermitteln, sondern die an Sprache und
Texte gebundenen kognitiven, kommunikativen und kreativen Fahigkeiten der heran-
wachsenden Generation zu fordern. Dabei geht es um ,,Schliisselqualifikationen®, die
zur Bewiltigung vieler Situationen im privaten und beruflichen Alltag benotigt werden,
sowie um Kompetenzen, die zur Teilnahme am kulturellen Leben der Gesellschaft befa-
higen.

Sprache ist von zentraler Bedeutung fiir das menschliche Leben. Erst seine Sprache
macht den Menschen zu dem, der er ist. Seine Sprachkompetenz beféhigt ihn zum Han-
deln. Sie hilft beim Erwerb von Weltwissen, bei der Begriffsbildung und bei Denkope-
rationen,; sie erlaubt den zwischenmenschlichen Austausch von Gedanken und Gefiih-
len, rezeptiv beim Zuhoren und Lesen, produktiv beim Sprechen und Schreiben. Keine
andere Fahigkeit ist fiir die Personlichkeitsentfaltung und die Entwicklung zu einem
miindigen Glied der Gesellschaft von dhnlich herausragender Bedeutung.

Sprachkompetenz wird von frither Kindheit an erworben und erweitert, zunéchst auf
,hatlirliche” Weise in der Familie, dann in Vorschule und Schule systematisch und ziel-
orientiert angeleitet in Lehr- und Lernprozessen, vor allem im Deutschunterricht. Auf
die Unterrichtspraxis in den Schulen und die dort erzielten Ergebnisse richten sich des-
halb hiufig sowohl die kritischen Blicke der Offentlichkeit wie auch die hoffnungsvol-
len Erwartungen von Eltern und Bildungspolitikern.

Welche Aufgaben soll der Deutschunterricht haben? Wie soll Deutschunterricht erteilt
werden? Eine Antwort auf diese Fragen darf von der ,,Fachdidaktik Deutsch erwartet
werden, der Theorie des Deutschunterrichts. Sie ist eine in Forschung und Lehre an den
Universitdten und Pddagogischen Hochschulen vertretene wissenschaftliche Disziplin.
Als solche ist sie relativ jung und bislang noch nicht voll entwickelt. Sie hat es gegen-
wartig nicht leicht. Einerseits muss sie sich an den Hochschulen im Kreis etablierter
Disziplinen behaupten und mit vorzeigbaren, kritisch diskutierten Forschungsergebnis-
sen um Anerkennung kdmpfen. Andererseits darf sie sich dabei nicht in wirklichkeits-
ferne Theorie verirren. Sie muss die gegebene Unterrichtspraxis, die konkreten Lehr-
und Lernprozesse
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im Alltag der Schulen und sonstigen Bildungseinrichtungen im Auge behalten und sich
innovativ auf diese beziehen. Erst in der unterrichtspraktischen Erprobung erweist sich,
ob die theoretischen Konstrukte umsetzbar sind oder modifiziert werden miissen. Eine
(moglichst institutionalisierte) stindige Kommunikation zwischen Forschern und Prak-
tikern ist notwendig, der wechselseitige Austausch von Impulsen und Erfahrungen. Pra-
xisorientierte Theorie an den Hochschulen und theoriegeleitete Praxis in den Schulen:
Das muss als libergeordnetes Ziel gelten.

Diesem Ziel ist das vorliegende elfbdndige Handbuch ,,Deutschunterricht in Theorie
und Praxis“ (DTP) verpflichtet. Mit ihm wird der Versuch unternommen, ein Schulfach
einer in diesem Ausmall noch nie durchgefiihrten wissenschaftlichen Bestandsauf-
nahme zu unterziehen und aus dieser Bestandsaufnahme schliissige Vorschlége fiir eine
zukiinftige Weiterentwicklung abzuleiten. Die Theorie des Deutschunterrichts in der
klassischen Ausformung von Sprachunterricht und Literaturunterricht unterzieht sich
damit einer Selbstevaluation, besinnt sich auf ihre Entwicklung und ihren gegenwaérti-
gen Zustand, artikuliert ihr Selbstverstindnis und beschreibt antizipierend ihre
Zukunft. Dabei bekennt sie sich zu den in den letzten Jahren/Jahrzehnten erfolgten
Erweiterungen ihres Zustindigkeitsbereichs: So sind z.B. Deutsch als Zweitsprache,
Deutsch als Fremdsprache, Mediendidaktik und friihkindliche Sprachférderung in den
Fokus der Deutschdidaktik gertickt.

Die Komplexitdt des Gegenstands ,,Fachdidaktik Deutsch* und die Schwierigkeiten
seiner Beschreibung zeigen sich auch darin, dass es in vielen Aspekten Uberschneidun-
gen zu anderen Wissenschaften gibt, die sich mit der Ontogenese, der Erziehung, der
Psyche von Kindern, der Sprache als System und Gebrauch, der Literatur, den Kommu-
nikationsmedien usw. beschéftigen. Interdisziplindre Zusammenarbeit mit gegenseiti-
ger Befruchtung ist notwendig, z. B. mit den unmittelbaren Bezugswissenschaften Lin-
guistik und Literaturwissenschaft, aber auch mit Schulpédagogik, Lernpsychologie,
den Kognitionswissenschaften.

AuBer der Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftsdisziplinen ist die ,,Fachdidaktik
Deutsch* auf empirische Unterrichtsforschung angewiesen. Eine solche ist bislang erst
in Ansétzen vorhanden, muss aber fiir die Zukunft in groBerem Umfang gefordert und
durchgefiihrt werden. Das gilt besonders, wenn aktuell Schulen und Lehrkréiften einer-
seits viel mehr Gestaltungsfreiheit eingerdumt wird als bisher, andererseits der Erfolg
ihrer Arbeit mit Hilfe fester Bildungsstandards iiberpriift werden soll. Beides ist erklér-
ter Wille der Bildungspolitiker.

Das Handbuch DTP beschreibt also den Deutschunterricht nach Zielsetzungen, Unter-
richtsmethoden, Unterrichtsmitteln, Lernergebnissen. Eine systematische Beschrei-
bung kommt nicht umhin, das Schulfach als eine Zusammensetzung aus verschiedenen
Ziel- und Inhaltsbereichen anzusehen. Eine solche Auf-
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teilung stellt in gewisser Weise eine kiinstliche Trennung von Zusammengehdrendem
dar, denn natiirlich sind die Bereiche nicht autonom, sondern bereits in der Theorie viel-
faltig miteinander verflochten, erst recht in der Unterrichtspraxis integrativ zu behan-
deln. Im Bewusstsein dieser Spannung orientiert sich das Gesamtwerk DTP in seiner
Gliederung an den Lern- und Arbeitsbereichen, die sich aus der Curriculardiskussion
der letzten Jahrzehnte ergeben haben, und ergénzt sie um weitere fiir die Deutschdidak-
tik relevante Bereiche. So ergeben sich insgesamt elf Themenbereiche (verteilt auf drei-
zehn Binde bzw. Teilbdnde), die in der Verantwortung von jeweiligen Bandherausge-

bern liegen:

1

10

Deutsche Sprache in Kindergarten und Vorschule
Prof. Dr. Herbert Giinther, Universitdt Koblenz-Landau
Prof. Dr. Rolf Bindel, Universitidt Hannover

