DISKURSIVER UNTERRICHT

Diskursiver Unterricht

1. Einleitung

Diskurs und diskursiv sind Begriffe, die theoretisch hoch aufgeladen sind. Diese These
wird durch zahlreiche philosophische, aber auch sozialwissenschaftliche Auseinander-
setzungen der jungeren Vergangenheit und der Gegenwart belegt. Wenn wir nun den
Versuch unternehmen wollen, einer breiteren Lehrerschaft die (fach)didaktischen Mdg-
lichkeiten einer diskursiven Verstdndigung vorzustellen, dann ist allerdings VVorsicht ge-
boten. Wie die Erfahrung in bezug auf eine mdgliche Akzeptanz fachdidaktischer Neu-
orientierungen in breiten Kreisen der Schul praktikerinnen und Schulpraktiker zeigt, wé
re eine Anndherung an die Diskursproblematik ausschliefdlich von seiten der theoreti-
schen Grundlegung her der sicherste Weg, diesen Ansatz von vornherein als untaugli-
ches Mittel zur Organisation und Steuerung von Lehr- und Lernprozessen zu diskredi-
tieren. Bestenfalls wirde eine derartige VVorgangsweise als praxisferner Versuch bewer-
tet werden, der in den Studierstuben von Wissenschaftlern ausformuliert wurde, und
diese haben ja bekanntermal3en einigen L egitimationsnotstand, wenn es darum geht, ab-
zukléren, was im schulischen Alltag wirklich gefragt ist. Versuchen wir daher zu Be-
ginn, den Begriff des diskursiven Unterrichts von der unterrichtspraktischen Seite her
zu erschlief?en und nehmen wir damit vorerst ale jene Unschérfen in Kauf, die bei ge-
standenen Erkenntnistheoretikern wohl ein leidvolles Seufzen ausl 6sen wirden.

Was also macht das Besondere, das Nicht-Alltégliche am diskursiven Unterricht aus
und welche Ergebnisse eines entsprechenden Lernprozesses wéren zu erwarten, die mit
herkdmmlichen Unterrichtsmethoden nicht ebenfalls erreichbar wéren? Der diskursive
Unterricht, dartiber sind sich auch alle Theoretiker einig, ist zwingend auf eine kommu-
nikative Sruktur hin konzipiert. Ausgangspunkt ist eine kooperative Verstdndigungsbe-
reitschaft aller am Lehr-/Lernprozel? Beteiligten, mit dem Anspruch, aufnahmefahig fir
andere Sichtweisen, Argumente und Begrindungen zu werden. Doch Aufnahmefé
higkeit allein ist nicht das Ziel — es geht vor allem auch um die Uberpriifung und die
Akzeptanz von Geltungsanspriichen bestehender Aussagen, Meinungen und Normen.
Diese sollen in einem Akt rationaler Auseinandersetzung — man konnte den Vorgang
auch als argumentatives Handeln bezeichnen — analysiert, geprift und bewertet wer-
den. Damit ist das zentrale Medium des Diskurses das jeweils vorgebrachte Argument.

2. Die (Handlungs-)Situation als Ausgangspunkt

Ausgangspunkt eines diskursiven Unterrichts ist immer eine sog. (Handlungs-)Stua-
tion. Diese stellt einen in Hinblick auf ein bestimmtes Thema spezifischen Ausschnitt
einer Lebenswelt dar, der fur die beteiligten Schilerinnen und Schiler unmittelbar als
bedeutsam erkannt werden soll, das heif}, die Handlungssituation hat sich als ein Be-
reich aktueller Versténdigungsbedirfnisse zwischen den Beteiligten zu erweisen, also
als etwas, das die Schiler direkt angeht, das Ihnen sozusagen ,, unter den N&geln brennt”.
Auch wenn es fir viele Lehrende leidvoll erscheinen mag, kein Schiller und keine Schi-
lerin stellen urséchlich Fragen, die sich grundsdtzlich mit dem Verstéandnis auseinan-
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dersetzen, das Lehrende von ihrem Unterrichtsgegenstand haben. GW-L ehrerinnen und
-Lehrer werden deshalb gut beraten sein, eine diskursive Erdrterung tber das strukturel-
le Beziehungsfeld des Faches ,, Geographie und Wirtschaftskunde" beiseite zu lassen —
ob nun beispielsweise Klima- oder V egetationszonen einen legitimen Platz in einem hu-
mangeographisch ausgerichteten Curriculum fir dieses Schulfach haben sollen oder
nicht, ist fur halbwegs normal aufgewachsene Jugendliche einfach kein Thema. Sehr
wohl fragen sie aber aus einem personlichen, spontanen oder situativen Erkenntnisinter-
esse.

