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Allgemeines Lernziel

Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, dle sprachliche Kommu-
nikationsfahigkeit!) der Schaler zu férdem.

In diese Formulierung gehen Vorsteilungen ein, die traditioneil die
Aufgaben des Deutschunterrichts auch schon bestimmten; sie fihrt
diese Vorstellungen weiter, differenziert und verdndert sie. Diese
Vorstellungen verbanden sich mit den Begriffen .sprachliche Eil-
dung® und spater .Erweiterung der sprachlichen Kompetenz®. Die
Kritik der Didaktik an den Inhalten, die mit diesen Begrififen zum
Ausdruck gebracht werden, geht von einem Verstandnis wvon
Sprache und Sprechertatigkelt aus, das dlese nicht Isoliert, sondern
als Bestandteil realer Kommunikationsverginge und damit gesell-
schattiicher Prozesse sieht. Um schon In der allgemeinsten Formu-
lierung der Aufgaben des Deutschunterrichis auf diesen Zusam-
menhang zu verweisen, wird der Ausdruck ,Forderung der sprach-
lichen Kommunikationsfahigkeit™ verwendet.

Wenn der in der didaktlschen Diskussion noch viel gebrauchte
Begrift ,Erweiterung sprachlichar Kompetenz® In den Rahmen-
richllinien verwendet wird, so wird er verstanden als Erweiterung
der Fahigkeit, sich in umgangssprachlicher Kemmunikation as
realer Sprecher-Horer mit anderen zu verstindigen. Davon Ist die
.Kompetenz“ des idealen Sprecher-Hdrers zu unterschelden, der
.In einer voilig homogenen Sprachgemelnschaft lebt, seine Sprache
ausgezeichnet kennt und bel der Anwendung selner Sprachkennt-
nis in der aktuelien Rede von . . . grammatisch Irrelevanten Bedin-
gungen . . . nicht affiziert wird".2)

Wie bisher 148t sich dlese Aufgabe nur erfOllen, wenn der Unterricht
am Sprachverhalten der Schiter anknipft. Zur Beschreibung dieses
Sprachverhaitens setzte die Theorle des Deutschunterrichts es in
Bezichung zu alterspsychologischen Begriffen (.Altersmundart®),
zu sozialgoographischen Kategorien (Reglonalsprachen/Mund-
arten) und zu geselischaftlichen Einschéatzungen unterschiedlicher
Sprachverwendungen ({Jargon, Umgangssprache, Hochspracho).
Die erweiterten Erkenntnisse der Sozialwissenschaften, als deren
Teil sich die Sprachwissenschaft ausdricklich versteht, tisfern uns
heute schr viel differenziertere Beschreibungskategorien fir das

" Die verschindonen wissenschaltlichen AnsBtze werden Im Materialientsll
_REFLEXION OBFR SPRACHE" dokumentlert.

7 Noam Chomsky, Aspekto der Syntaxthoorlo, Fim., 1969, S.13.
_Kompetenzerwaiterung® meint dagegen In den Richtlinien stets dle Erwel-
terung der Fahigkelt zur Sprachverwendung und zur Reflaxion auf Sprach~
verwendung. Dabel blaibt die Vieizahi der Faktoren berucksichtigt, die dle
linguistische Theorie susblendet, wenn sie _die Grammalik einer Sprache ...
als Beschreibung der immanenten Sprachkompetenz des |dealen Sprecher-
Horers® (Chomsky, a.0.0., S. 15) zu erfassen versucht.




reala Sprachverhalten. Sie liefern uns weiter dic Methoden, die
Zusammenhéinge zwischen solchen Kategorien und gesellschatft-
lichen Interessen zu begreifen. Insbesondere ermoglichen diese
sozialwissenschaftlichen Erkenntnisse die Einsicht in folgende
Zusammenhange: - :

— Mit dem Erlernen der Sprache in der jewciligen sozialen Bé-
zugsgruppe haben die Schiler zugleich schichtenspezifischa
Formen der Verstindigung und des Sozialverhaltens erlernt.

— Sie haben damit auch ein gesellschaftlich vermitteltes Verstand-
nis von sich und ihrer Umwelt erworben.

— Uifentliche und private Konfiikte dricken sich in der Rcgel auch
in Sprache aus. Das Sprachverhalten der Schiler ist darum nur
im Zusammenhang mit diesen Konllikten zu verstehen.

— Sprache ist u.a. auch ein Mitlel zur Verschicierung und Unter-
drickung von Konlliklen, und andererseits liefert sie Moglich-
keiten zur Lasung dieser Konllikte. Das Sprachverhalten der
Schiler ist darum als Bestandteil dieser privaten und offent-
lichen Konflikte zu interpretieren.

Wia bisher hat die Schule die Aufgabe, die sprachliche Kommu-
nikationsfahigkeit der Schiller zu ditterenzieren und sie zum ,rich-
tigen® Sprachverhalten anzuleiten. Diese Anleitung wurde bisher
verstanden als Einibung In die .Hochsprache*®. Dabei wurde davon
ausgegangen, daB nur eine den Normen der ,Hochsprache” ge-
maBe Sprachverwendung stérungsfreie Verstandigung innerhalb
der .Sprachgemeinschaft” sichere.

Die Begritfe ,Hochsprache” und .Sprachgemeinschaft” bedurfen
der Erlauterung. in den bisherigen Lehrplanen und in den
Sprachbichern ist . Hochsprache” von Mundarten und anderen For-
men von Regionalsprachen unterschieden und wertend von Um-
gangs-, Gassen- und anderen Formen negaliv eingeschatzier
Sprachen abgescizt worden. Dieser Begritf von ,Hochsprache” ent-
hiclt einerseits die Vorsteilung von einer Sprache, die uberregio-
nale Kommunikation sichern sollte, andercrseits die Vorstellung
von einer besonders normgerechten, reinen Auspragung der daut-
schen Sprache. Da8 die Schule besondere Aufgaben zur Sicherung
{iberregionaler Kommunikation zu erfillen habe. konnte bis zur
Verbreitung der Muassenkommunikationsmittel als notwendige Auf-
gabe beqgrilfen werden. Dicee Aufgabe stellt sich heute der Schule
nicht oder nur in cinem sehr abgeschiwachten Sinn. Die Rede von
der besonders normgerechten, reinen Auspragung der deutuschen
Sprache in der Hochisprache™ wird unter sprachwissenschaltlichen
Gesichtspunkten in zweifacher Weise problematisch: sie Ubersieht,
daB diese .Hochsprache® bisiang stets eine Gruppensprache ge-
wesen ist, die als verbindiiche Sprache durchgeseizt und bei der
Schichtung der Geselischaft als Mittel zur Stabilisierung dieser