Schriftsprach- und Orthographieerwerb: Erstlesen, Erstschreiben
Prof. Dr. Christa Réber-Siekmeyer, Padagogische Hochschule Freiburg
Helene Olfert, Universitdt Osnabriick

Miindliche Kommunikation und Gesprachsdidaktik
Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Universitit Koln

Schriftlicher Sprachgebrauch/Texte verfassen
Prof. Dr. Helmuth Feilke, Universitit Gieflen
Prof. Dr. Thorsten Pohl, Universitit Oldenburg

Weiterfiihrender Orthographieerwerb
Prof. Dr. Ursula Bredel, Universitit Hildesheim
Tilo Reifig, Universitit Hildesheim

Sprachreflexion und Grammatikunterricht
Prof. Dr. Hildegard Gornik, Universitit Hildesheim

Wortschatzarbeit
Prof. Dr. Inge Pohl, Universitit Koblenz-Landau
Prof. Dr. Winfried Ulrich, Universitit Kiel

Digitale Medien im Deutschunterricht

Prof. Dr. Volker Frederking, Universitit Erlangen-Niirnberg
Dr. Thomas Mobius, Pddagogische Hochschule Heidelberg
Axel Krommer, Universitit Erlangen-Niirnberg

Deutsch als Zweitsprache
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Friedrich Schiller Universitit Jena
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pddagogische Hochschule Freiburg

Deutsch als Fremdsprache
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Friedrich Schiller Universitit Jena
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pddagogische Hochschule Freiburg
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11,1-3 Lese- und Literaturunterricht, Binde 1-3
Prof. Dr. Kaspar Spinner, Universitit Augsburg
Prof. Dr. Michael Kdmper-van den Boogaart, Humboldt-Universitit Berlin

Als Projektleiter und Gesamtherausgeber des Werkes zeichnet Prof. Dr. Dr. h. c. mult.
Winfried Ulrich, Germanistisches Seminar der Christian-Albrechts-Universitit zu
Kiel, verantwortlich.

Alle Teilbande fiigen sich in eine gemeinsame Gesamtkonzeption ein, andererseits sind
sie auch als in sich geschlossene Abhandlungen zu verstehen. Inhaltliche Uberlappun-
gen der Einzelbinde sind nicht ganz zu vermeiden, bis zu einem gewissen Grad sogar
wiinschenswert. So gibt es z.B. einen speziellen Band fiir Deutsch als Zweitsprache;
unabhingig davon muss die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Herkunftsspra-
chen von Schiilern mit Migrationshintergrund auch in anderen Bénden erfolgen.
Obgleich sich die einzelnen Bénde marginal aufgrund des jeweiligen Standes der For-
schung in Aufbau und Umfang unterscheiden, orientieren sich alle Autorinnen und
Autoren grundsitzlich an folgender Binnengliederung:

Geschichte und Entwicklung des Teilbereichs des Deutschunterrichts
Konzeptionelle und empirische Grundlagen

Kompetenzbereiche, Unterrichtsziele

Methoden und Medieneinsatz

Gegenwirtiger Stand empirischer Unterrichtsforschung
Erfolgskontrollen und Leistungsmessung

Exemplarische Unterrichtsmodelle

QTmgaw»

Der Herausgeber des Gesamtwerks und die Herausgeberinnen und Herausgeber der
Einzelbande hoffen, dass von dieser Verdffentlichung iiber viele Jahre hin fruchtbare
Impulse ausgehen werden: erstens auf die schulpolitischen Diskussionen und Entschei-
dungen (einschlieBlich Lehrerbildung und Lehrplanentwicklung in den einzelnen Bun-
desldndern), zweitens auf die fachdidaktische Forschung und Lehre an Universititen
und Pddagogischen Hochschulen, drittens auf eine im Vergleich damit starker praxisori-
entierte Lehrerausbildung in den Studienseminaren und viertens schlieBlich auf die
konkrete Unterrichtsgestaltung in den Schulen.

Moge im Umfeld der Wissenschaften die mit DTP vorgelegte Strukturierung der Theo-
rie des Deutschunterrichts zusammen mit den unterbreiteten Vorschldgen zu vertiefter
Forschung in ihren Gegenstandsbereichen einer weiteren Prazisierung und Profilierung
der ,,Fachdidaktik Deutsch* dienlich sein!

Stampe, im Sommer 2011 Winfried Ulrich
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Vorwort des Herausgebers dieses Bandes

Der dritte Band des Handbuchs ,,Deutschunterricht in Theorie und Praxis ist der
miindlichen Kommunikation und ihrer Didaktik gewidmet. Die Miindlichkeit nimmt
unter den Lernbereichen eine besondere Stellung ein, wie auch dieses Handbuch zeigt:
Mindestens sieben Binde widmen sich explizit und ausschlieBlich dem Schriftlichen,
aber eben nur ein Band dem Miindlichen. Verantwortlich hierfiir sind seine besonderen
Merkmale, von denen an erster Stelle sicherlich die Fliichtigkeit und Interaktivitit zu
nennen sind. Anders als Texte, die wegen ihrer Materialitdt und Dauerhaftigkeit zum
zentralen Gegenstand der Philologien geworden sind, entziehen sich Gespriche und
Diskurse in ihrer Fliichtigkeit nicht nur dem analytischen Zugriff, sondern in ihrer inter-
aktiven Herstellung auch einer einfachen Autorschaftszuschreibung. Neben diesen lin-
guistischen Merkmalen tragt zu seiner Sonderstellung auch die Tatsache bei, dass der
miindliche Spracherwerb in wesentlichen Teilen in die Zeit vor dem Schuleintritt fallt:
Schule heif3t fiir viele Lesen und Schreiben lernen. Ob diese Auffassung in einer moder-
nen Informations- und Kommunikationsgesellschaft noch angemessen ist, ist zu disku-
tieren. Und schlieBlich ergibt sich aus der dreifachen Funktion des Miindlichen als
Lernmedium, Lerngegenstand und Lernziel seine Sonderstellung: kein Unterricht
kommt ohne Gespriche aus.

In auffdlligen Gegensatz hierzu — oder vielleicht auch als logische Konsequenz — steht
die geringere Bedeutung, die dem Miindlichen bislang in der Didaktik und Unterrichts-
forschung zukam. Die letzten zwanzig Jahre haben uns einen Forschungsboom zum
Erwerb der geschriebenen Sprache beschert, beispielsweise in Form von Entwicklungs-
modellen zum Schrift- und Schreiberwerb, die ihren Niederschlag in neuen didakti-
schen Konzepten finden. Wesentliche Merkmale dieser neuen Konzepte sind ihre Pro-
zess- und Entwicklungsorientierung sowie die Unterstiitzung der Eigenaktivitdt der
Lerner. Eine analoge Entwicklung hat im Bereich des Miindlichen mit deutlicher Verzo-
gerung eingesetzt.

