Manuela Glaboniat, Werner Wintersteiner

Wir sind, was wir tun
7Zu diesem Buch

1. Bildung radikal denken

»Bildungspolitik ist zu wenig radikal« — diese Aussage stammt nicht von einer politi-
schen Oppositionsgruppe oder von kritischen Universitdtsangehoérigen, sondern
von Karl Aiginger, dem Chef des Osterreichischen »Instituts fiir Wirtschaftsfor-
schung«. Und er setzt fort: »Das 6sterreichische Ausbildungssystem ist fiir den Auf-
holprozess nach dem Krieg konstruiert worden und war da phantastisch, aber fiir
den Prozess an der Spitze fehlt’s an allen Ecken und Enden.« (Aiginger 2006) Sein
Mingelkatalog bezieht sich nicht nur auf die strukturellen Rahmenbedingungen
von Schule und Hochschule, sondern trifft in manchen Punkten auch direkt den
Deutschunterricht — etwa wenn er eine bessere Integration der Migrant/inn/en-
Kinder, ausreichende Sprachkenntnisse und damit gleiche Startchancen fordert,
bzw. wenn er insgesamt eine bessere Sprachausbildung erwartet.

Der Wirtschaftsexperte steht mit seinem Ruf nach mehr Bildung, den er 6ffent-
lichkeitswirksam zwei Tage vor der Nationalratswahl 2006 publizierte, nicht alleine.
Bildungspolitik hat im &sterreichischen Wahlkampf eine unerwartet grof3e Rolle ge-
spielt, ein weiteres Indiz dafiir, dass Bildung wieder im Kommen ist — zumindest als
Schlagwort. Das Problem besteht allerdings darin, dass der Bildungsbegriff heute in
einer zuvor nicht gekannten Weise auf die Ausbildung von (zweifelsohne notwendi-
gen) beruflichen Féahigkeiten reduziert wird, wéhrend gesellschaftskritische Kompe-
tenzen, die Fihigkeit zu kritischer Distanz und Reflexion, in der »Wissensgesell-
schaft« abgewertet und von der Bildungspolitik kaum geférdert werden. Dahinter
steht ein klares Programm: »Aus 6ffentlichem Eigentum soll Privateigentum, aus 6f-
fentlichen Angelegenheiten sollen Privatangelegenheiten werden. Die res publica
hilt der Reformer dann am besten gewahrt, wen sie zu einer res privata geworden
ist.« (Liessmann 2006, S. 172) Ob diese Bildungspolitik tatsdchlich radikal ist, wie der
Wirtschaftsexperte meint, muss dahingestellt bleiben. Jedenfalls ist ein Aufschwung
der Fachdidaktiken unter diesen Vorzeichen eine zweischneidige Sache - sie werden
aufgewertet, aber es droht auch immer die Gefahr ihrer Funktionalisierung.

2. »Wir sind, was wir tun«

Die Einrichtung von dsterreichweiten Kompetenzzentren fiir Fachdidaktik und die
erstmalige Etablierung von Lehrstiihlen fiir Deutschdidaktik ist eine wichtige Verdn-
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derung in der 6sterreichischen Bildungslandschaft (vgl. dazu den Beitrag von Win-
tersteiner auf S. 19 in diesem Band).

Bislang galt der Bildungspolitik die Didaktik als eher vernachlédssigbare GroRe,
oder jedenfalls als etwas, was nicht systematisch wissenschaftlich betrieben zu wer-
den braucht. Mit diesem Umschwung reagiert die Bildungspolitik auf Verdnderungen
in der Produktion, in der weltweiten Konkurrenz der Staaten, am Arbeitsmarkt und in
der kulturell-medialen Entwicklung. Nun, wo Bildung als die wesentliche Ressource
im globalen Wirtschaftskampf entdeckt wird, wird die Effizienz der Lehrer/innenbil-
dung und des schulischen Unterrichts selbst zu einem wirtschaftlich relevanten Fak-
tor. Die bildungspolitischen Stichworte wie Qualitdtsstandards, Schliisselkompeten-
zen, Outputorientierung gewinnen erst auf diesem Hintergrund ihren Sinn.