Um nun die jeweiligen Interessen, Pldne und Ziele der Schillerinnen und Schiller klarzu-
legen, sind die Teilnehmer am Diskurs zu individuellen Stuationsdeutungen aufgefor-
dert, denn erst so wird es méglich, die naive Vertrautheit mit einem problemlos ange-
nommenen Hintergrund in Frage zu stellen. Dabel kann davon ausgegangen werden,
dad esin der kommunikativen Alltagspraxis zwischen Schiilern keine schlechthin unbe-
kannten Situationen gibt. Auch vordergriindig unbekannt erscheinende Situationen ent-
springen einer Lebenswelt, die aus einem vertrauten kulturellem Wissensvorrat aufge-
baut ist. Die Strittigkeit, die, wie J. HASSE (1997) schreibt, eine Situation charakterisiert,
ist aus der Perspektive des Individuums zundchst ein Widerstreit der Rationalitéten, in
denen eine Sache Gestalt findet — als diskursiver und als présentativer Gegenstand.

3. Diskursives Verfahren im Unterricht. Wie geht das?

W.-D. SCHMIDT-WULFFEN hat bereits vor mehr als zehn Jahren einen Beitrag Uber dis-
kursiven Unterricht verfaldt, der aber (leider — mufd man sagen) in der deutschsprachigen
fachdidaktischen Literatur ohne breitere Resonanz geblieben ist (SCHMIDT-WULFFEN
1986, S. 47—62). Er stellt darin dem Konzept traditioneller, das heil3t, linearer Wissens-
vermittlung einen Verfahrensansatz gegentiber, in welchem von einer (Schiiler-)Vorstel-
lung zur anderen durch, wie er es ausdriickt, Erortern und Verhandeln mit logischer
Notwendigkeit fortgeschritten wird.

Nur mittels eines solchen Verfahrens wére es seiner Meinung nach méglich, sich auch
im GW-Unterricht komplexen Fragestellungen anzunghern, ohne auf ein naives ,Ursa-
che-Wirkungsdenken” angewiesen zu sein. Explizit geht es ihm dabei um Handlungser-
gebnisse, die auf ihre Motive, Interessen, Zwange und Spielraume hin befragt werden.
Die einen Unterricht oft anleitenden Vorstellungen, daf? sich Handlungen einfach so ,, er-
geben®, gesteuert von einer natirlichen Ratio einer Mensch-Natur-Interpretation, wer-
den aswirklichkeitsfremd abgetan.

SCHMIDT-WULFFEN unterstreicht in seinen Ausfihrungen die Notwendigkeit, Schilern
die tatséchlichen Handlungsabléufe aus den Sinn- und Bedeutungszusammenhangen
der Betroffenen einer Problemsituation zu erschlief3en, um ihnen zu erméglichen, unter
Einschlul der jeweiligen Handlungsspielrdume und Zwénge ,,von den anderen her* —
aso emphatisch — zu denken. Griffig formuliert er, dal3 den Schiilerinnen und Schillern
im Unterricht die Mdglichkeit zu verschaffen sel, sich an konkurrierenden Erkl&rungs-
ansdtzen , abzuarbeiten®, um die Vorléufigkeit und Unvollkommenheit von Argumenten
bewufdt zu machen (SCHMIDT-WULFFEN 1989, S. 25).
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Die Qualitat eines Arguments bestimmt die Rechtfertigung von Normen bzw. von je-
nen Verhaltensweisen, die sich an diesen orientieren. Erweist sich allerdings eine AuRRe-
rung im Rahmen einer diskursiven Verstdndigung als kritisierbar, weil nicht begriin-
dungsfahig oder ohne jeden kognitiven Nachweis, so gehdrt es zu den Spielregeln, dal3
sich das bessere, weil abgesichertere Argument durchsetzt und als solches auch akzep-
tiert wird. Die routinierte , Weil3 nicht“-Antwort von Schilern, die haufig auf die Frage
nach dem Grund eines bestimmten Verhaltens zu horen ist, ist im Rahmen eines Diskur-
ses fehl am Platz. Die Logik des besseren Arguments, das entsprechend den Regeln der
rationalen Argumentation obsiegt, ist damit die Voraussetzung eines fir allen Beteilig-
ten tragbaren verniinftigen Konsenses. Der Erfolg aller diskursiv angeleiteten Uberzeu-
gungsversuche ist aber ohne die Einsichtsfahigkeit des einzelnen in die handlungslei-
tenden Normen des Diskurspartners nicht moglich. (Wer kdnnte beispielsweise von ei-
ner Schilerin erwarten, gegen die Errichtung eines Kraftwerkes Stellung zu nehmen,
wenn deren Vater in seiner Funktion als spezialisierter Bauarbeiter seinen Job verldre,
wirde das Kraftwerk nicht gebaut? Wer kdnnte einem Schiler einen Vorwurf machen,
mit einem Moped statt mit einem offentlichen Verkehrmittel in die Schule zu kommen,
wenn der dafir zumutbare Zeitaufwand die Grenze des Ertraglichen Uberschreitet?)