Vor diesem Hintergrund gibt der vorliegende Band ,,Miindliche Kommunikation und
Gesprichsdidaktik* einen umfassenden Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand,
der die Miindlichkeit als Miindlichkeit ernst nimmt und neue Impulse fiir Unterrichts-
forschung und -praxis liefert. Insbesondere sollen alle drei Funktionen der miindlichen
Kommunikation im Unterricht in ihrer Verschrianktheit dargestellt werden: Als Medium
des Unterrichts ist das Gesprich unverzichtbar; damit liefert es zugleich und unhinter-
gehbar die Anldsse, in denen Schiiler/innen kommunikative Kompetenz erwerben; und
schlieBlich gilt es, die Besonderheiten des Miindlichen als explizites Wissen zu vermit-
teln. Die in allen Bénden des Handbuchs gleiche Gliederung strukturiert den Bereich
daher wie folgt:
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Nach einer knappen historischen Einfithrung in Kapitel A werden in Kapitel B die theo-
retischen Grundlagen in Bezug auf die o.a. Besonderheiten des Miindlichen behandelt.
Dabei geht es vor allem darum, die Eigensténdigkeit des Miindlichen auch begrifflich-
kategoriell zu fassen; zu diesem Zweck werden grammatische Kategorien, empirische
Methoden sowie Kompetenz- und Entwicklungsfragen aus der Perspektive der Miind-
lichkeit behandelt. Kapitel C ist dann den Kompetenzbereichen und Unterrichtszielen
gewidmet, und zwar von der Grundschule bis zur Lehrerbildung. Fiir alle Stufen werden
aus den je besonderen Entwicklungserfordernissen Zielerwartungen formuliert, die
einen Beitrag leisten sollen zur aktuellen Diskussion um Standards und Kernlehrpléne.
Eine besondere Rolle spielt dabei die Frage, wie die Unterrichtskommunikation selbst
als Mittel der Gesprachsdidaktik fungieren kann.

Kapitel D gibt einen umfassenden Uberblick iiber die unterschiedlichen Methoden und
ihre didaktischen Funktionen, mit denen die Gesprachskompetenz systematisch gefor-
dert werden kann. Erdrtert werden die kommunikativen Bedingungen und kognitiven
Maoglichkeiten so unterschiedlicher Verfahren wie Gruppenunterricht, szenisches Spiel
oder Einsatz von Transkripten im Unterricht. Kapitel E rekapituliert den aktuellen
Stand der empirischen Unterrichtsforschung, indem aufgezeigt wird, was wir iiber Wir-
kung und Funktionsweise der unterschiedlichen Kommunikationsformen im Unterricht
wissen. Ein wesentlicher Aspekt sind dabei die (kognitiven) Potentiale der unterschied-
lichen Formen von der Lehrerfrage bis zum Unterrichtsgespréch fiir den Lehr-Lernpro-
zess. Das Kapitel F ist ganz den Erfolgskontrollen und der Leistungsmessung gewid-
met, denen vor dem Hintergrund der Bildungsstandards eine besondere Bedeutung
zukommt und die im Bereich des Miindlichen mit besonderen Herausforderungen zu
kdmpfen haben. Das abschlieBende Kapitel G stellt einige exemplarische (Unter-
richts-)Modelle zur Forderung der Gespriachskompetenz vor, die das zuvor Themati-
sierte mit Blick auf den Schulalltag konkretisieren.

Ko6lIn, im Sommer 2009

Michael Becker-Mrotzek
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MARIANNE POLZ

A1 Die Entwicklung des Lernbereichs: Von der
Rhetorik zur Didaktik miindlicher Kommunikation

Die Geschichte des Lernbereichs im 20. Jahrhundert ist durch eine Reihe von Einfluss-
faktoren und Abhédngigkeiten auf die jeweiligen Konzeptionen zum Miindlichen
gekennzeichnet. Das sind insbesondere:

e der Entwicklungsstand der Fachdidaktik als Wissenschaft,

e der Stand der Sprachwissenschaft und ihr Einfluss auf die Fachdidaktik,
e der padagogische und psychologische Einfluss auf die Fachdidaktik,

o Charakteristika der Zeit und schulpolitische Forderungen.

In diesem Zeitraum wechseln immer wieder Phasen der Wertschétzung miindlichen
Sprachgebrauchs mit Phasen, in denen der schriftliche Sprachgebrauch dominiert und
der miindliche nur eine dienende Rolle besitzt. Aber auch in Zeiten, in denen didakti-
sche Konzeptionen zum Miindlichen favorisiert werden (z. B. in der Reformpéadagogik,
wihrend der kommunikativ-pragmatischen Wende), sind die Auffassungen heterogen.
Zudem orientieren sie sich unterschiedlich weit: Einige akzentuieren den miindlichen
Sprachgebrauch als Gegenstand des Deutschunterrichts, andere stéarker als ihr Medium.
Was die Fihigkeitsentwicklung anbelangt, unterscheiden sich die Vorstellungen hin-
sichtlich der Komplexitit bzw. Betonung von reproduktiven, produktiven, rezeptiven
bzw. metakommunikativen Sprachleistungen. Einzelne Konzeptionen sind im vorlie-
genden Betrachtungszeitraum von grofer Nachhaltigkeit, d.h., dass in spiteren Theo-
rien erneut auf sie zuriickgegriffen wird und sich Entwicklungslinien ergeben. Ein-
schrinkend muss angemerkt werden, dass der unterrichtspraktische Einfluss der zahl-
reichen Programme und Theorien, iiber die reflektiert wird, nicht empirisch untersucht
wurde und diese daher nicht mit der Unterrichtspraxis selbst verwechselt werden diir-
fen.

1 Die Zeit von der Jahrhundertwende bis 1945

Die didaktischen Konzeptionen zum miindlichen Sprachgebrauch am Beginn des 20.
Jahrhunderts miissen vor dem Hintergrund einer traditionell selektiven Funktion der
deutschen Schule gesehen werden, deren Anliegen sich fiir die Volksschule und das
Gymnasium deutlich unterscheiden.
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1.1 Miindliches in den hoheren und in den Volksschulen um die
Jahrhundertwende

Um die Jahrhundertwende wirken zahlreiche Einfliisse des 19. Jahrhunderts weiter auf
die Stellung des Miindlichen im Sprachunterricht und werden insbesondere im deut-
schen Reich nach 1871 verstérkt mit einer nationalen Ausrichtung verbunden. Der Rhe-
torikunterricht ist zuvor lange Zeit zundchst an den Lateinschulen, spiter auch an den
Gymnasien als eigenstdndiger Bereich fester Bestandteil des Unterrichts. Bis ins 19.
Jahrhundert wird der Beredsamkeit in monologischen Formen eine erhebliche Bedeu-
tung zuerkannt. Der Rhetorikunterricht in den Schulen ist zunéchst eng an die antike
griechische und lateinische Literatur gebunden, spielt aber auch noch spiter in Verbin-
dung mit der deutschen Literatur eine wichtige Rolle. In der Funktion der Elitenausbil-
dung (vgl. Friedrich 2003, 576) ist die Bedeutung des Rhetorikunterrichts an den hohe-
ren Schulen insbesondere fiir den Aufsatzunterricht und die Befdhigung zum Reden
unstrittig. In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts verliert die Rhetorik in Deutschland
weiter an 6ffentlichem Ansehen, als Schulfach fillt sie in die Bedeutungslosigkeit, was
nach Ansicht Uedings (2005, 33) wiederum zum Schwinden rhetorischen Wissens
fiihrt. Im Kaiserreich will Wilhelm II. eine nationale Basis fiir das Gymnasium schaffen
und das Deutsche gegeniiber dem Lateinischen und Griechischen aufwerten, indem er
statt rhetorischen Unterrichts den deutschen Aufsatz in den Mittelpunkt setzt (Frank
1973, 512). Dennoch spielt die praktische Rhetorik in der Schule und an den Université-
ten noch immer — wenn auch nicht als eigenstindiges Fach — eine gewisse Rolle als An-
leitung zum Verfassen von Reden und Aufsitzen (Ueding 2005, 70).