Diese Verdanderungen stellen das Selbstverstdndnis des Faches Deutsch und vie-
ler Deutschlehrer/innen und Deutschdidaktiker/innen in Frage, und sie veranlas-
sen uns, neuerlich Grundfragen nach der Bedeutung von Deutschunterricht zu stel-
len. Gegeniiber der derzeit vorherrschenden reinen Output-Orientierung (zumin-
dest wenn man den bildungspolitischen Absichtserklarungen Glauben schenkt)
halten wir uns an das Motto von Jan Philipp Reemtsma »Wir sind, was wir tun« (vgl.
Reemtsma 2005, Klappentext). Die Ubereinstimmung von Zielen und Mitteln ist
nicht nur ein ethisches Postulat, sondern auch eine Grundlage wissenschaftlicher
Arbeit. Bei Bildung und Erziehung geht es niemals blof$ um das »Ergebnis« in Form
von abrufbaren und testbaren Kompetenzen, sondern immer auch um den Prozess
der Bildung und Selbstbildung. Es geht, zum Beispiel, nicht nur um die Lesefertig-
keiten, sondern ebenso um die »Kultur des Lesens« (vgl. ide 1/2006), in deren Kon-
text die Lesefertigkeiten erworben werden und zu der sie wiederum beitragen sol-
len. Es ist wichtig, was wir kénnen, aber es ist nicht gleichgiiltig, wie wir dieses Kén-
nen erwerben, denn davon wird es auch zu einem guten Teil abhédngen, wie wir die-
ses Konnen nutzen. Ein ganzheitlicher Begriff von Deutschdidaktik ist gerade heute,
wo die »Wissensgesellschaft« jede ganzheitliche Bildung zu beseitigen droht, von
besonderer Bedeutung.

Deutschdidaktik hat sich unserer Beobachtung nach aber bislang allzu sehr da-
mit begniigt, ausgehend von fachinternen didaktischen Trends ihre Aufgaben und
Ziele zu bestimmen. Damit hat sie manche wichtige Verdnderungen zu spit oder
nur halbherzig wahrgenommen. Deutschdidaktik wiirde ebenso ihre Aufgabe als
Wissenschaft verfehlen, wenn sie sich damit abfidnde, nun auf externen Druck ein-
fach mit Anpassung zu reagieren — eine Tendenz, die heute teilweise sichtbar wird,
wenn zum Beispiel in der Folge der PISA-Studien eine ausschliefliche Orientierung
auf Leistungsmessung und Standardbildung erfolgt. Deutschdidaktik als Wissen-
schaft muss hingegen die Frage nach ihren Voraussetzungen tatsachlich radikal, das
heillt umfassend gesellschaftspolitisch, kulturell, pidagogisch und wissenschaftsin-
tern stellen. Dann wird sich schnell zeigen, dass in der multikulturellen Medienge-
sellschaft auf das Fach Deutsch weitere, frither ungeahnte Anforderungen zukom-
men: Das sollte letztlich in eine Neuformulierung und Sicherung der Grundkompe-
tenzen Sprechen und Horen, Lesen und Schreiben wie auch zu einer Neudefinition /i-
terarischer Bildung fiihren.
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3. Zu diesem Band

Zweifelsohne kann diese Publikation keine umfassende Darstellung ersetzen, doch
soll hier wenigstens der Blick fiir die Gesamtheit der Aufgaben geschirft werden. Wir
konnen nicht den Anspruch erheben, der Gesamtheit der skizzierten Aufgaben
gleichmilig gerecht zu werden, wollen aber einige Markierungen fiir diese notwen-
dige Reflexion setzen. Dabei kommen verschiedene Stimmen zu Wort: universitire
Deutschdidaktiker/innen, Deutschlehrer/innen, Vertreter der Schulaufsicht u.a. Im
Sinne der Offnung der Debatte in Richtung auf eine »transkulturelle Deutschdidak-
tik«, die Deutsch als Muttersprache, Deutsch als Zweitsprache und interkulturelles
Lernen verbindet, wird auch der Bereich »Deutsch als Fremd- und Zweitsprache«
mit Beitrdgen aus dem Inland und dem nicht-deutschsprachigen Ausland einbezo-
gen.

Inhaltlich ist dieser Band in drei Abschnitte gegliedert: literarisch-mediale Bildung,
sprachliche Bildung sowie (institutionelle) Voraussetzungen der Deutschdidaktik.

Dem steht ein einleitender Beitrag von Werner Wintersteiner voran, in dem er die
kiirzlich erfolgte Griindung des »Osterreichischen Kompetenzzentrums fiir Deutsch-
didaktik« an der Universitat Klagenfurt diskutiert. Er stellt die Grundlinien der Ar-
beit des Zentrums vor, skizziert die Vorgaben und erldutert die Spielrdume.