Ein Unterricht, der diskursformigen Verstandigungen eine Plattform gibt, um genau das,
ndmlich die Einsichtsfahigkeit, zu ermdglichen, erdffnet alen Teilnehmern die Mog-
lichkeit, in Rede und Gegenrede, in Frage und Antwort an der Kommunikation teilzu-
nehmen, immer unter der Voraussetzung, dal3 die diskursiven Verfahrensregeln akzep-
tiert wurden. Dabel wird auch ganz bewufl3t ein Prozef3 der Selbstreflexion in Gang ge-
setzt, der auch tiber das Zustandekommen von Stereotypen, Vorurteilen und Klischees
aufkléren soll (vgl. VIELHABER 19914). Es mul} aber klargestellt werden, dal3 der Dis-
kurs auch Schiffbruch erleiden darf, das heifd, der Verstdndigungsprozef3 steht unter
keinem Erfolgszwang, nicht zuletzt auch deshalb, weil Selbstreflexion als didaktische
Zielsetzung nicht und von niemandem ultimativ eingefordert werden kann. Sehr wohl
kann aber das Scheitern diskursiver Ambitionen im Unterricht kalkuliert werden, und
zwar derart, dal3 der MifRerfolg zum Anlal? genommen wird, sich erneut im Rahmen ei-
ner schilerorientierten Problemstellung in einen Interaktionsprozef einzulassen, der sei-
nen Treibsatz in gegensétzlichen Argumentationsweisen findet, in der Hoffnung, dai3
sich diesmal als praktische Folge gelungener Einsichten und Reflexionen Annéherungen
und Einstellungsdnderungen ergeben.

Fur die Praxis des diskursiven Unterrichts hat W.-D. SCHMIDT-WULFFEN (1989, S. 25)
einen Regelkatalog erstellt. Demnach sind Materialien, Faktoren, Informationen usw. so
aufzubereiten, dal3

e ein kritischer Umgang des Schilers mit alternativen bzw. kontroversen Denk- und
Argumentationsmustern erfolgt und eine Verortung der Positionen méglich wird;

e eine Auseinandersetzung des Schilers mit den Argumenten stattfinden kann, die fur
die dffentliche und fir die wissenschaftliche Diskussion bedeutsam sind, auch wenn
sie ihn zunéchst fremd, ja unversténdlich anmuten mégen, um sie dann an den von
ihm Ubernommenen oder verinnerlichten Argumenten zu messen;
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¢ die Auseinandersetzuung ohne Uberforderung erfolgt, das heifdt, daR sie bei den so-
zialen Eigenerfahrungen ansetzt und diese ernst nimmt (, Schiler dort abholen, wo
sie stehen');

e das Fairnessgebot gegeniiber Schillern beachtet wird, indem Lehrer ausgewogen —
dabei aber dennoch standpunktbezogen — informieren;

e unter Einbezug der vorhandenen Infomationen ein zwar begriindetes, aber dennoch
individuelles Urteil gestattet wird, ohne auf oft fragwirdigen, weil verkirzenden
Lernzielen zu beharren;

e eine relative Ergebnisoffenheit gewéhrleistet wird: In der Auseinandersetzung zwi-
schen tiefverwurzeltem und neuem Denken missen nicht alle Schiler zum gleichen
Erkenntnisziel gelangen.”

Damit sollte auch klar sein, dal3 es nicht priméres Ziel eines diskursiven Unterrichts sein
kann, eine Informationsakkumulation zu veranlassen oder einen Beitrag zur Anreiche-
rung des kognitiven Wissensvorrates der Schiler zu leisten; der vorrangige Anspruch
diskursiven Unterrichts zielt immer auf die Herausl6sung des einzelnen aus der naiven
Vertrautheit eines als problemlos eingeschétzten oder empfundenen personlichen Hin-
tergrunds ab, waobei sowohl die sozialen Beziehungsgefiige als auch die jeweiligen kon-
kreten lebensweltlichen Erfahrungsbereiche in ihrer sozialisierenden Wirkung durch-
schaut werden sollen (vgl. VIELHABER 1991b).

4, Wasist , neu* am diskursiven Unterricht?

Viele Lehrende werden an dieser Stelle argumentieren, dal3 die bisher vorgestellte
Grundstruktur eines diskursiven Unterrichts dem sehr nahe kommt, was sie schon im-
mer in ihrer alltéglichen Unterrichtspraxis etwa unter dem Titel: ,Problem- oder kon-
fliktorientierte Auseinandersetzungen im Rahmen der Behandlung einer spezifischen
Themenstellung® auf der Grundlage eines Lehrer-Schiler-Gespréachs oder etwa eines
Rollenspiels vollzogen haben. Also wére der diskursive Unterricht doch nichts anderes
als wieder einmal, und wie so oft, alter Wein in neuen Schlauchen? Ich wage das zu be-
zweifeln, denn ein zentraler Aspekt des diskursiven Unterrichts ist die Zulassung der
kommunikativen Entfaltung rationaler Urteile aller Beteiligten auch in Milieus, die tbli-
cherweise von einem eklatanten strukturellen Machtgefélle geprégt sind, wie das zwei-
felsohne in der Uberwiegenden Mehrzahl unserer Schulen nach wie vor der Fall ist. In-
terventionen, wie einseitiges Abbrechen des wechselseitigen Verstandigungsprozesses,
nicht abgesprochene thematische Weichenstellungen, diskriminierende Bemerkungen
Uber die intellektuelle Qualitét von Beitrgen etc., al das erwiese sich fur einen gelun-
genen diskursiven Unterricht als disfunktional .