In der Tradition der Volksschulen bestehen die zentralen Ziele des Sprachunterrichts in
der Aneignung der geschriebenen Sprache und in der reproduzierenden und imitieren-
den Anndherung an die Hochsprache. Zugleich gibt es eine Wertschitzung des miindli-
chen Memorierens und Deklamierens — insbesondere im 19. Jahrhundert wurde mit
Bezug auf Goethe der Deklamationsunterricht aufgewertet, auf den sich dann auch die
Kunsterziehungsbewegung wieder beruft. In der dialogischen Kommunikation domi-
niert das katechetische Gespréich (im Weiterwirken von Ratkes katechetischer Sprach-
lehre), im 19. Jahrhundert kommt besonders an den Stadtschulen das sokratische Unter-
richtsgesprach nach dem Muster Herbarts hinzu (vgl. Friedrich 2003, 574). Die Sprach-
wissenschaft nimmt keinen Einfluss auf die Entwicklung von didaktischen Konzeptio-
nen zum Miindlichen.

Aus der Unzufriedenheit mit dem Deutschunterricht und der unterrichtlichen Kommu-
nikation an deutschen Schulen heraus erscheint 1867 die 1. Auflage von Rudolf Hilde-
brands Buch ,,Vom deutschen Sprachunterricht in der Schule und von deutscher Erzie-
hung und Bildung iberhaupt. Besonders wird in der  Folge-
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zeit auf den dritten und vierten seiner vier, das theoretische Geriist seines Werkes
bildenden Grundgedanken Bezug genommen:

,3. Das Hauptgewicht sollte auf die gesprochene und gehorte Sprache gelegt werden,
nicht auf die geschriebene und gesehene.

4. Das Hochdeutsch, als Ziel des Unterrichts, sollte nicht als etwas fiir sich gelehrt werden,
wie ein anderes Latein, sondern im engsten Anschlufl an die in der Klasse vorfindliche
Volkssprache oder Haussprache.* (Hildebrand 1928, 5)

Seine Forderung nach Aufwertung der gesprochenen Sprache bedeutet, ,,beide Exis-
tenzformen miissen wieder in ihr natiirliches Verhéltnis riicken (ebd., 45), ,,Ohr und
Mund [sind — M.P.] als Haupttriger der Muttersprache* zu behandeln (ebd., 48). Seine
Positionen bieten Ankniipfungspunkte fiir die Reformpédagogik verschiedener Rich-
tungen der Jahrhundertwende und werden im 20. Jahrhundert — in der Fachdidaktik bei-
der deutscher Staaten — mehrfach aufgegriffen. Des Weiteren iibt die Entwicklungspsy-
chologie einen deutlichen Einfluss auf die Methodik des Deutschunterrichts aus. So
ergeben sich drei Strénge fiir die Zeit ab der Jahrhundertwende: die Kunsterziehungsbe-
wegung, die Arbeitsschulbewegung und die Herausbildung der Sprecherziehung.

1.2 Die Kunsterziehungsbewegung

Die Kunsterziehungsbewegung sieht den Kiinstler im Kinde und greift zum einen auf
den Deklamationsunterricht zuriick. Zum anderen ist ein deutlicher Wandel in dem sog.
freien Schulaufsatz zu sehen, unter dem sowohl eine schriftliche als auch eine miindli-
che Leistung verstanden wird. Auf dem zweiten Kunsterziehungstag 1903 in Weimar,
der sich mit den Aufgaben des Deutschunterrichts befasst, fordert Kerschensteiner die
Erhohung der Ausdrucksfahigkeit der Jugend (Kunsterziehung 1929, 65 ff.). Gotze und
Wychgram arbeiten den Zusammenhang von miindlicher Ausdrucksfahigkeit des Leh-
rers und sprachlicher Leistung des Kindes heraus (ebd., 77f., 101 f.), Ernst kritisiert das
niedrige Niveau der Entwicklung von Melodik, Rhythmik und Dynamik der Sprache
(ebd., 97), Lichtwark betont die Entwicklung der Ausdrucksfahigkeit des Kindes als
eine ,natiirliche Kraft und Gabe* (ebd., 123). Hackenbergs Standpunkt betrifft die
Pflege der Kunst der Rede mit der Zielstellung,

,die Schiiler zu befdhigen, klar Gedachtes selbstindig und selbsttitig in angemessene
sprachliche Form zu kleiden, fiir die eigenen Gedanken schnell und sicher den passenden
Ausdruck zu finden, das, was man weill und glaubt, was man denkt und fiihlt, verstindlich
und zusammenhingend auszusprechen und mitzuteilen* (ebd., 72).

Miindlicher Ausdruck soll Gegenstand des Lehrplans sein und systematisch entwickelt
werden, eine weitere Befdhigung zum zusammenhingenden Sprechen der Schiiler
miisse tiber die Unterrichtsfilhrung und die Reduzierung der Lehrerfragen erreicht wer-
den. Berthold Otto kniipft in seiner 1906  gegriindeten  Privat-
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schule fiir die Entwicklung des dialogischen Sprachgebrauchs an die ,, Tischge-
sprache an, zugleich setzt er seine reformerischen Konzepte vom ,,Erkenntnis-
trieb“ des Kindes, der ,, Altersmundart“, vom ,,freien Gesamtunterricht“ und
von der ,Bedeutung der Spracherziehung® um (vgl. Scheibe 1969). Karl
Schmeing (1922) wendet sich besonders der rhetorischen Ausbildung an hheren
Schulen zu und schldgt methodische Wege vor, die er flieBend zwischen den Klas-
senstufen in Abhéngigkeit von der Individualitit der Schiiler verstanden wissen
will (vgl. ebd., 26). Fiir die Unter- und Mittelstufe sind das u.a. Ubungen im
Ersprechen von Gedichten, freie Erzéhlungen vor der Klasse, Besprechungen
von Vortrédgen; in der Oberstufe pliddiert er fiir den Schiilervortrag und die Rede.
Dabei richtet er sein Augenmerk mehr auf die bewusste Pflege der rhetorischen
Technik als auf die leere Deklamation. In der unterrichtlichen Phasengestaltung
lehnt er sich an die praktische Rhetorik an, schlie3t zugleich metakommunika-
tive Reflexion (vgl. ebd., 58ff.) und Sprechtechnik ein.

Da auch die Kunsterziehungsbewegung die nationale Einstellung der Schiiler
fordern will, werden zahlreiche Positionen von der volkischen Pddagogik aufge-
griffen (Frank 1973).

1.3 Die Arbeitsschulbewegung

Die Arbeitsschulbewegung ist eine der differenziertesten Stromungen der Reformpéda-
gogik. Richtungweisend fiir viele nachfolgende Anschauungen sind Gaudigs padagogi-
sche Ansichten zur Verwirklichung der ,.freien geistigen Tétigkeit™ in der Unterrichts-
kommunikation. Vor allem zielt sein Angriff auf den Frage-Antwort-Unterricht und den
darin herrschenden ,,Despotismus‘ der Lehrerfrage (vgl. Gaudig 1909, 13). Dem stellt
er verschiedene Organisationsformen — Gruppen- und Klassenunterricht in kooperati-
ver Qualitdt (vgl. ebd., 58) — bis hin zum Meinungsstreit als ,,dialektisches Verfahren®,
insbesondere eine Schulung der Lernenden fiir das Unterrichtsgesprich und den Wert
der Schiilerfrage gegeniiber. Zu den bedeutendsten Gaudig-Schiilerinnen z&hlt Lotte
Miiller, deren Erfahrungen aus der Volks- und der hoheren Schule resultieren. Sie legt
insgesamt viel Wert auf eine hochwertige Gesprichserziehung, die sie an Beispielen des
Literaturunterrichts dokumentiert (zu einem Vergleich der Positionen von Lotte Miiller
und Susanne Engelmann vgl. Ockel 1974, 68 t.).