8
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Schichtung benutzt worden ist; sie Gbersieht, daB ,die deutsche
Sprache” ein aus dem realen Sprachverhalten erschlossenes Kon-
strukt ist, das je nach den ausgewadhiten Sprechertatigkeiten, die
als empirisches Ausgangsmaterial der Untersuchung dienen. an-
ders ausfilit. — In die Rede von der ,Hochsprache* geht fast regel-
maBig die von der ,Sprachgemeinschaft” mit ein. Dieser Begrift
scheint zunachst nur ein Ordnungsbegriff, der die Sprecher einer
bestimmten Sprache bezeichnet und der andeutet, daB diese Spre-
cher miteinander kommunizieren. So herausragend nun auch die
Bedeutung der Sprache in soziokultureller Hinsicht ist und so sehr
diese sich darum zur Charakterisierung und Gliederung von Men-
schengruppen zu eignen scheint, so legt der Begritf ,Sprach-
gemeinschaft" eine Vorstellung von Homogenitat der Sprecher
einer Sprache nahe, die stirker als andere Merkmale diese Men-
schengruppen charakterisiert; sie deckt damit bestehende Unter-
schiede, Gegensatze, Widerspriche, die sich ja auch in der Sprache
auBern, zu. Fir eine Kommunikationsdidaktik werden aber gerade
solche Unterschiede, Widerspriiche und Gegenséatze wichtig. Die
Kommunikationssituation der gegenwértigen Gesellschatt wird —
soweit dies fir den Deutschunterricht unmittelbar bedeutsam st
— durch folgende Merkmale charakterisiert:

— Schichtenspezifische Sprachverwendungen markieren Kommu-
nikationsgrenzen innerhalb dieser Gesellschaft.

— ,,Hochspradﬂiche" Sprachverwendung ist eine, wenn auch sicher
nicht die wichtigste Voraussetzung fir den Zugang zu den als
erstrebenswert angesehenen Positionen in diesor Geselischatt.

— Die Interpretationsmuster fir die Deutung &ffentlicher und pri-
vater Erfahrungen, die durch die Sprache der Massenkommuni-
kationsmittel nahegelegt, bestitigt oder auch Initilert werden,
vardecken weithin die realen Kommunikationsgrenzen ungd ver-
hindern die Einsicht in deren Ursachen.

Folglich kann die Aufgabe der Schule, die sprachliche Kommuni-
kationstahigkeit der Schiler zu differenzieren und sie zum .rich-
tigen” Sprachverha'ten anzuleiten. nicht als Einlbung in die
.Hochsprache" verstanden werden. Handelt die Schule dennoch
so dann bedeutet dies fur eine Gruppe von Schulern eine kon-
sequente Weiterentwickiung ihrer Kommunikationsfahigkeit inner-
halb ihres schichtspezitischen Erfahrungsfeides, fur die weitaus
nréfere Zahl der Schiler dagegen den Zwang. neuo Formen
der Verstandigung, des Sprach- und Sozialverhaltens, der Inter-
pretation von Erlahrungen zu erlernen.

Diese Ungleichheit der Chancen hat zur Forderung nach kompen-
satorischer Spracherziehung gefihrt. Sie wurde zunichst so ver-
standen, daB bei derselben Zie!setzung, ndmlich Einibung In die
Hochsprache, die Schule durch besondere FérdermaBnahmen die
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unterschiedlichen Ausgangslagen der Schiler ausgleichen misss,
und zwar so, daB die der ,Hochsprache* ferner stehenden Schiler
an diese besser und effektiver herangelihrt werden miBten. Dicse
Forderung wurde sozialpolitisch (im Sinne von formaler Chancen-
gleichhsit) und sprachwissenschaftlich (kognitive Lelstungen sind an
eine elaborierte Sprache gebunden, diese wiederum nur in der
-Hochsprache™ verwirklicht) begriindet. Die didaktische Diskussion
hat die Unzulanglichksit dieser Aulfassung erwiesen. Sie {ibersieht,

— daB mit der unreflektierten Einabung in die Normen der ~Hoch-
sprache” die meisten Schiiler von ihren Herkunftsgruppen ent-
fremdet werden;

— daB den melsten Schilern die Wahrnehmung und Versprach-
lichung ihrer Sozialerfahrungen und Interessen erschwert wird:

— daB ihnen die Mc')g!ichkelt genommen wird, an die eigenen
Erfahrungen anknipfend, coziale Ungleichheiten zu erkennen,
sie auszusprechen und damit kommunizierbar zu machen:

— daB ihnen die Gber die Hochsprache vermittelten Normen und
Wertvorstellungen als fraglos goltig erscheinen, obwoh! diese
kelneswegs cinfach mit den von den Normen des Grundgeset-
ze3, Art. 3 und 20 GG, geforderten gesellschaftlichen Entwick-
lungszielen identisch sind;

— da8 die Gleichsetzung von _Hochsprache* mit elaborierter
Sprache sprachwissenschaftlich unhaltbar ist und gesellschafts-
politisch zur Sicherung der bestehenden Zustdnde beitragt.

Zusammenfassend lassen sich dle Aufgaben des Deutschunter-
richts von dlesen Voraussetzungeri her wie folgt beschreiben: Die
Aufgabe des Deutschunterrichts ist es, die sprachliche Kommuni-
kationsfahigkeit der Schuler zu fordern. In die Konkretisierung die-
ser Formulierung muB die Analyse der geselischaftlichen Situation
der Bundosropublik eingehen, die die Kommunikationsvorginge
bedingt. Die Ergebnisse dieser Analyse zeigen, daB die bestehen-
don Kommunikationsgrenzen Ausdruck gesellschaftlicher Unter-
schiede, Gegensatze und Widerspriche sind. Eine Schule, die sich
den vom Grundgesetz geforderten Entwicklungszielen verpflichtet
weiB, muB die Schiler in den Stand setzen, diese Zusammenhange
in ihrer Bedeutung fir ihr eigenes Leben und fiir die Entwickiung
dieser Gesollschaft zu begreifon. Damit wird die notwendige Vor-
aussetzung einer bewuBlen und verantwortlichen Parteinahme far
diese Entwicklungsziele geschatfen.