Damit ist auch klargestellt, dal3 das Endergebnis eines diskursiven Unterrichts nicht
von einer bestimmten (Lehr-)Person vorbestimmt sein darf, weil ja die Qualitét der Ar-
gumente und damit die Weiterfihrung der Fragestellungen, die in einen diskursiven
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Lernprozef3 eingebracht werden, nicht von vornherein abschétzbar sind. Keinesfalls darf
die Vermittlung von Lerninhalten im Rahmen der Verordnung bestimmter vordispo-
nierter Aufgabenstellungen erfolgen, weil ja dadurch gerade jene von auf3en dekretierten
Handlungszwénge fir die Steuerung des L ernprozesses bedeutsam werden, die der dis-
kursive Unterricht vorgibt, aufheben zu wollen. Nur wenn alle Betroffenen im Rahmen
einer aufgegriffenen regelungsbedirftigen Problemstellung im Unterricht die Chance er-
halten, ihre Interessenanspriiche gleichermaf3en zu artikulieren, kdnnen in weiterer Fol-
ge unterrichtsleitende Aspekte diskursiv bedeutungsvoll werden; klappt das nicht, ver-
liert sich der Unterricht in der Banalitét alltéglicher Routine. Natrlich geht das nicht
von heute auf morgen und Diskursféhigkeit kommt nicht von irgendwo her — sie muf3
gleichsam as soziale Schliisselqualifikation erlernt werden. Lehrende, denen die
Selbst- und Mitbestimmungsféhigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiler tatschlich ein
Anliegen ist, haben eben das Ziel anzupeilen, die Jugendlichen zu beféhigen, an einem
V ersténdigungsprozeld teilzunehmen und dabei ihre eigene Identitét zu behaupten. Die-
ser Anspruch ist alerdings nur dann einlésbar, wenn die Schiler als Subjekte sprach-
und handlungsfahig und damit diskurskompetent gemacht werden.

Deutlich tritt das innovative Element eines diskursiven Unterrichts nicht zuletzt auch
dadurch zutage, dai3 die Asymmetrie zwischen Lehrern und Schiilern, wie sie beispiels-
weise im kognitiven Wissensstand, in der sozialen Positionierung oder in der Verflg-
barkeit Uber Ressourcen konkret wird, bei Einhaltung der Diskursregeln nicht mehr ein-
seitig Uber die Lehrerseite bestimmt wird:

»~Nehmen wir an, ein Lehrer erdrtert mit seinem Schiler ein wichtiges Problem aus
seinem Fachgebiet. Dabel mdge das erwartbare Ereignis eintreten, dafd der Lehrer
zur Rechtfertigung eines bestimmtern Geltungsanspruchs mehr und schlagkréfti-
gere Argumente vorlegen kann as sein widersprechender Schiiler. Damit wiirde
diesem ab einem bestimmten Punkt der Auseinandersetzung klar werden, dal? ihm
zwar (wenn wir dieses Beispiel einmal unterstellen) die gleichen formalen Még-
lichkeiten eingerdumt werden, seinen Standpunkt zu vertreten, er aber unter den
gegebenen Bedingungen — etwa auf Grund fehlenden Wissens — nicht dazu in der
Lage ist, seinen Geltungsanspruch ausreichend zu stiitzen. In dieser Situation kann
der Schuler nicht auf eine Abénderung der Argumentationskriterien (etwa auf eine
,Milderung’ des propositionalen Wahrheitsanspruches) rekurrieren, denn damit
wirde er den Sinn der Auseinandersetzung ad absurdum fihren. So ist er also ge-
zwungen, diesen Diskurs auszusetzen. Nun muR3 er sich erst wieder in die Lage ver-
setzen, die Auseinandersetzung gemal ihren immanenten Gesetzméafiigkeiten wei-
terzufiihren. Er kann nun etwa neue Informationen einholen und sich stimmigere
Gedankengénge zurechtlegen, mit denen er seine Behauptungen besser stiitzen
kann. Dann kann er die Auseinandersetzung erneut wieder aufnehmen.” (HACKL
1992, S. 168).

Diese Prasentation eines moglichen Diskursverlaufs zeigt auch deutlich den dem diskur-
siven Unterricht immanenten padagogischen Anspruch: Er zwingt gleichsam kritische
Fragen nach bewuften und unbewufen Interessen oder Zwéngen, denen der einzelne
Mensch ausgesetzt ist, herbei und vermag so Mangel und Defizite des individuellen
Einsichtsvermtgens zu enthillen; dies insbesondere dann, wenn sie von personlichen
lebensweltlichen Erfahrungen der Jugendlichen ihren Ausgang nehmen.
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5. Notwendige Einsichten zur Umsetzung eines diskursiven Unterrichts

Mag sein, dal’ manche Lehrende die Meinung vertreten, dal? die diskutierten erforderli-
chen Kompetenzen, die einem Subjekt erst erlauben, in einem diskursiven Verstandi-
gungsprozef seine eigenen ldentitdt zu behaupten, eine illusiondre Uberforderung von
Jugendlichen im Schulalter wéren. Mag sein, dal es durchaus plausible Griinde gibt, die
rational motivierte Handlungsfahigkeit von Schiilern ganz allgemein in Frage zu stellen.