Eine methodische Darstellung, wie die Einheit der Sprachbildung im Deutschunterricht
gewahrt werden kann, findet sich bei Ernst Liittge (1903), der Hildebrand und Otto rezi-
piert, von den Wechselbeziehungen zwischen Laut- und Schriftsprache in der ontogene-
tischen Entwicklung ausgeht und von daher sein Konzept zum Sprechen und Horen
ableitet, das er spiter zum ,,stilistischen Anschauungsunterricht* weiter ausbaut. Seine
didaktischen Forderungen, die er nachfolgend erldutert, lauten:
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,— Gib deinen Schiilern oft Gelegenheit zum Reden!
— Erwecke in deinen Schiilern die Lust zum Reden!
— Erwecke in deinen Schiilern Mut zum Reden!* (Vgl. ebd., 49 {f.)

1.4 Die Sprecherziehung

Die Sprecherziehung geht auf den Beginn des 20. Jahrhunderts zuriick, als sich diese
Disziplin als Vortragskunst an den Universitéten etabliert. (Das Worterbuch der deut-
schen Aussprache von Theodor Siebs war 1898 erschienen.) Die sprecherzieherische
Methodik nimmt Impulse aus padagogischen Strdmungen ihrer Zeit auf, zunichst aus
der Reformpédagogik und der Kunsterziehungsbewegung bis 1933. Erich Drach, ange-
regt durch diese Bewegungen, entwickelt innerhalb der Deutschkunde ein Lehrsystem,
das programmatisch fiir die weitere Sprecherziechung wird und auch die Lehrerbildung
beeinflusst (vgl. Pabst-Weinschenk 1993, 2003; Bose/Gutenberg 2004). Wichtig dabei
ist Erich Drachs Buch ,,Sprecherziehung. Pflege des gesprochenen Wortes in der
Schule® (1922). Seine Gedanken hinsichtlich der ,,Erziechung zum Sprechen® bzw. der
,»Erziehung durch Sprechen spiegeln die ,,Interdependenz von Gegenstandstheorie
und Fachdidaktik* bis heute wider (Bose/Gutenberg 2004, 56), die zum Gesamtlehr-
und -lernziel der Gesprachsfahigkeit fithren. Drach kann als ein Vordenker in vielerlei
Hinsicht angesehen werden: Es geht ihm nicht nur um die Normen lautreinen, richtigen
und ausdrucksstarken Sprechens, nicht um isolierte Redeiibungen um ihrer selbst wil-
len, sondern er bezieht die Forderung der gesamten Personlichkeit und ihres Mittei-
lungswillens in sein Konzept ein. Er will die Entwicklung des Sprechdenkens bereits im
Anfangsunterricht beginnen, spéter freies Sprechen u.a. in Fiinfsatziilbungen erproben
und von der bewussten Pflege der Form tiber das eigene Gestalten hin zur Reflexion
tiber das Sprechen fiithren. Als wichtig erachtet er die Wechselbeziehungen zwischen
innerem Gedankenaufbau und &uBlerer sprachlicher Form u.a.m. (vgl. ausfiihrlicher
Pabst-Weinschenk 1993). Rhetorische Kommunikation wird in der Folgezeit Bestand-
teil sprecherzieherischer Didaktik und Methodik (vgl. Ueding 2005, 33f.).

In der Weimarer Republik betonen offizielle Dokumente fiir den Deutschunterricht den
o.g. vierten Leitsatz Hildebrands fiir den Sprachunterricht, dass der Unterricht von der
,»Haussprache“ ausgehen solle. Die Schulausbildung sei zu wenig rhetorisch, eine
bewusste Sprecherziehung sei notwendig, die Rhetorik miisse als Fach, zumindest als
Teilgebiet des Deutschunterrichts gefordert werden (vgl. Frank 1973, 749f.). Berthold
Otto setzt sich fiir eine altersgemidBle Sprachstufung und den freien natiirlichen
Gebrauch des Wortes ein. Die ,,deutsche Bildung®, wie von Rudolf Hildebrand und
einigen Reformern vorgezeichnet, wird einseitig interpretiert und fiihrt zu einer deutli-
chen Nationalerziehung (ebd., 592 ff.).
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1.5 Zum nationalsozialistischen Deutschunterricht

In diesem Zeitraum entwickelt sich kein originires eigenes didaktisches Profil des
Miindlichen. Die Grundsédtze Hildebrands und einiger Reformer werden fiir den natio-
nalsozialistischen Deutschunterricht tibernommen, nun aber in entscheidender Weise in
politischer Funktion akzentuiert. Der Deutschunterricht der 1930er Jahre befasst sich
erstmals griindlich mit der Sprecherziehung. Als wichtigen Grund nennt Frank (1973,
827) die Wirkung des Buches ,,Sprecherziehung® von Erich Drach, riumt aber ein, dass
sich der Eifer allein aus dem Buch nicht erkliren lasse. In der Volksschulrichtlinie von
1939 wird Hildebrands o.g. dritter Grundsatz explizit aufgefiihrt, ,,das Hauptgewicht
[...] auf die gesprochene und gehdrte Sprache zu legen®. Fiir die Schule ist offiziell eine
griindliche Sprecherziehung von der Stimmbildung bis hin zur Ausdrucksschulung vor-
gesehen. Zugleich geht es um eine Erziehung zum Zuhoren, jedoch fiir die einzelnen
Schularten mit Abstufungen. Ausgiebig werden Vorlesen und Vortragen gefordert. Es
kommt zu einer deutlichen Verlagerung des Deutschunterrichts in den Bereich des
Miindlichen, die mehr oder weniger versteckt mit einer Verachtung des Literarischen
einhergeht (vgl. ebd., 828 {f.).

Die steigende Bedeutung des Rhetorischen ist mit Ubungen im freien Reden im
Deutschunterricht der hoheren Schulen verbunden, die spiter zur suggestiven Rede
befihigen soll. An Bedeutung gewinnt die Agitationsrede, denn rednerische Talente sol-
len frith entdeckt werden. In der Volksschule wird ein anderes Ziel verfolgt, das vor
allem im Erzihlen, der Sprechfreude, der lebendigen Uberlieferung besteht. Frank
spricht von einer ,,Zweiteilung der Sprachwelt”. Kein Platz ist in der offiziellen natio-
nalsozialistischen Spracherziehung fiir das dialogische Sprechen, den Disput und die
Diskussion. Diese Einschétzung trifft auch Friedrich (2003, 575):

,,Die Betonung der gesprochenen und gehorten Sprache als primér gegeniiber der geschrie-
benen entsprach dem agitatorischen Impetus des dritten Reiches und seiner Schriftfeind-
lichkeit. Damit kniipft es an Hildebrand (1867/1947) an sowie an Entwicklungen in der
deutschen Sprechwissenschaft.*

Zugleich rdumt er ein, dass sich die Unterrichtspraxis vermutlich nicht wesentlich von
den 1920er Jahren unterschieden haben diirfte.