Das macht einen Unterricht erforderlich,

— der alle sprachlichen Obungen so organisiert, daB ein Nach-
denken Gber die Funktion des Geubten im geselischaftlichen
Zusammenhang maéglich, angeregt und verwirklicht wird;
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~— der nicht nur an das jewsilige sprachliche Ausgangsverhalten
verschiedener Schiler und Schillergruppen ankniipft, sondern
die Schiler zur Wahrnehmung und Versprachlichung ihrer Sozial-
erfahrung fOhrt, die dieses Ausgangsverhalten bestimmt;

— der die bei dieser Arbeit notwendig auftrotenden Sprach-
normenkonflikte als Ausdruck grundiegender gesellschaftlicher
Konflikte versteht und behandelt.

Diese Forderungen schlieBen nicht Obungen aus, dis die Schiler
in den Stand setzen, im Sinne der etablierten Sprachnorm zu spre-
chen und zu schreiben. Denn es ist notwendig, die Schiter so vor-
zubereiten, daB sie in ihrem privaten, beruflichen und 6ffentlichen
Leben nicht an den z.Zt bestehenden Kommunikationsbarrieren
scheitern. Ein solcher Unterricht erfordert eine enge Zusammen-
arbeit des Faches Deutsch insbesondere mit den gesellschafts-
wissenschaftlichen Fachern und mit denjenigen Fachern, In denen
ebenfalls Kommunikationsprobleme erortert werden.

Um diesen Unterricht auf vorlaufige Welse genauer beschreiben zu
konnen, ist der Deutschunterricht in drel Arbeitsbereiche unter-
gliedert worden:

— Sprachliche Obungen: Mindiiche und schriftliche Kommuni-
kation

— Umgang mit Texten

— Refliexion Gber Sprache




Arbeitsbereich

Sprachliche Ubungen: Mindliche und
schriftliche Kommunikation

A. MUNDLICHE KOMMUNIKATION

l. Lernzielzusammenhang

Z_u den Aufgaben des Deutschunterrichts gehdrt die planvolle
Ubung im mundlichen Gebrauch der Sprache

Aspekte, unter denen diese Aufgabe bisher gegliedert wurde, sind
z. B. lautreines Sprechen, Eintbung in ,Grundformen” des Ge-
sprachs (wie Rede, Dialog, Arbeitsgesprach), grammatikalisch rich-
tiges Sprechen. Das sich darin ausdrickende Verstandnis der Aut-
gate grindet in der Auffassung, daB die bereits entfaltete Sprach-
fahigkeit der Schuler unter dem Gesichtspunkt einer als vorbildhaft
verstandenen Hochsprache und eines als vorbildhaft verstandenen
Katalogs von Formen ihres Gebrauchs einer methodisch organi-
sierten Schulung und Verbesserung bedarf. Dabei [0sen sich in der
Praxis die Formen vom situativen Kontext und verselbstandigen
sich 2u rein schulischen Ubungsformen.

Tatsachlich zeigt sich aber. dafl bei der Auswahl der verschiedenen
Mbglichkeiten von Sprachverwendung soiche Ubungsformen nahe-
gelegt werden, die daraul abzielen, die widersprichlichen individu-
ellen Erfahrungen und Metnungen der Schiller im Unterrichtsproze8
zu harmonisieren (z. B. Erziehung zum ,sachangemessenen Spre-
chen®, zur ,partnerschaftlichen Toleranz”, zum ,zuchtvollen Re-
den”, zum .freien mundlichen Eriebnisaustausch"). Ausgeklam-
mert bleiben solche Méglichkeiten der Sprachverwendung, die aut
Situationen zielen. in denen es auf Durchsetzung von individuellen
und Gruppeninteressen, auf Austragung von Konflikten etc. an-
kommt.

Werden solche Situationen zum Ausgangspunkt didaktischer Uber-
legungen, so verbietel es sich, ,Erziehung zum richtigen Spre-
chen” zu verstehen als Einubung in einen Sprachgebrauch, dessen
Funktionen im gesellschaftlichen ProzeB unreflehtiert bieiben.

JRichtiges Sprechen* muB demgegeniber verstanden werden als
Bestandteil einer Strategie zur Wahrnehmung solcher Interessen,
die den Entwicklungszielen und Erfordernissen einer demokrati-
schen Gesellschaft angemessen sind. Darum wird zur Benennung
diesecs Bereichs statt der vorboiasteten Begriffe der Ausdruck
.mindliche Kommunikation” verwendet.

10
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Allerdings steht die Konkretisierung einer ,Didaktik der sprach-
lichen Kommunikation" noch in den Anfangen. Sie hatte zur Kla-
rung der Lernzielvoraussetzungen z. B. zu tragen,

— wie sich geselischaftliche Verhdltnisse (Herrschaft, Wider-
spriche, Konsens, Konflikt) im Sprachgebrauch spiegeln;

— wie sich die unterschiedliche Sozialisation von Schilern in ihrem
Sprachgebrauch spiegelt und durch welche sprachlichen Muster
die Wahrnehmung eigener Interessen gehindert oder gefordert
wird:

— wie Schule auf unterschiedlichen Sprachgebrauch elngeht;

— wie sich das Gberkommene Rollenverstindnis des Lehrers In
der sprachlichen Kommunikation auf den Schiler auswirkt.

Sle hatte zu suchen nach Formen der Sprachverwendung. Themen
und Methoden, die dem genannten Ziel sprachlicher Kommuni-
kation adaquat sind.

Der derzeitiae Stand der didaktischen Diskussion 140t folgende vor-
taufige Formulierung detaillierterer Lernziele zu:

— Schiiler unterschiedlicher sozlaler Herkunft sollen lernen, unter
Wahrunag ihrer Bediirfnisse und lhrer Interessen mitelnander
zu kommunizieren.

— Im Kommunikationsvoraang sollten unterschiedliche Gruppen-
interessen verdeutticht werden.

— Die Schiller sollen erkennen, welchen Bezua dia inwelline Ge-
snrachsthematik zu Ihrem sozialen Erfahrunasbereich hat.

— Die Schiiler scllen lernen, Formen der Kommunikation hinsicht-
lich ihrer Funktion und im Hinblick auf das Jeweilige Thema krl-
tisch zu reflektieren.

— Die Schiler sollten gegeniiber Gesprichsrealementierungen,
die nicht ihrem Interesse dienen, sensibllislert werden.

Bedingungen der Reallslerung

Eine .Didaktik der sprachlichen Kommunikation® hitte im Hinblick
auf Lehrerausbildung und -fortbildung zu prifen, wie Lehrer in den
Stang gesetzt werden kdnnen, entsprechend den allgemesinen Lern-
zielen der Kommunikation Unterricht zu organisieren, insbeson-
dere die in diesem Unterricht auftretenden Konflikte im Unterricht
produktiv zu machen.

im Hinblick auf Lehrerverhalten und Lernproze8 ergeben sich fol-
gende Probleme:

11




— Der Lehrer solite seine eigenen Interessen und sein Verhalten
in cer Institution Schule und nicht zuletzt die von ihm ver-
wendete Sprache reflektieren.