Im ersten Abschnitt geht es um die immer wieder als Gegensatz empfundenen
Optionen fiir Leseforderung einerseits und Literarische Bildung andrerseits sowie
um den Zusammenhang zwischen literarisch-kultureller und medialer Bildung.

Karl Bliiml beschiftigt sich einleitend mit den Deutsch-Standards ausgehend
von den Ergebnissen von PISA 2003 und der aktuellen Diskussion dariiber, die ge-
prégt ist von einer Mischung aus Zustimmung zur Sache und Unsicherheit iiber die
Artund den Sinn des Einsatzes von »Standards« generell. Sein Plddoyer geht eindeu-
tig in Richtung einer Stdarkung der basalen Lesefdhigkeiten. Fiir Werner Wintersteiner
hingegen ist Leseerziehung nicht von Literaturdidaktik zu trennen. Er pladiert fiir
die Verteidigung des von verschiedenen Seiten in Frage gestellten Literaturunter-
richts, sieht aber die eigentlichen Probleme nicht bei der Didaktik, sondern bei der
mangelnden gesellschaftlichen Akzeptanz von Literatur. An diese eher prinzipiell
argumentierenden Beitrdge schliellen sich einige Artikel an, die aus schulprakti-
scher Erfahrung heraus formuliert sind.

Gabriele Fenkart betrachtet das Thema »Lesen nach PISA« vor allem unter dem
Aspekt geschlechtsspezifischer Unterschiede, wie sie im Gefolge der Schulleistungs-
studie thematisiert wurden. Sie fordert gut informierte Lehrer/innen, die zwischen
der Lese-Testung, dem Einsatz der Testmaterialien im Unterricht und in der Leh-
rer/innen-Fortbildung und der Notwendigkeit, trotzdem oder gerade deshalb die
Lust am Lesen zu ermdglichen, unterscheiden kénnen.

Ebenfalls praktische Erfahrungen mit der Literaturdidaktik bringt Ines Morocutti
in ihrem Beitrag ein. Sie berichtet unter »Deutschunterricht und Personlichkeitsent-
wicklung — ein Widerspruch?« vor allem von Angsten angehender Deutschlehrer/in-
nen vor einem entdeckenden und handlungsorientierten Literaturzugang und be-
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tont die Einbringung der Personlichkeit sowohl bei Lehrer/inne/n als auch bei den
Schiilern und Schiilerinnen. Thr bewusst subjektiver Ansatz ist eine Kampfansage an
eine Bildungspolitik und Didaktik, die Bildung auf das Normierbare und Testbare
zurechtstutzen mochte.

Corinna Haas zeigt in ihrem Beitrag die Bedeutung medialer Bildung fiir den
Deutschunterricht am Beispiel des Horspiels, das die Moglichkeit bietet, mit Spra-
che alle Facetten einer erfolgreichen Medienbildung abzudecken.

Der zweite Abschnitt mit dem Schwerpunkt auf sprachlicher Bildung wird durch
ein Thema, das sowohl in der muttersprachlichen als auch fremdsprachlichen
Deutschdidaktik immer von groBem Interesse ist und das auch kontrovers diskutiert
wird, eingeleitet. Es geht um die Rolle der Grammatik und des Grammatikunter-
richts. Spétestens seit Beginn der achtziger Jahre gibt es eine breite Diskussion {iber
die funktionale Einbindung der Grammatik-Vermittlung in eine umfassende inhalt-
lich und stilistisch orientierte Ausbildung sprachlicher Kompetenz als wesentliches
Element der kulturellen Personlichkeitsbildung des Individuums — sowohl auf dem
Gebiet der Sprachwissenschaft und der Sprachdidaktik als auch im Bereich der un-
terrichtspraktischen Umsetzung.1 Der Beitrag von Peter Klotz setzt den darin be-
gonnenen Informations- und Diskussionsprozess erklartermallen im Verstdndnis
einer »Baustelle« fort, wobei im Mittelpunkt seiner Uberlegungen zentrale Begriffe
wie »Sprachbewusstheit«, »sprachliches Wissen, »Bescheidenheit« und »Textethik«
stehen.

Aus der muttersprachlichen Perspektive thematisiert Eva Maria Rastner »Mehr-
sprachigkeit als Sprach- und Kulturkompetenz« in ihrem Artikel, in dem es um den
Wert innerer und duerer Mehrsprachigkeit geht und der als Einladung zu einer
sprachlichen Entdeckungsreise verstanden werden soll. Ausgehend vom sprachdi-
daktischen Konzept der »Sprachaufmerksamkeit« (Language Awareness) werden
Beispiele einer Mehrsprachigkeitsdidaktik vorgestellt, die, spontan entstanden oder
durch schulischen Sprach(en)unterricht motiviert, aufzeigen sollen, dass dadurch
sowohl kommunikative Kompetenzen verbessert als auch interkulturelle Prozesse
gefordert werden konnen.