2 Entwicklungsstringe in der Didaktik der miindlichen
Kommunikation nach 1945 bis zum Beginn der 1970er Jahre

Die Rhetorikverachtung verstérkt sich durch ihren Missbrauch im Nationalsozialismus
weiter, so dass der Begriff Rhetorik bis in die zweite Hélfte des Jahrhunderts negativ
konnotiert bleibt. In der Folge greifen benachbarte Disziplinen wie die Kommunikat-
ions-, Medien- und Sprechwissenschaft das Anliegen der
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Rhetorikforschung auf (vgl. Ueding 2005, 33ff.), zusitzlich wird der Begriff in
den 1960er Jahren medienwissenschaftlich ausgeweitet. Erst {iber Einfliisse aus
den USA, Frankreich, Belgien und England (New Rhetorik, Noevelle Rhétori-
que) beginnt eine Aufwertung der antiken Rhetorik als Argumentationstheorie
in den 1970er und 1980er Jahren. Mit der Tiibinger Rhetorik kann nach 1970 von
einer Renaissance in Deutschland gesprochen werden. Anders verhilt es sich mit
der praktischen Rhetorik, die in ,,sprechwissenschaftlichen, gespriachsanalyti-
schen und redepéddagogischen Modellen der miindlichen Prisentation“ (ebd.,
35) auch nach 1945 anwendungsorientiert aufgeht, wobei Ueding die Arbeiten
Hellmut Geifiners explizit hervorhebt (vgl. ebd., 36).

Nach 1945 wird in allen Besatzungszonen die nationalsozialistische Ideologie
ausgemerzt. Was die Ziele und Inhalte des Deutschunterrichts angeht, ist in den
drei westlichen Besatzungszonen eine Kontinuitét fachdidaktischer Inhalte fest-
zustellen (vgl. Friedrich 2003, 575). Die sprecherzieherische Didaktik und
Methodik nimmt Impulse der demokratisch-politischen Bildung, der Gruppen-
dynamik und Gruppenpiadagogik nach 1945 auf (vgl. Bose/Gutenberg 2004, 57)
und rhetorische Kommunikation bleibt ein fester Bestandteil. Ockel (1974, 87f.)
verweist zugleich auf Franz Fahnemann (1947), der an Traditionen der Reform-
péadagogik ankniipft, die Grundkategorien Sprachbetrachtung und Sprachge-
staltung in die Fachdidaktik einbringt, die spater von Helmers aufgegriffen wer-
den. Fahnemann tendiert aber in der Konsequenz zu einem technischen Sprech-
training.

In der sowjetischen Besatzungszone wird an reformpéddagogische Konzepte
angekniipft, vor allem an die Arbeitsschulbewegung. Als Hilfen fiir den Aus-
drucksunterricht und die Lehrerpriifungen wird auf Rudolf Hildebrand und auf
Susanne Engelmanns ,,Methodik des deutschen Unterrichts“ (1926) verwiesen.
Mit der Teilung Deutschlands gehen auch die Schulentwicklung und die Ent-
wicklung didaktischer Vorstellungen getrennte Wege. Jenseits ideologischer Pri-
missen gibt es aber auch einige Parallelen in den Theorien didaktischen Han-
delns. Zu ihnen gehort, dass mit dem zunehmenden Vordringen von handlungs-
und tétigkeitsorientierten Unterrichtskonzepten in den 1970er und 1980er Jah-
ren die Bedeutung des Miindlichen (vgl. Friedrich 2003, 575) wichst und damit
Orientierungen auf die Entwicklung sprachlich-kommunikativer Fihigkeiten
und Prozessbetrachtungen verbunden sind.

2.1 Zu Entwicklungsstringen in der BRD

In den ersten Jahrzehnten sind es vor allem Christian Winkler, Robert Ulshofer, Her-
mann Helmers und Erika Essen, die sich ausgewihlten didaktischen Fragestellungen
der Miindlichkeit zuwenden. Dem sprecherzieherischen Ansatz fiihlt sich nach
Schweinsberg auch Winkler verpflichtet. Insbesondere in den 1950er und 1960er Jah-
ren hat er die Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts mit
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Schwerpunktsetzung auf das ‘Gesprich’ geprégt. In dem von Alexander Beinlich
herausgegebenen ,,Handbuch des Deutschunterrichts im ersten bis zehnten
Schuljahr® (1961) entwickelt Winkler den Handlungsrahmen einer Sprech-
leistung mit Bezug auf Karl Biihlers Organonmodell und Drachs Doppelziel
»Erziehung zum Sprechen® und ,,Erziehung durch Sprechen®. Zugleich beriick-
sichtigt er das Horen als das Komplementirziel. Beim freien Sprechen geht er
differenziert auf Teilleistungen ein, bringt Ubungsvorschlige und entwickelt Kri-
terien fiir die Beurteilung von Redeleistungen. Besondere Aufmerksamkeit wid-
met er dem Erzidhlen, bei anderen Verfahren verweist er auf den schriftlichen
Ausdruck. In der dialogischen Kommunikation schétzt er vor allem das Unter-
richtsgesprich als eine die Kinder aktivierende Form. Drachs Uberlegungen ent-
wickelt Winkler insbesondere in seiner Leselehre weiter.

Erika Essens ,,Methodik des Deutschunterrichts® kommt erstmals 1956 heraus.
Sie weist der gesprochenen Sprache einen eigenen Bildungswert zu und ent-
wickelt mit Bezug auf Drach einen Kanon formgebundener Arten miindlichen
Sprachgebrauchs wie Gespriach, Vortrag, Rezitation, Spiel u.a., wobei die
Ubungen mit bestimmten Ablaufmustern und Stilmitteln verkniipft sind. Insbe-
sondere bei Gesprichen folgt sie einer Idealvorstellung der Partnerschaft von
Lehrenden und Lernenden. Diskussionen jedoch weist sie dem Sozialkundeun-
terricht zu. Insgesamt prasentieren Winkler und Essen eine relative Vielfalt von
Gesprichsformen.

Robert Ulshofer ist in diesen Jahren eine didaktische Autoritdt. Er begriindet
1948 die Zeitschrift ,,Der Deutschunterricht” und verfasst eine dreibéndige
Methodik, die bereits ab den 1950er Jahren erscheint. Besonders die Entwick-
lung des Faches Deutsch im Gymnasium ist mit seinen Impulsen verbunden. Den
Schwerpunkt setzt er auf den schriftlichen Sprachgebrauch. Seine Ansichten
zum Miindlichen folgen einem rhetorischen Ansatz und haben eine eher die-
nende Funktion ,,zur demokratischen Erziehung®. Sie werden bestimmt vom
Grad der Formalisierbarkeit eines Gespréchs und der damit verbundenen Lehr-
barkeit als ein didaktisches Auswahlkriterium. So unterscheidet er die Plauderei
und zwei lehrbare, formgebundene Gesprachsarten, ndmlich die ,,Jockere“ Art
des Rundgesprichs mit dem Ziel der gemeinsamen Kldrung einer Frage von ,,all-
gemeiner Bedeutung® und die ,,strenge Form des Streitgesprichs nach dem Vor-
bild der Gerichtsverhandlung oder einer parlamentarischen Debatte (Ulshofer
1974, 671f.). Vortragsiibungen versteht er als Aufsatziibungen in der Weise, dass
nach klassischem rhetorischem Muster die Vortrédge niedergeschrieben, auswen-
dig gelernt und dann frei vorgetragen werden.