— Er solite Unterricht so zu organisieren versuchen, da kommu-
nikationsgehemmte Schiler nicht verunsichert werden: das
erfordert priméar die Berlicksichtigung des Zusammenhangs von
Leistungstbewertung und Kommunikationshemmung, der auch
den Schilern bewuBt gemacht werden mus.

— Er sollte den Gruppendruck aut AuBenseiter zu dampfen ver-
suchen.

Neben den oben beschriebenen Schwierigkeiten, die sich aus der
Lehrerausbildung und einer nur ansatzweise vorhandenen Didaktik
der mindlichen Kommunikation fir die Umsetzung der Ziele dieses
Arbeitsbereichs im Unterricht ergeben, behindern weitere Faktoren
diesen ProzeB; z.B.:

— die Klassenstarken erschweren sowohl! ein genaues Eingehen
auf individuselle und gruppenspezifische Kommunikationsschwie-
rigkeiten als auch eine Organisierung des Unterrichts, der mog-
lichst fur alle Schiler Gesprachsanlasse schaffen solite:

— in den meisten Schulgebiuden sind nicht genugend Gruppen-
raume vorhanden, die die Aufgliederung der GroBgruppe
(Kiasse) in kleinere Arbeitsgruppen erleichtern kdnnten;

— die an Schule interessierte Uffentlichkeit erwartet vom Untar-
richt noch immer vornehmlich die Vermittlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten und Ist bislang noch zu wenig eingestelit auf
Lernprozesse, die auf Verhaltensanderung abzielen.

Daraus ergeben sich besondere Beurteilungsschwierigkeiten: die
herrschende Beurteilungspraxis von mindlichen Schiilerleistungen
geht vornehmiich von der Intensitat und Qualitat der Beteiligung
der Schiler am Unterricht aus und bericksichtigt zu wenig die
Faktoren, die das unterschiedliche Verhalten der Schiler be-
stimmen.

12
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Il. Anregungen zum Unterricht

Obersicht:

1. Hinweise zur Umsetzung der Lernziele unter den gegenwartigen
schulischen Bedingungen.

2. Vorschlage fir die Zuweisung .kleinerer Unterrichtseinheiten®

zu den Klassenstufen.
3. Hinweise zur Verwendung des Tonbandes.

Hinweise zur Umsetzung der Lernziele unter
den gegenwartigen schulischen Bedingungen

Folgende Moglichkeiten, die Lernziele im Unterricht ansatzweise
zu erreichen, bieten sich an:

Die in den Sprachbiichern enthaitenen Anregungen zur .Ge-
spréchserziehung” konnen genutzt werden, wenn dabei beachtat
wird, dal diese Anregungen meist formal bleiben und, sofern sie
uberhaupt Konfliktsituationen vorstelien, diese im Sinne einer har-
moristischen Denkweise in Kompromissa auflosen; weiterhin muB-
te beachtet werden, caf3 in diese Anregungen gruppendynamische
Uberlegungen nicht eingegangen sind.

Die Benutzung der Sprachbucher ist also unter der Voraussetzung
vertretoar, dafl das in thnen vorgelegte Material und die dort for-
mulierten Aufgaben ‘m Sinne der oben genannten Einwinde
erganzt bzw. bei der Benutzung in Frage gestellt werden.

Es bietet sich an, die Untersuchung von Sprachbichern zum
Thema von Unterricht zu machen. Dabei sollten die Schiiter lernen,
dafB hinter bestimmten unter dem Anschein der Objektivitat vor-
gebrachten Forderungen interessen einzelner Gesprachsteilnehmer
stehen konnen, die der Durchsetzung der Interessen anderer scha-

den, z. B.:

— hinter der Forderung, sachbezogen zu reagieren, bel der nur
die Benutzung eines bestimmten Kodes als sachlich ausgege-
ben wird, ohna dafB die geselischaftiichen Prdmissen dieses
Kodes ausgowiesen werden;

— hinter der Forderung, Meinungen von Fakten zu unterscheiden,
.chne daB} die Kriterien offengeiegt werden, nach denen etwas
als Faktum bezeichnet wird;

— hinter der Forderung, Wesentliches von Unwesentlichem zu
unterscheiden, ohne daB verdeutlicht wird, daB die Behauptung,
etwas sei wesentlich, vom Jjeweillgen Erkenntnisinteresse ab-
hangt;
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— hinter der Forderung, emotionale und ratlonale Argumente zu
trennen, ohne dad diese Unterscheidung aut die jeweilige Situa-
tion und Funktion der Kommunikation bezogen wird.

Waeitere Themen tir Unterricht sollten anknipfen an die Kommu-
nikationdertahrungen der Schiler aus ihrem primaren Sozialisati-
onsbareich und der Schule.

Vorschlage fur die Zuweisung ,kleinerer
Unterrichtseinheiten” zu den Klassenstufen

Fir die Zuweisung .klginerer Unterrichtseinheiten* zu den ein-
zelnen Klassenstufen sind folgende Aspekte bestimmend:

Die Schiler solicn In ihrem Sprachverhalten zunchmend bewufBter
werden und Uber zunehmend differenzierte Mittei verfigen ternen;
zugleich sollen ihre Fahigkeiten gesteigert werden, affektive AuBe-
rungen aus dem jeweiligen situativen Kontext heraus verstehen zu
lernen. SchlieBlich solite bei der Themenwah! die Interdependenz
der Sozialisationsfaktoren (Familie, Schule, Massenmedien etc.)
und thre Abhangigkeit von ckonomischen Faktoren den Schilern
in zunehmendem MaBe bewuBt werden.

in diesem Zusammenhang sollen die Schiler lernen,

— elgena Einfalle, Beobachtungen, Erfahrungen, Oberlegungen zu
artikulieren und sie Im Lernzusammenhang, d. h. in bezug aut
andere Sprecher sinzubringen;

— die sigenen Interessen und Vorstellungen sprachlich zu ver-
treten, sowie fremde Rollien sprachlich zu antizipieren (ldenti-
fikation und Distanz);

— fremdes Verhalten zu becbachten und Beziehungen zwischen
Sprachverhalien und Aussage aufzudecken (Reaktionen ein-
schitzen lerneny);

— die eigenen Interessen sprachlich so zu formulieren, daB andere
sie verstehen und antizipieren konnen;