Fir eine begriindete Ablehnung des diskursiven Versténdigungsprozesses reichen diese
Argumente aber schon deshalb nicht aus, weil ja bereits, wie B. HACKL schreibt, mit
dem Einsetzen des Denkens in kausalen Denkfiguren, also spéatestens mit dem Erreichen
der Fahigkeit zur ,, Bedeutungsverallgemeinerung” und damit bereits im Verlauf der Se-
kundarstufe I, die Befolgung diskursleitender Kriterien im Rahmen eines ganz normalen
Unterrichts vorstellbar wird (HACKL 1992, S. 167).

Wirden diskursive Versténdigungsformen im Unterricht an den 6sterreichischen Uni-
versitdten auch tatsichlich gelehrt, wére diesim Ubrigen ein starkes Argument gegen die
aktuellen Tendenzen, die darauf abzielen, die universitare Lehramtsaushildung aus dem
Verbund eines wissenschaftlich orientierten Ausbildungsganges, wie er derzeit an den
einzelnen Fachingtituten angeboten wird, herauszuldsen. (Uber die Begrenztheit einer
exklusiv auf das Lehramt hinzielenden Bildung, die im Rahmen einer eigenen padagogi-
schen Fakultdt abgesichert werden soll, wurde schon vielfach referiert; vgl. z.B. VIEL-
HABER 1996). Die Begriindung dafiir liegt klar auf der Hand. Wie in der Wissenschaft
eine Gemeinschaft von Forschern vorausgesetzt wird, die sich zur Kl&rung einer wissen-
schaftlichen Fragestellung in einen intersubjektiven sprachlichen Prozef3 einléft, kann
sich auch eine Klassengemeinschaft einem ,, Diskurs unterziehen®.

Um als kiinftiger Lehrer zu begreifen, wie die Initiierung und Ritualisierung einer Aus-
einandersetzung auf wissenschaftlicher Ebene abléuft, die als fehlbarer Prozef3 zu ver-
stehen ist, ohne Anspruch auf Endgultigkeit, bedarf es der Teilnahme an oder zumindest
der unmittelbaren Né&he zu rational begriindeten Argumentationsverléufen, die am be-
sten an wissenschaftlichen Instituten verfolgt werden konnen. Es sei aber an dieser Stel-
le konzidiert, da’ diese Zugangsméglichkeiten an universitéren Instituten im Rahmen
der Lehramtsausbildung noch in viel zu geringem Ausmal? angeboten werden.

In der Vergangenheit hat sich allerdings gezeigt, dald entsprechende Angebote selbst
dann, wenn sie vorliegen, von den Studierenden noch viel zu wenig genutzt werden. Der
Grund: Es wurde bisher im Rahmen der Ausbildung verabsdumt, auf die Praxisrelevanz,
die erkenntnistheoretische Auseinandersetzungen fir die zukinftigen schulischen Ar-
beitsfelder haben, hinzuweisen. Diese ist aber nicht vordergriindig nachvollziehbar bzw.
erkennbar, sondern bedarf, soll der Transfer in den schulischen Unterricht erfolgreich
initiiert werden, einer langerfristigen Kompetenzbildung, die nicht von heute auf mor-
gen vollzogen werden kann.

Es geht also im Rahmen einer kiinftigen Lehramtsausbildung vor allem darum, den Stu-
dierenden klarzumachen, inwieweit ein wissenschaftlicher Diskurs auch fur die schuli-
sche Praxis transferféhige Verlaufsstrukturen in sich birgt, die als didaktische Innova-
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tionen eingesetzt werden kdnnen. Doch damit nicht genug. Bisherige Erfahrungen, die
vor allem in projektorientierten Kooperationen zwischen Universitdt und Schule gesam-
melt wurden, haben ein weiteres Problem fir Lehrende, die sich in diskursive Unter-
richtsformen einlassen, aufgezeigt.

Dieses Problem ist vor allem ein psychologisches, denn Lehrende miissen sich zumin-
dest zeitweilig von ihrer Funktion as nicht hinterfragte fachliche Autoritéten verab-
schieden: Niemand hat ndmlich das Recht, wie bereits oben ausgefiihrt, wéhrend eines
diskursiv angelegten Unterrichtsverlaufes den Besitz der Wahrheit zu postulieren, aber
alle Beteiligten sind aufgefordert, die fur sie als richtig erscheinenden Anspriiche und
Argumentationslinien in bezug auf eine Problemstellung bzw. auf einen Sachverhalt auf
den Priifstand wechselseitigen Interpretierens, Erklérens und Verstehens zu stellen, um
Zu neuen Beurteilungen von Erkenntnisanspriichen bzw. zu neuen Sichtweisen tber eine
gesellschaftliche, wirtschaftliche, soziale oder politische Realitét zu gelangen.