In den 1960er Jahren hat vor allem Hermann Helmers die Fachdidaktik entschei-
dend beeinflusst. Seine Auffassungen gelten schwerpunktméfig ebenfalls dem
schriftlichen Sprachgebrauch. Streng abgegrenzt von Stilistik und Rhetorik sind
seine Positionen zum miindlichen Sprachgebrauch sehr verengt auf die Sprecher-
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ziehung als lautreines Sprechen mit Konzentration auf Phonetik und Phonologie
(bene) und Sprachiibung als grammatisch richtiges Sprechen (recte) gerichtet.
Er setzt auf gegenseitige Impulse von Aufsatzunterricht und miindlicher Gestal-
tungslehre. Die Zielstellung Helmers’ besteht darin, den Schiilern verbindliche
Normen fiir das Sprechen zu vermitteln, wobei das Formale Vorrang vor dem
Inhaltlichen und Funktionalen hat. Seine schulischen Uberlegungen reichen
vom letzten Vorschuljahr bis zur Sekundarstufe II. Am Ende der Sekundarstufe
I soll eine ,,von VerstoBen freie Sprechleistung“ moglich sein, in der Sekundar-
stufe II liegt der Schwerpunkt auf der ,reflektorischen Bewu3tmachung* der
Sprechhaltung und der Elemente von Gespréichsformen (Helmers 1966/1976,
1291t.).

In der Primarstufe zielt Ritz-Frohlich (1977) auf das Gespréch als ein geregeltes
Miteinander im Unterricht und praktiziert dazu Grof3gruppen-, Kleingruppen-
und Partnergespriche, bevorzugt vor allem Rund- und Kreisgespriche, aber
auch metakommunikative Gespréche auf der Basis von Unterrichtsprotokollen.
Bereits in den 1950er und 1960er Jahren beginnt Hellmut GeiB3ner Einfluss auf
die Weiterentwicklung der traditionell sprecherzieherisch-rhetorischen Rich-
tung der Didaktik und Methodik zu nehmen. Er greift auf Drach und auf die
praktische Rhetorik zuriick, was sich u. a. an der bekannt gewordenen Ausarbei-
tung des Fiinfsatzes zeigt (Geilner 1968, 121-130), und verbindet seine Ansich-
ten mit sozialpsychologischen Impulsen.

2.2 Die Entwicklung in der DDR

1946 kommen in der sowjetischen Besatzungszone die ersten Lehrpléne heraus, die auf
der Grundlage des ,,Gesetzes zur Demokratisierung der deutschen Schule® erarbeitet
worden sind. Sie gelten als die ‘freiesten’ und ‘am wenigsten verbindlichen’ in der SBZ/
DDR (vgl. Friedrich 2006, 150). Unter Ausdruckspflege findet sich das Ziel: Am Schu-
lende soll ein junger Mensch so weit befahigt sein, ,,seine Gedanken und Meinungen im
geselligen Umgang zu erdrtern und spéter auch in 6ffentlichen Versammlungen zu ver-
treten, wie es dem Angehorigen eines freien, demokratischen Schulwesens zukommt*
(Rahmenlehrplan 1946, 30). Das Hauptgewicht liegt auf dem Miindlichen, es geht um
Freude am Sprechen, Lust an der wirkungsvollen Rede und ,,Pflege der Individualitat*
(ebd., 4). Methodisch wird auf die Gedanken der Reformpéddagogik zuriickgegriffen.
Materialien aus der Zeit des Nationalsozialismus sind nicht mehr zugelassen.

Nach der Griindung der DDR bekommen die Lehrpline einen neuen Stellenwert fiir die
schulische Arbeit (das auszufiihren wiirde aber zu weit fiihren). In den Lehrpldnen der
1950er Jahre wird der o.g. Ansatz immer mehr zuriickgenommen (vgl. Rose 1992,
132). Der Lehrplan von 1951 (S. 127) enthélt zwar Verweise auf monologische und dia-
logische Formen von Klasse 1 -9, bei denen es aber weniger auf das Wesen des Miindli-
chen ankommt, sondern sie laufen auf eine verstirkte Nutzung fiir die bewusste politi-
sche Parteinahme der Schiilerin-
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nen und Schiiler (ebd., 155), auf einen Bruch mit der reformpédagogischen Ori-
entierung und auf eine Verkniipfung mit der Grammatik hinaus.

Ein wichtiges Forum der Information und Diskussion ist seit 1948 die im Verlag
Volk und Wissen unter dem Chefredakteur Wilhelm Heise herausgegebene Zeit-
schrift ,,Deutschunterricht“. Dort und in der ,,neuen deutschen schule* dulern
sich zum Miindlichen damals vor allem Gerhard Gottschick, Ursula Miichnow
und Rudolf Preiss. Insgesamt spielt in den Jahren von 1949 bis 1958 in den mehr-
fach tiberarbeiteten Lehrpldnen vor allem der Aufsatzunterricht eine grofBe
Rolle. Die Vernachléssigung des Miindlichen und die Konzentration auf den
Aufsatzunterricht halten in den 1960er Jahren mit der Orientierung auf das
System der Darstellungsarten an. Erst im prézisierten Lehrplan von 1966 gibt es
wieder Hinweise zur Beriicksichtigung von Besonderheiten miindlicher Aufe-
rungen zunéchst in ideologiefordernder Funktion (vgl. Rose 1992), allerdings
erst ab Klasse 8 fiir die Formen von Kurzvortrag und Diskussion, die anderen
Klassen bleiben weitgehend unberiicksichtigt. Insgesamt wird das Dialogische
im miindlichen Sprachgebrauch gravierend unterschitzt. Auf die Asymmetrie
von Lehrer- zu Schiilersprache (das Verhiltnis 4: 1) in der Unterrichtskommuni-
kation verweisen damals die Entwicklungspsychologen Clauf3/Hiebsch (1956).

3 Die Didaktik miindlicher Kommunikation in der Folge der
kommunikativ-pragmatischen Wende in Deutschland

3.1 Fachdidaktische Konzepte zum Lernbereich innerhalb der BRD

Die Aufwertung der miindlichen Kommunikation in der Fachdidaktik und der inhaltli-
che Ausbau des Lernbereichs setzen mit der pragmatisch-kommunikativen Wende in
der Sprachwissenschaft und den Bezugswissenschaften ein. Insbesondere in den
1970er Jahren begleiten zahlreiche empirische Untersuchungen die fachdidaktischen
Konzepte. Der Paradigmenwechsel hin zum sprachlichen Handeln mit allen dazugeho-
rigen Implikationen fiihrt zu einem generellen Umdenken in Sprachwissenschaft, Fach-
didaktik und Padagogik, was sich in der Folgezeit in ihren Theorien widerspiegelt. Da
es sich zugleich um eine Zeit gesellschaftspolitischer Diskussionen handelt, {iben die
Theorien zum schichtenspezifischen Sprachgebrauch einen besonderen Einfluss auf
die Fachdidaktik aus. Weitere Einfliisse betreffen die sprachphilosophischen Ansichten
von Habermas, die Pragmatik, insbesondere die Sprechakttheorie als sprachwissen-
schaftliche Handlungstheorie, die verhaltenspsychologischen Positionen Watzlawicks
und Schulz v. Thuns. Bekannte fachdidaktische Richtungen in dieser Zeit sind der ,,Kri-
tische Deutschunterricht®, ,,Der kommunikative Deutschunterricht®, ,,Der projektori-
entierte Deutschunterricht”. Die Schwerpunktsetzung fachdidaktischer Positionen ver-
lagert sich zur bildungspolitischen Programma-
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tik Chancengleichheit, Miindigkeit und Emanzipation. Schlotthaus (1975, 21)
formuliert das Ziel, ,,jeden Schiiler im Verlaufe seiner Schulzeit mit jener Band-
breite kommunikativer Rollenflexibilitit auszustatten, die es ihm ermoglicht,
die Kommunikationssituationen seines Lebens optimal zu bewéltigen®. Das soll
— soweit moglich — in Verbindung mit Realsituationen geschehen und verlangt
komplexe Kommunikationsfihigkeit. In diesem Zusammenhang findet auch die
Form der Diskussion ihren Platz im Lernbereich.