— auch affektbestimmtes Sprechen als Mittel einzusetzen;

— Informationen weiterzugeben;

— die Interessen unterschiedlicher Adressatengruppen adaquat

einzuschitzen;

— die eigene Argumentation sprachlich so anzulegen, daB sie den
Intendierten Zielen entspricht (persuasive Funktion);

— die Gesamtsituation adiquat einzuschitzen und im Hinblick
darauf eigene Aktionsmaoglichkeiten zu prifen (Prioritat von
Interessen setzon).
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im folgenden werden Themenvorschlige gemacht, auf welche
Weise diese Ziele in ,kleinere Unterrichtseinheiten® umgesetzt
werden kénnen:

Klasse 5/6:

1. Motivierung fiir spontane Mitteilung
(Inhailte: 2. B. Hobbies, Fernsehsendungen)

2. Rollenspiele
(Inhaite: Autoritatspersonen/Abhinglige)

3. Waerbung fiir eine gewiinschte Verinderung in der Schule
(2. B. durch Wandzeitung)

4. Auswertung einer einfachen strukturierten Gesprachsphase
(Tonbandaufnahme)

Klasse 7/8:

1. Vorbereitung einer Versammlung verschliedener Interessengrup-
pen (z.B. Veranstaltung mit Schilern, Eitern und Lehrern zur
Erorterung eines Schulproblems)

2. Rollenspisle
(Inhalte: Konflikte in ,peer-groups”)

3. Auswertung eines komplexeren Gesprachsablaufs
(Tonbandaufnahme)

Klasse 9/10:

1. Refiexion auf die Lernprozesse Im Bersich ,Mandlicher Kom-
munikation” (z. B. Hat die Schule die Schiler auf die Austragung
von Konflikten vorbereitet?)

2. Freie Rede

3. Auswertung eines Diskussionsablaufes
(Tonbandaufnahme)
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Hinweise zur Verwendung des Tonbandes

Wichtiges Hilfsmittel zur Analyse von Gesprachsabliufen sind Ton-
bandaufnahmen. Tonbandaufnahmen objeklivieren fir die Schiler
den Gesprachsablauf und bieten so die Maglichkeit distanzierter
Aufarbeitung.

Zu fragen ist z. B. im Hinblick auf die Sprecherstrategie:

Wer spricht? Wann? Wie, mit welchen Mitteln bringt sich Jemand
ins Gesprach? Nimmt er auf den Vorredner Bezug? Verwendet er
zur Anknupfung kommunikative Leerformein (.Ubrigens . . .“, .ich
wollte noch sagen . . .”, .Wenn ich richtig verstanden habe . . .*
u.a.} oder reagiert er provozierend, betont sachlich auf den Vor-
redner?

Auch Interaktion In einer Klasse mu8 ais macht- bzw. interessen-
bestimmte Kommunikation begriffen werden. in diesem Zusammen-
hang mufl sowohl das kommunikative Verhalten einzelner wie das
ven Gruppen beobachtet werden:

Wehnt einer Solicarisierungsangebote ab?

Auf welche Weise findet Gruppenbildung im Gesprich statt (war
sie voraussehbar: feste Gruppen In der Klasse?)?

Wie unterstitzen sich die Gruppenmitglieder — emotional, mit
Argumenten (Beobachtung der Intention)?

Worin besteht ihre erkennbare, demonstrierte und tatsachliche
Gemeinsamkeit (Gemeinsamkeit aus vorgegebenen Gruppenbin-
dungen im Rahmen der Schu'kiasse? Gemeinsamkeit durch soziale
Herkunft? Gemeinsame Anschauungen, Einstellungstrends? — Be-
obachtungen an Wortschatz, Sprachstrukturen, Dialekt u.a.)?

Werden Beitrdge von einzeinen nicht aufgegriffen? Warum nicht —
kein Bezug zum Inhatt, Sprachschwiengkeiten, Isolation in der
Klasse?
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1. Hinweis auf Materialien und
Unterrichtsbeispiele

Folgende Materialien sollen gesondert veréffentlicht werden:

1. Theoretische Texte, die die wissenschaltiichen und fachfichen
Voraussetzungen des ~Lernzielzusammenhangs* begriinden
und zur weiteren Diskussion anregen konnen.

2. Vorschlage zur Konzeption von Unterricht und Unterrichisbei-
spielen.

3 Literaturhinweise auf weitere verdffentlichte Unterrichisbei-
spiele.

Sie werden als Lehrgangsmaterialien verdffentiicht und sind vom
Hessischen Institut fir Lehrerfortbildung (Reinhardswaldschule) zu
bezighen. 3
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B. SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION

l. Lernzielzusammenhang

Zu den Aufgaben des Deutschunterrichts gehort weiter die plan-
volle Ubung im schriftlichen Gebrauch der-Sprache.

Diese Aufgaben sind bisher vorwiegend unter den Gesichtspunkten
des normgerechten und des stilistisch guten Schreibens gesehen
worden. Sie wurden wahrgzsnommen z.B. in Wortschatzibungen
(.das treftende Wort“) und in der Eindbung in einen Kanon von
Aufsatzmustern (Erlebnisautsatz, Sachbericht, Schilderung, Erdrte-
rung etc.). Die Kritik an diesem Schreibunterricht richtet sich

— gegen die Verselbstandigung der schulischen Muster {Aufsatz-
arten),

— gegen die fraglos verwendeten und durchgesetzten Norm- und
Stilkriterien;

— gegen die vorgebliche Vorrangigkeit der Darstellung gegenuber
dem Dargesteilten.