Der Beitrag von Manuela Glaboniat und Helga Lorenz fithrt zunéchst in die Trias
DaM - DaF - DaZ ein und definiert Begrifflichkeiten sowie grundlegende Konzepte.
Im Anschluss daran werden das durch gesellschaftliche Veranderung und Migration
bedingte Spannungsfeld an Osterreichs Schulen und die besonderen Herausforde-
rungen in multilingualen Klassen fokussiert. Als die drei wichtigsten Eckpfeiler fiir
einen effizienten und gewinnbringenden Unterricht in multilingualen Klassen wer-
den angefiihrt: 1) ein von gegenseitigem Respekt und Interesse anderen Sprachen
gegeniiber getragener und den Prinzipen der Interkulturalitdt und Mehrsprachig-
keitsdidaktik verpflichteter gemeinsamer (Deutsch-)Unterricht; 2) die Notwendig-
keit der Férderung der Erstsprache von Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch (muttersprachlicher Unterricht) sowie 3) die Wichtigkeit zusétzlicher For-
derung im DaZ-Bereich (Zusatzunterricht DaZ). Eine Gegentiberstellung der in
Lehrpldnen und Gesetzen beschriebenen theoretischen Voraussetzungen und der
in Recherchen aufgespiirten Praxis mit all ihren Problemfeldern und Desideraten
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bildet den beunruhigenden Abschluss, der nicht nur vom neu geschaffenen Kompe-
tenzzentrum Deutsch als Aufforderung zum schnellen Handeln verstanden werden
sollte.

Gewissermalien als Kontrastfolie zum Problembereich Deutsch als Zweitsprache
in Osterreich ist der Beitrag von Magatte Ndniaye zu lesen. Er behandelt das Thema
Fremdsprachen lernen am Beispiel Deutsch als Fremdsprache im westafrikanischen
Senegal und zeigt dabei vor allem die Wirkung von Sprache auf die Entwicklung ei-
nes Landes auf. Er kommt zu dem Schluss, dass das Fremdsprachenlernen — im
Konkreten das Erlernen der deutschen Sprache — sowohl auf die Personlichkeitsent-
wicklung als auch auf das Kulturverstidndnis der Lernenden einen grofen Einfluss
nimmt. Auch seine Betrachtungen liefern Stoff zum Nachdenken fiir den Deutsch-
unterricht bei uns.

In Abschnitt 3 werden — im Gegensatz zu den meisten einschldgigen Publikatio-
nen - auch die institutionellen Rahmenbedingungen fiir eine Deutschdidaktik ins
Blickfeld geriickt (die bereits beim Einleitungsartikel von Werner Wintersteiner
Berticksichtigung fanden).

Ulf Abraham unterzieht die deutschdidaktische Medienlandschaft einer Priifung
und vergleicht die einschlédgigen Zeitschriften unter den drei Gesichtspunkten: Neu-
es aus der Forschung bekannt machen, Fachdidaktik vermitteln, Fachdidaktik ent-
wickeln. Werner Wintersteiner hingegen gibt einen subjektiven Riickblick auf die
Entwicklung der informationen zur deutschdidaktik (ide). Anlass dazu ist das nun-
mehr dreiigjahrige Bestehen der Zeitschrift, welche im Herbst 1976 zum ersten Mal
erschienen ist.

Ein Teil der hier versammelten Beitrdge geht auf eine Tagung zurtick, die Eva Ma-
ria Rastner (gemeinsam mit Werner Wintersteiner) im Friihjahr 2005 mit groer Um-
sicht und ebenso groem Engagement fithrend organisiert hat. Dieser Band der
Buchreihe ide-extra, an dessen Konzeption Eva Rastner noch groflen Anteil nahm,
versteht sich auch als Gedenkband fiir unsere allzu friih verstorbene Kollegin.

Klagenfurt, im Dezember 2006

Anmerkung

1 In diesem Rahmen haben die informationen zur deutschdidaktik auch zwei einschlédgige The-
menhefte mit einigen zukunftsorientierten Beitrdgen herausgegeben: die ide-Hefte 3/88 (»Gram-
matik«) und 3/95 (»Niitzliche Grammatik«).
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