Die prinzipielle Verweigerung der Lehrenden, Schillern die Méglichkeit einzurédumen,
Problemstellungen auch neu zu denken und zu formulieren, wirde zentrale Aspekte ei-
nes diskursiven Unterichts ad absurdum fiihren. Das gilt auch fir das Argument, man
wolle zwar eine neue Qualité kommunikativer Teilnahme am Lernprozef3 einrdumen,
der Unterricht sei aber auf eine bestimmte beobachtbare Verhaltensénderung hin konzi-
piert, sodal? ein bestimmter Stufengang vorstrukturierter Lernetappen eingehalten wer-
den misse. Ein ,, bif3chen diskursiven Unterricht” gibt es eben nicht. Entweder es gelingt
im Rahmen schulischer Verlaufsstrukturen, entsprechende didaktische Freirdume zuzu-
lassen oder der Unterricht bewegt sich weiter auf der Ebene althergebrachter Vermitt-
lungsstrategien (VIELHABER 1991a).

Verfolge ich als Lehrender das Ziel — im Rahmen eines praktischen Vermittlungsinter-
esses —, die Schiler zu befdhigen, sich in den festgelegten Grenzen gesellschaftlicher
Normen erfolgreich zu bewdhren, so ist dieser Anspruch durchaus legitim — emanzipa-
torische Qualitdt kann ein solches Vorgehen alerdings nicht beanspruchen. Diese wird
erst dann wirksam, wenn im Unterricht jene gesellschaftlichen Regelsysteme transpa-
rent gemacht werden, die das Subjekt in seiner Fahigkeit zum selbststdndigen Denken
und selbstverantwortlichem Handeln schwéchen. Dazu bedarf es allerdings der Erkennt-
nis, dald gesellschaftlich relevante Fragestellungen nicht nur sprachlich diskutierbar
sind, sondern auf allen Ebenen der Kommunikation mitteilbar werden.

Das bedeutet, dal? auch das komplizierte Netzwerk von Symbolen oder Praktiken hilf-
reich ist, wenn es darum geht, L ebens- und Erfahrungswelten fir uns und andere bedeu-
tungsvoll zu machen. Nicht nur eine bestimmte Art, sich zu kleiden oder Dinge zur
Schau zu tragen, nicht nur eigene Wortspiele im Zusammenhang mit einer bestimmten
Mimik oder Gestik haben enthiillenden, ja man kdnnte sagen, aufklérerischen Charak-
ter, auch lapidare Wertezuwei sungen sthetisierter nutzenorientierter Objekte kdnnen zu
Impulsen in einem diskursiven Unterricht werden. Wie stellt man sich beispielsweise
dazu, dal3 Millverbrennungsanlagen als behiibschte Kunstwerke einer postmodernen
Stadtarchitektur vermarktet werden? Diese Frage und vieles andere mehr kann bei-
spielsweise in die Auseinandersetzung von Rede und Gegenrede, von Behauptung und
Vermutung Eingang finden.
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6. Nichtsist problemlos!

Ein Problem soll im Zusammenhang mit diskursiven Verstandigungsformen im Unter-
richt ebenfalls angesprochen werden: Das Argument als zentrales Medium der diskursi-
ven Verstdndigung bedingt auch die intersubjektive Verstandlichkeit der verwendeten
Begriffe. Diese Ebene ist nicht a priori gegeben; sie muld erst erarbeitet werden und
selbst dann bleiben Nischen, die sich einer gemeinsamen Verstdndigung entziehen kon-
nen. So weist J. HASSE (1997, S. 154) deutlich darauf hin, dal3 ales, was die Sprache in
Worte zu fassen vermag, das emotionale Empfinden bestenfalls der Tendenz nach trifft.
»Was das Gefiihl as diffusen Eindruck aufnimmt, verweigert sich der Welt der Begrif-
fe." Affektives Betroffensein, das als Gefuhl spirbar wird, mag daher auch zu einer
Verweigerung fuhren, mit Formen metasprachlicher Artikulation an der Entschllisse-
lung ,objektiver Sachverhalte” teilzunehmen. Als ,Opfer* einer kinderfeindlichen
Stadtentwicklungsplanung, die ihre Freizeit auf3er Haus Uberwiegend in auszementierten
Drahtzaunk&figen verbringen mufiten, vertrieben von ordnungssiichtigen Hausmeistern
und gescholten von Mitbewohnern, werden fir Schilerinnen und Schiller die mit einem
sinnlichen UberschuR oft unbewuf3t wahrgenommenen negativen Bilder nicht einfach
auflésbar, nur weil ein diskursiver Unterricht angemessene rationale Sprechakte erfor-
dert. Doch selbst, wenn wir akzeptieren, dald das Ausdrucksvermdgen der Sprache in so
manchen Féllen nicht ausreicht, um zu einem befriedigenden Unterrichtsverlauf zu
kommen, glaube ich dennoch, dal? der Diskurs als unterrichtliches Wagnis viele neue
Chancen er6ffnet.