Ableltung der Aufgaben aus Verwendungssituationen

Ziel einer Neuformulierung der Aufgaben dieses Arbeitsbereichs -

muB es sein, diese Aufgaben in eincm einsichtigen Ableitungs-
zusammenhang zu definieren. Das ist moglich, wenn zunachst nach
Verwendungssituationen gefragt wird, in denen heute jeder — un-
abhangig von berufsspezifischen Anforderungen — zu schreiben
hat. Allerdings hat es auf den ersten Blick den Anschein, als ob die
Bedeutung der schriftichen Kommunikation gegentber anderen
Formen der Kommunikation heute abnehme: Neben privaten Brie-
fen und Karten fallt fast nur noch der Schriftverkehr mit Behorden
und Betrieben ins Gewicht. Selbst fiir die angefuhrten Situationen
scheint in zunehmendem MaBe das Ausfullen von Formularen das
Schreiben eigener Texte zu erselzen. Hieraus den SchluB ziehen zu
wollen, in Zukunft in diesem Arbeitsbereich vorwiegend das Aus-
fillen von Formularen zu uben, hiefle einer sehr verkirzten Aus-
loqung des Begrifls , Verwendungssiluation® das Wort reden. So
richlig und fiir die Schiler hilfreich es ist, daB solche realen An-
forderungen beriicksichtigt werden, so wenig kann im privaten und
6ifentlichen Bereich die Rede davon sein, daB die Bedeutung der
schriftiichen Kommunikation generell zuriickgeht; teilweise bedient
sie sich nur anderer Formen. Richtig ist, daB die Zahl der Menschen
gering ist, die im privaten Bereich zu einer differenzierten und die
Kommunikation untereinander erweiternden schriftiichen Darstel-
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lung ihrer Erfahrungen und Probleme hinreichend motiviert und
in die Lage versetzt worden sind. Diese Feststellung kann nicht los-
gelost werden von der Tatsache, daB die Zahl derjenigen, die
.Offentlichkeit* fur ihre Erfahrungen, Meinungen, Interessen und
Entwiirfe herstellen und herstellen konnen, gering ist, und zwar
deshalb, weil die Verfugungsgewalt Gber die dazu notwendigen
Medien in den Handen weniger liegt. In den didaktischen Begriff
.Verwendungssituation“ darf deshalb nicht nur eine platte Abspie-
gelung des bestehenden Zustandes eingehen, er muB vielmehr
auch daraufhin definiert werden, was an der bestehenden Situation
geandert werden sollte, um erweiterte Moglichkeiten von Selbst-
reflexion, Selbstvergewisserung und humaner Interaktion freizu-
setzen. Fir das in Frage stehende Teilgebiet des Arbeitsbereichs
.Sprachtiche Ubungen” bedeutet das: Alle Schiiler sollen befahigt
werden, die Anforderungen zu erfillen, die sich aus der gegebenen
gescifschaftlichen Situation ableiten lassen und tar die bestimmtie
Moglichkeiten des schriftiichen Gebrauchs von Sprache Voraus-
setzung sind. Sie soliten aber nicht minder in die Lage versetzt
werden, solche Fahigkeiten im schriftlichen Gebrauch von Sprache
zu erwerben, die Voraussetzung sind {Or das Erkennen und Uber-
winden bestehender Kommunikationsgrenzen und deren gesell-
schaftlicher Ursachen. Das konnte heiBen:

- daB Formen schriftlicher Kommunikation zur Herstellung von
.kritischer Offentlichkeit” erlernt werden, die nicht abhangig
ist von den bestchenden Institutionen und der von diesen
gemachten Otfentlichkeit;

— daB die Schuler lernen, die recalen Wirkungsbedingungen sol-
cher Formen schriftlicher Kommunikation einzuschatzen, dle
sich aus der Spannung zwischen Verfassungsanspruch {Art. 5 GG)
und Verfassungswirklichkeit ergeben.

Geforderte Fahigkelten

Die Fahigkeiten, Sprache in definierten Verwendungssituationen
schriftlich zu gebrauchen, lassen sich unter zwei Gesichtspunkten
beschreiben: Es geht einmal um die Fahigkeit, vorhandene Schreib-
musler, wie sie in verschiedenen Lebenssituationen verwendet wer-
den, zu gebrauchen. Zu denken ist hier an Schriftverkehr mit Be-
horden, Betrieben etc. Die Schiler sollten durch die Schute darauf
vorbereitet werden, den herrschenden Konventionen dfésor Schreib-
muster entsprechen zu konnen und sich Gber die Angemessanheit
der Zicl-Mittel-Relation beim Abweichen von dieser Konvention
Rechenschaft zu geben.

Es geht zum andern um

die Fahigkeit, fur eigena Erfahrungen, Erkenntnisse und Interessen
mit Hilte von schriftlichen Texten ,Offentlichkeit® herzustellen.
Diese Forderung geht von zwei Uberlegungen aus:
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a) das zunachst nur Gedachte, Vorgesteilte wird beim Nieder-
schreiben fixiert, vergegenstandlicht, objektiviert und wegen des
damit gegebenen Zwangs zur Prazisierung kontroliierbar.
Schreiben wird so zu einem Mittel der Selbstreflexion;

b) aus objektiven und subjektiven Griinden hat, wie oben ausge-
fdbrt, in der gegenwartigen Kommunikationsstruktur unserer
Gesellschaft nur eine Minderheit die Méglichkeit, fir sich ,Of-
fentlichkeit” herzustellen. Mit der Einsicht in diesen Sachverhalt
stelit sich die Frage nach Mdglichkeiten der Veranderung dieses
Zustandes. Sie wird im Hinblick auf diesen Arbeitsbereich pra-
zisiert als Frage nach neucen Formen (z. B. hektographierte
Blatter, Piakate, Texte fiir Kommunikationszentren und Infor-
mationsstande, Texte fiir StraBentheater). Schreiben wird S0 zu
einem Vehikel zur Herstellung von ,kritischer Cffentlichkeit”.

Problem der Kreativitat

Soliche Zietsetzungen verlangen also die Beherrschung bereits vor-
findbarer Muster ebenso wie die Fahigkeit zu deren Verdnderung.
Dies wirft die Frage nach den Mdoglichkeiten voen Krecativitat
beim Schreiben auf.

Wenn Kreativitat verstanden wird als Féhigkeit, geltende Muster,
Konventionen, Normen auBler Kraft zy setzen, so konnen zwei Ge-
fahren, die von diesem verbreiteton Verstandnis ausgehen, nicht
Ubersehen werden: &

— bleibt der Unterricht bei der Freisetzung individueller Fantasie
stehen, so ubersieht er, daB Fantasietatigkeit zunachst mehr
oder minder eng und auf unterschiediiche Weise an von der
erfahrenen und erfahrbaren Umwelt vermittolto Muster gebun-
den bleibt. Die Moglichkeiten der Fantasie stehen in engem Zu-
sammonhang mit den in einer Geselischaft gegebenen realen
Chancen dcr Verinderung. Das zu unterschlagen hieBe. Fan-
tasie zu einem Wert an sich zu stilisieren und die individueile
Fantasie als vorgebiich freie zu mystifizieren:

— ein freies Spiel mit sprachlichen Elementen (Vertauschung von
Adjektiven, verkehrto Welt z. B.) setzt Fantasie trei, bringt aber
dio 50 produzierten Texte nicht in den hier anzustrebenden Ver-
wondungszusammenhang ein: Befihigung zur Distanzierung
von den Zwangen der bestehenden Kommunikationsstrukturen
und damit zu ihrer méglichen Veranderung. Hierzu missen solche
~Spiele* auch die durch Sprache vermittelten Inhalte und den
situativen Kontext ihrer Verwendung einbeziehen.