Die soziolinguistische Rezeption des schichtenspezifischen Sprachgebrauchs in
den Schriften von Bernstein, Labov u.a. fithrt zur Thematisierung der unglei-
chen sprachlichen Voraussetzungen fiir unterrichtliches Lernen und der Sprach-
barrieren sowie zur Ableitung von Konsequenzen zunichst fiir den kompensato-
rischen, nach dessen Scheitern spéter fiir den emanzipatorischen Sprachunter-
richt. Das didaktische Anliegen besteht darin, sprachliche Defizite der Schiiler
abzubauen und Féhigkeiten zu angemessenem Sprachgebrauch beim kommuni-
kativen und sozialen Handeln zu entwickeln sowie Nachteile auszugleichen (vgl.
Neuland 1974). Dem fiihlen sich auch die Vertreter der Kritischen Deutschdidak-
tik verpflichtet (vgl. Ivo 1969; Miiller-Michaels 1994). Integrative Konzeptionen
verkniipfen miindlichen Sprachgebrauch mit anderen Lernbereichen des
Deutschunterrichts. Bottcher u.a. (1976) sehen im Kommunikationsstil den
Ausgangspunkt fiir die Festlegung von Lernzielen und halten das fiir entschei-
dender als den Unterrichtsinhalt.

Mit der Erweiterung hin zur Varietédtenlinguistik werden iiber das Schichtenspe-
zifische hinaus weitere sprachliche Einfliisse beachtet. Neuland (1992, 3) setzt
den Schwerpunkt bei sprachlicher Forderung in der Folgezeit auf Sprachbe-
wusstheit und Sprachreflexion durch kritische Analyse fremden und bewusste
Steuerung des eigenen Sprachhandelns. Andere Ansdtze sehen in gruppen-
sprachlichen Elementen Sprachlernsituationen fiir den Deutschunterricht (vgl.
Hess-Liittich 1987, 35). Die so genannte Liineburger Gruppe (Behr/Gronwaldt/
Niindel/Schlotthaus 1975) und das Bremer Kollektiv (Griinwaldt 1974) nehmen
Anregungen aus der Sprechakttheorie und Untersuchungen zu Sprachbarrieren
auf und machen sie zur Grundlage ihrer didaktischen Uberlegungen. Insbeson-
dere Griinwaldt betont auch die Wichtigkeit des praktischen Ubens im Rollen-
spiel und in Projekten. In diesen Kontext gehort die Rollenspiel-Konzeption
(Kochan 1974) als Methode sozialen und sprachlichen Lernens.

Mit dem Aufkommen der kommunikativen Didaktik (Popp 1976; Behr u.a.
1978) und kommunikationstheoretisch orientierten Theorien zum Erziehungs-
prozess, die sich stark an der Diskursauffassung von Habermas orientieren, wer-
den verbale und nonverbale Formen der Kommunikation und Kooperation im
Unterricht stdrker thematisiert. Aus der Perspektive, alle am Unterricht Betei-
ligten als Subjekte aufzufassen, geht es vor allem um die Erforschung von kom-
munikativen Handlungsmoglichkeiten und um die Kommunikationsbefihigung
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als zentrales Anliegen. Das Konzept ist sozial ausgerichtet und schlie3t den
gleichberechtigten Umgang der Schiiler miteinander und die metakommunika-
tive Reflexion iiber Stérungen in der Kommunikation mit ein. Die Projektorien-
tierung des Deutschunterrichts besitzt dabei einen hohen Stellenwert, mitunter
wird der Unterricht ausschlieBlich darauf ausgerichtet (vgl. Behr u. a. 1978).

Der kommunikationsorientierte Ansatz von Arend Mihm (1975) greift die
Anforderungen der Gesellschaft an die miindliche Kommunikationsfihigkeit
des Individuums auf, bezogen auf Situationen, Gegenstandsbereiche und Part-
ner, beriicksichtigt die kommunikativen Fihigkeiten, mit denen Kinder in die
Schule kommen, die didaktisch-methodischen Wege und Bedingungen, um
miindliche Kommunikationsfahigkeiten in der Schule zu erwerben. Dazu geho-
ren Sprechhandlungen wie Information, Sozialkontakt und Argumentation/
Appell und die Uberwindung eines lehrerzentrierten Unterrichts. An dessen
Stelle miissen methodisch qualitative Alternativen treten.

Unter eher verhaltenspsychologischen Einfliissen dagegen stehen Konzeptionen
des situativen Unterrichts, die den Gegenstand des Sprachunterrichts aus dem
Bereich der Unterrichtssprache selbst wéhlen und die mit der kommunikativen
Wende im Deutschunterricht eine Zeit lang genutzt werden. Grof3en Einfluss auf
diese Konzeptionen haben die aus der Psychologie kommenden Axiome Watzla-
wicks et al. (1969) der ,,Menschlichen Kommunikation“ mit der Unterscheidung
von Sach-Beziehungs- und Metaebene und die Weiterentwicklung dieses Ansat-
zes in das Vier-Miinder-Vier-Ohren-Modell (Schulz von Thun 1981). Der Grund-
gedanke besteht darin, den kommunikativen Austausch tiber ein Thema immer
im Zusammenhang mit den zwischenmenschlichen Beziehungen der Kommuni-
kationspartner zu sehen, die das Verstehen der AuBerungen beeinflussen, und
das auch metakommunikativ reflektieren zu kénnen (vgl. Neumann 1998, 80).

In den genannten Konzeptionen ist infolge der verdnderten Zielstellung eine
Relativierung der sprecherzieherischen Schwerpunkte zu konstatieren, die dies-
beziigliche Defizite in Kauf nehmen. Lediglich in der Sekundarstufe Il werden in
den 1970er Jahren und spéter — einen Impuls der Publizistik aufgreifend —
zuriickliegende politische Reden aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Syste-
men unter rhetorischen Kriterien analysiert und interpretiert (vgl. Pelster 1987).
Der Wert fiir die miindliche Kommunikationsbefdhigung ist begrenzt auf die
Reflexion iiber die Inhalte, die Lexik politischen Sprachgebrauchs, die rhetori-
schen Figuren und auf Formen der Persuasion, da vor allem an den Schrifttexten
gearbeitet wird.

Die inhaltliche Neuorientierung der Fachdidaktik auf das kommunikative Han-
deln in den 1970er Jahren schlief3t eine Aufarbeitung der Kerngedanken Hilde-
brands, der Arbeitsschul- und Kunsterziehungsbewegung sowie der Sprecherzie-
hung in vielen Konzeptionen ein. Entscheidende Impulse fiir Lehrplanentwick-
lungen gehen in dieser Zeit von den Hessischen Rahmenrichtlinien aus, die den
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