Als anschaulichen Exkurs kdnnten wir in diesem Zusammenhang die Frage entwickeln,
wie sich das Unterrichtsfach ,, Geographie und Wirtschaftskunde® selbst am Ende eines
diskursiven Verfahrens darstellen wiirde? Wie kdnnte das ablaufen? Stellen wir uns vor,
ein représentativer Querschnitt von Geographen wirde die herrschenden fachlichen
Symbole, kodiert als Inhalte, Medien, Problemstellungen etc., bedeutungsmaliig hinter-
fragen, neu bewerten und moglicherweise modifizieren. Routinierte Interpretationen,
Gemeinpldtze und Selbstverstandlichkeiten wirden sich unter reflektierter Einbezie-
hung der jeweils personlichen Biographie im Diskurs vielleicht teilweise als Metaphern
der eigenen Anpassung oder Kritiklosigkeit entpuppen, von denen man sich leichten
Herzens verabschieden kdnnte, um sich jenen Perspektiven zuwenden zu kdnnen, die
fur eine gegenwaértige wirtschaftliche, soziale und politische Konstellation tberzeugen-
der wéren, wenn es darum ginge, begriindete Bildungsanspriiche unseres Faches geltend
Zu machen.

Was entstiinde, wirde der Diskurs die Alltagspraxis des Unterrichts anleiten, dartiber
liefRe sich wohl trefflich philosophieren. Einer von konservativen Kreisen héaufig subtil
vorgetragenen Unterstellung soll aber an dieser Stelle heftigst widersprochen werden,
ndmlich, dald ein Unterricht, der ,diskursiv* angeleitet wird, im Regelfall Gefahr 18uft,
in methodischer wie inhaltlicher Beliebigkeit zu enden. Gerade eine Erweiterung des
kognitiven Wissens, allerdings kausal verknlpft mit gegenwartsorientierten Fragestel-
lungen, die zumeist auch kritische Nahtstellen zwischen System und personlicher Le-
benswelt betreffen, z&hlt zu den nachweisbaren Ertrégen diskursiven Unterrichtens.
Maoglicherweise sollten sich manche Lehrende wieder grundlegender Einsichten der
Entwicklungspsychol ogie bewuf3t werden: Der neugierig gewordene Mensch sperrt sich
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nicht, wenn er nicht Uber institutionalisierte Machtstrukturen diszipliniert wird, und ein
aufbereiteter Diskursrahmen, der sicherstellt, dal3 die Fiktion gesicherter Erkenntnisse
und Ergebnisse Uberall dort vermieden wird, wo der verfligbare Erkenntnisstand eine
abschlief3ende Beurteilung sachlich nicht erlaubt, eréffnet die Mdglichkeit vollig neuer
Zugénge zur Klérung allféliger Sachverhalte. Aber Achtung: Diskursiver Unterricht,
der absichtsvoll eingesetzt wird, kann bei Schiilerinnen und Schilern Bewul3tseinsénde-
rungen herbeifihren. Die dieser Sozialform immanente Freiheit, aufgegriffene Problem-
stellungen auch neu zu denken, schafft bei den Beteiligten ein Verantwortungsgefhl,
das auch Haltungsénderungen provozieren kann, aber das soll in manchen Féllen ja
durchaus erwiinscht sein.

7. DiskursivesLernen ist keine fachspezifische M ethode

Noch ein wesentlicher Punkt: Einem Diskurs sind keine Grenzen durch Kategorien
fachspezifischer Fragestellungen vorgegeben. Diskursiver Unterricht kann auch bedeu-
ten, da bereits die Ziel-, Inhalts- und Methodenauswahl bei der Erschlief3ung einer
unterrichtlichen Fragestellung das Ergebnis eines diskursiven Prozesses ist, dem sich
der Lehr-/Lernverbund, also Schiller und Lehrer unterzogen haben. Das bedeutet, das
Experiment ,, Diskursiver Unterricht” |&dt die Schiler durchaus auch mit ein, sich den
Kopf darliber zu zerbrechen, was man eigentlich gemeinsam im Rahmen eines Lernpro-
zesses erreichen mochte und mittels welcher Themen, Inhalte etc. das in's Auge gefalite
Ziel angesteuert werden kénnte. Das filhrte dazu, wie H. MEYER (1994, S. 358) schreibt,
daR sich die Gewichte je nach den spezifischen Interpretationen von Unterrichtsthema
und -gegenstand, je nach Interessenlage und Sozialisationsprégung der beteiligten Schi-
lerinnen und Schiler und auch nach den pragmatisch bzw. faktisch nutzbaren Méglich-
keiten differenziert verteilen.

Der Einsatz diskursiver Konsenshildung bereits in der Phase der Unterrichtsplanung be-
freit im Ubrigen die Lehrenden von dem ansonsten kaum jemal s wirklich 16sbaren Legi-
timationsproblem, das einer einseitig konzipierten Unterrichtsplanung immer anhaftet.
Die Eréffnung dieser Mitbestimmungmadglichkeit unter bewuf3ter Akzentuierung der so-
Zialen Verantwortung fir ein gemeinsames Projekt, das Unterricht heif3t, wirde letztlich
auch dazu fuhren, dal3 der vielfach geforderte Implikationszusammenhang zwischen
Zid-, Inhalts- und Methodenentscheidungen also gleichsam zwischen allen Handlungs-
momenten didaktischen Planens eine viel stérkere Beachtung findet, as dies Ublicher-
weiseim Alltagsunterricht der Fall ist.