Diesen Gefahren ist nurbeizukommen, wenn in einem langeren Pro-
zeB der Produktion von Texten und Reflexion auf ihre Entstehungs-
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bedingungen die Bindung an die bestehenden Kommunikations-
strukturen tendenziell Uberwunden und statt dessen die Produktion
solcher Texte auf das Ziel, humanere Kommunikationsbedingungen
herzustellen, gerichtet wird.

Problem der Darstellungstormen

Wenn vorwiegend die Aufgaben dieses Arbeitsbereiches sich da-
durch bestimmen lassen, daB der Schreibende mit den Mittein der
geschriebenen Sprache ein Interesse im Zusammenhang odsr in
der Auseinandersetzung mit einer Sache realisiert und somit diese
Aufgaben dann nur durch reale Verwendungssituationen begrindet
werden, dann folgt daraus: Die bisher Gblichen schriftlichen
Ubungsformen wie etwa Beschreibung, Schilderung, Erzahlung,
Nacherzahlung in ihrer strikten, vorwiegend formal und durch die
schulische Tradition begrindete Sonderung voneinander miissen
aufgegeben werden. Sie unterwerfen den Schiiler sinniosen Zwan-
gen in Form ihrer Regeln, deren Funktion nicht einsehbar zu
machen ist und deren Verwendung von keinen realen Notwendig-
keiten bedingt ist.

Das heiBt nicht, daB beim Schreiben Aufgaben nicht mehr vorkom-
men konnen, die den bisherigen Formen entsprechen; eine Be-
schreibung kann in einer bestimmten Verwendungssituation funk-
tional sein ebenso wie die inhaltliche Zusammenfassung eines
Textes. Auf diese Funktionalitat hin aber muB jede Form der
schriftiichen Kommunikation gepriift werden: die Kriterlen dafir
sind aus der Funktion zu entwickeln und in fhrem Verwendungs-
charakter deutlich zu machen.

Zugleich sind nur von daher die Kriterien zu ermitteln, mit deren
Hilfe bemessen werden kann, inwieweit die Losung der Aufgabe
den Zielvorstellungen adaquat ist.

Auszugehen ist bei der Aufgabenbestimmung von der Motivation,
die Schreiben veranlaBt. Einerseits ist sie starker vom Subjekt,
dem Schreibenden, und seinen eher individuellen Bedirfnissen
bestimmt, andererseits geht sie aus von eher auBeren Anforde-
rungen, die sich aus ‘realen Verwendungssitustionen ableiten
lassen.

Im ersten Fall sind die Strategien des Schreibens solche, die die
kognitiven Fahigkeiten des Schreibenden térdern und erwsitern.
Wenn die Beziehung des Gedankens zum Wort ein Proze8 ist und
der Gedanke im Wort .erfoigt" (Wygotski), so kann elne Ver-
schriftlichung der Organisation und Prazision von Gedanken die-
nen (Strukturierung, Darstellung von Zusammenhangen und Ge-
gensadtzen, exakte Begriffstindung u. 4.). Der Adressat des Ge-
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schriebenen ist in diesem Fall vor allem der Schreibende selbst:
nachdem er, was im Denken simultan enthalten ist, in der Sprache
sukzessiv entfaltet hat, versteht er sich und sein Denken genauer,
hat sich selbst vargewissert und kann sich — falls nétig — dann
auch anderen besser mitteilen.

Je mehr nun der AnlaB zum Schreiben bestimmt ist durch Anforde-
rungen, die dem Schreibenden auSerlich sind, um so starker muB
er die Ziel-Mittei-Relztion bedenken, d.h. er hat sich zu fragen, in
welche sprachliche Mitte! er das Interesse umsetzt, das ihn dazu
motiviert oder zwingt, sich an andere (Adressaten) zu wenden, und
wie er am besten sein Ziel erreicht. Hier werden die Strategien des
Schreibenden also vorwiegend bedingt sein durch die Realsitua-
tionen, die eine Verschriftlichung fordern, und ihre ganz spezi-
fischen Momente: Kommunikationsinteressa, Intention. Gegen-
stand; gegebene Zeit, gegebenear Ort, Gbliche Form etc. Zugleich
wird nun die Frage nach den Adressaten wesentlich, mit denen der
Schreibende kommunizieren, die er informieren, auffordern, dber-
reden, verandern, manipulieren, beruhigen, bitten, erfreuen u.a.m.
will. Beispiele fir den Umkreis solcher Realsituationen sind etwa:
.Umgang mit éffentlichen Institutionen’, ,Arbeitsteilige Kommuni-
kation’, ,Konservierung von Daten, Fakten und Zusammenhangen’,
JArtikulation von Interessen in der Offentlichkeit:.

Problem der Beurteilung

Mit solchen Obertegungen sind zugleich — abgesehen von den .

grundlegenden Problemen der Notengebung — zwei Positionen,
die die bestehende Beurteilungspraxis bestimmen, problematisch
geworden: Die Frage, ob ein schriftlicher Text den Anforderunqgen
eines ,.guten Doutsch*® entspreche, muB selbst Gegenstand didak-
tischer Oberlegungen werden. Dieses Kriterium miBt cinen Text an
elner Vorstellung von Sprache, die dicse aus allon interaktions-
zusammonhinqgen herausgebrochen und zu einer separaten Grofe
vergegenstandlicht hat. Zu kritisieren sind dio Willkurlichkeiten die-
ses Stitkanons (nicht: wenn/wiirdo: obwohl/trotzdem etc.t) ebenso
wie die realen geselischaftiichen Auswirkungen dieser Vorsteilung,
die lotztlich dazu dient, .freie Entfaltungsmoglichkeiten' des ein-
zelnen unndtig einzuschrinken, die Verschiedenheit von Ertahrun-
gen tber Sprachiegelung zu normieron und Spontaneitat abzy-
bauen. Denn die verwendeten Normkriterion sind schichtspezifisch
bestimmt (Mittelstandssprache), selbst historisch und damit stan-
digen Veranderungen unterworfen und entsprechen kaum dem rea-
len Sprachverhalten. An ihnen festzuhalien heiBt also, unnotigen
Zwang auszuiiben.