8. Schlaglichter auf die Herkunft des Diskur shegriffes

Nachdem durch die bisherigen Ausfiihrungen diskursives Lernen als eine Perspektive
des Unterrichtens entschliisselt wurde, die wohl manchen Lehrenden schon irgendwie
gelaufig war, alerdings ohne dal sie diesen Ansatz theoretisch verorten konnten, wol-
len wir uns nunmehr die Frage stellen, wo der Diskursbegriff Uberhaupt beheimatet ist.
Eines kdnnen wir zweifelsohne feststellen: In der Fachdidaktik ist er (noch) nicht zu
Hause, denn selbst in Standardwerken der deutschsprachigen Fachdidaktik kommt der
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Terminus ,, Diskursiver Unterricht” kaum vor. Das verwundert etwas, weil in Abhand-
lungen zur allgemeinen Didaktik die Konstitution diskursiver Unterrichtsstrukturen ein
haufig diskutiertes Anliegen darstellt. Fast ist man versucht, zu glauben, dal3 Autoren
der Fachdidaktik die Auseinandersetzungen auf der Ebene der Erziehungswissenschaf-
ten und der allgemeinen Didaktik nicht entsprechend verfolgen. Wendet man sich der
deutschsprachigen fachwissenschaftlichen Literatur zu, so trifft man auf das gleiche
Bild: Diskursive Konzepte oder der Diskurs als problemerhellende Form soziaer Inter-
aktion werden offensichtlich nicht wahr-, zumindest aber nicht ernstgenommen.

Wo finden sich denn nun tberhaupt Hinweise auf den Diskursbegriff und welches be-
sondere Interesse kntipft sich an unsere Bemilhungen, ihn auf seine ,fachdidaktische®
Brauchbarkeit hin zu hinterfragen? Verirrt man sich in grundsétzliche Erdrterungen, die
im Zusammenhang mit Erkl&rungspotentialen sozialwissenschaftlicher Theorien gefiihrt
werden, taucht der ,Diskurs* als ,,Mode" und Methode in vielfatiger Weise auf. Ver-
knupft mit dem Strukturalismus ebenso wie mit der Kritischen Theorie, scheint der Be-
griff geradezu ein Naheverhdltnis zu einigen Philosophen und Sozialwissenschaftern
entwickelt zu haben. So erscheint er as treuer Begleiter, ja sogar als Leitetikette einer
neuen Kulturanalyse bei ALTHUSSER, FoucAuLT und HABERMAS, und zwar bei allen
vorhandenen Gegensétzen immer in der Interpretation eines Regelsystems, das mit In-
teraktion bzw. mit Kommunikation zu tun hat, und mit dem Bestreben oder auch mit der
Hoffnung, bestehende (L ebens-)V erhéltnisse verbessern zu kdnnen.

In seinen Urspriingen 1813 sich der Diskursbegriff, wie im tbrigen auch der Begriff der
Emanzipation, der ,, Frankfurter Schule" zuordnen, die sich dadurch auszeichnet, dal3 sie
neben empirisch-analytischen und hermeneutischen auch ideologiekritische Methoden
zur Erkenntnisgewinnung heranzieht. Grundsétzlich geht es den Vertretern der Frank-
furter Schule um die Starkung der Freiheit des Subjekts und um die Uberwindung
Uberflissiger Machtausiibung. Jetzt wird der Zusammenhang mit der Didaktik schon
etwas klarer. Der Diskurs wird als ein Mittel gesehen, Formen ungerechtfertigter Herr-
schaft (die soll esjaauch in Unterricht und Schule geben) konstruktiv aufzul dsen.

Die Ausgangsidee war, dal3 Sprache syntaktisch gesehen auf intersubjektive Gleichran-
gigkeit ausgelegt ist. Es gibt keine gewachsenen grammatikalischen Strukturen, die eine
Uber- oder Unterordnung von Sprechpartnern zu Ausdruck brachten (MEYER 1994, S.
106). Daim herkdmmlichen Unterricht andauernd eine sprachliche Verstandigung tiber
Sach-, Sinn- und Problemzusammenhéange des laufenden L ernprozesses erfolgt, wére al-
so der herrschaftsfreie Diskurs eine durchaus erstrebenswerte Zielkategorie einer Un-
terrichtsfihrung, die sich den Kriterien der Emanzipation, der Selbst- und Mitbestim-
mungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiiler verpflichtet fuhlt. Nicht, daf3 in absehba-
rer Zeit erwartet werden kann, dal3 sich in unserer Gesellschaft und wohl schon gar
nicht in unseren Schulen der herrschaftsfreie Diskurs durchsetzen wird, aber der Grund-
gedanke, dal3 es im Bereich des Unterrichtens fir alle Beteiligten zahlreiche Mdglich-
keiten gibt, gemeinsam nach vertretbaren L ésungen zu suchen, gibt doch Hoffnung, dai3
kinftig offenere Verstdndigungsstrukturen die Lernprozesse steuern konnten. Diese
konnten dann ihren Niederschlag auch in alltéglichen Entscheidungsfragen auf3erhalb
der Schulen finden und damit zu einer neuen kommunikativen Qualitdt im Rahmen der
individuellen Lebenswelten beitragen.
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