" Ludwig Reiners, Klaine Stit:bel — Der sichere Weg zum guten Deutsch:
.Stilverbot Nr. 17: 1h Wenn-Sétzen und anderen Bedingungssétzen kein wirde.®
(dtv 154, S. 55)
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Die zweite fir die Beurteilungspraxis wichtige Position geht davon
aus, da8 weniger das Dargestellte als die Form der Darsteliung
(.8uBere Form“, ,LAufbau“, .Spannung*, ,Héhepunkt”, .innere
Schllssigkeit” u.a)) tir die Beurteilung eines Textes von Bedeu-
tung sein soll. Sie erklart sich einmal aus der Facherung des ge-
samten Unterrichts, die dem Deutschunterricht die Aufgaben allein
der ,sprachlichen Bildung” zuschreibt, zum anderen ist sio als
Konsequenz der verbreiteten Ideologie der Ideologielosigkeit (d.h.
des Postulats der inhaltlichen Wertfreiheit, die als ,Objektivitat®
ausgegeben wird) zu verstehen.

Gegen diese Gbliche Beurteilungspraxis aber kdme es darauf an,
den Schilern bei der Artikulation ihrer Erfahrungon, threr Angste
und Bedirfnisse behilflich zu sein, um damit die Reflexion auf
solche Sozialerfahrungen einzuleiten, die durch das Schreiben eine
erste Objektivation erfahren.

Autgabenstellungen

Aufgabensteliungen soliten einerseits aus dem Lern- und Arbeits-
prozeB der Schule selbst erwachsen, wo ihire Notwendigkeit ratio-
nal begriindbar scin muB; andererssils soliten subjekt- und um-
weltbezogene Bedirtnisse der Schiler zum AnlaB genommen wer-
den. Dabei darf nicht auBer Acht gelassen werdon, da8 die subjek-
tiven Bedirtnisse der Schiller weitgehend nicht spontane, sondemn
vermittelte {(und darum nicht ihre objektiven) sind und mbglicher-
weise gerade Zwange reproduzieren, die sie zu erkennen lernen
sollen.

In der Verwirklichung dieser Aufgaben sind sprachliche Produktion
und Reliexion iber Sprache auteinander angewiesen.

Anlésse zum Schreiben entstehen so aus:

— Realsltuationen (Protokoll, Exzerpt, Berlcht etc.)

— einer Mischung aus Real- und Modelisituationen {Schiiler-
zeitung)

— Spielsituationen

Zum Problem der Rechtschrelbung

Wenn der Deutschunterricht die Aufgabe hat, die sprachliche Kom-
munikationstahigkeit der Schiler zu {érdern, erscheint das Erler-
nen der Rechtschreibung demgegeniber als ein sicher wichtiger,
aber sekunddrer Bereich. Der Stellenwert der Rechischreibung
kann durch folgende Oberlegungen beschrieban werden:t)

'} Die tolgenden Punkie sind in Anlehnung an’ Bernhard Weisgerbers .Zehn
Thesen zum Rechischreibunterricht in der Grundschule®, in: Die Grundschule,
1870/Heft 2, S. 7 11. formuliert.
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— Jede Verschriftlichung stellt im Gegensatz zur gesprocheren
Sprache eine konservierende Form von Sprache dar, die starker
norm- und regelgebunden ist und sich langsamer verandert als
Sprechsprache.

— Die historische Entwicklung des Schreibens unterlag so vielen
Zufalligkeiten, daB eine systamatische Behandlung von Recht-
schreibung nicht moglich ist.

— Als legitime Funktion von Rechtschreibung kann angesehen
werden, MiBversiandnisse beim Lesen von Texten zu verhin-
dern. Im Hinblick auf diese Zielsetzung miBten Rechtschreib-
reformen offentlich diskutiert werden (z. B. GroB- und Klein-
schreibung, Zusammen- und Getrenntschreibung, Schreiben des
s-Lautes, Schreibung von Fremdwartern, Zeichensetzung (Kom-
ma), Kennzeichnung langer und kurzer Vokale).

— Demgegeniiber stellt die Rechtschreibleistung fir die Cftentlich-
keit immer noch den gangigsten MaBstab fiir die Beurteilung
des ,Bildungsgrades” eines Menschen dar. VerstoBe gegen die
Rechtschreibnormen fihren zu ungerechtfertigten Benachteili-
gungen:

+ Der Besuch weiterfiihrender Schulen wird erschwert.

+ Die beruflichen und gesellschaftlichen Chancen werden ge-
ringer.

Daraus folgt, daB die Uberbewertung der Rechtschreibung in
Schule und Offentlichkeit korrigiert weraen muB und daf die Schule
die Beherrschung der Rechtschieibung nicht zum Kriterium fur
Eignungsbeurtcilungen und Versetzungen machen darf.

Mangeinde Rechtschreibleistungen in der Schule sind bei ge-
nuagenden sprachlichen Kommunikationsfahigkeiten kein Grund far
die Benachteiligung eines Schilers. Ungeachtet dieser Problema-
tisierung bestehen jedoch in der Offentlichkeit die traditionailen
Anspriche fort. Es ist deshalb notwendig, daB die Schiler Grund-
kenntnisse der Rechtschreibung erwerben, um vor ungerechtfertig-
ten Benachteiligungen geschiitzt zu sein.

Ubungen zur Rechtschreibung lassen sich, wie es um die Forderung
der sprachlichen Kommunikationst&higkeit als oberstem Ziecl geht,
nicht gesondort durchfohren, sordcrn sind in dig ubrige Arbeit zu
integrieren. Durch die Einsicht in die historische Bedingtheit der
Orthographie soll der Rechtschreibunterricht den Schiler auch zu
einer kritischen Einstellung gegeniiber der Rechtschreibung be-
fahigen.

Die oben gemannten und in den ,Anregungen zum Unterricht”
naher beschriebenen Grundkenntnisse sollen am Ende der Sekun-
darstufe | erworben sein.
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Il. Anregungen zum Unterricht

Obersicht:

1. Zuweisung der Aufgaben zu den Klassenstufen.

2. Schriftliche Kommunikation im Zusammenhang mit Projekten.
3. Kreatives Schreiben.
4.

Erlduterungen zu ,Grundzige der Rechtschreibung”.

Zuweisung von Aufgaben zu den Klassen-
stufen ’

Die Forderung, jede Form der Verschriftlichung auf ihre Funktiona-
litat hin zu prifen, die Kriterien dafiur aus der Funktion zu ent-
wickeln und in ihrem Verwendungscharakter deutlich zu machen,
stellt ein Programm fir die didaktische Neuorientierung dieses
Arbeitsbereichs dar. Der gegenwartige Stand der didaktischen Dis-
kussion und der praktischen Erprobung 138t lediglich zu, Ansatze
zur Verwirklichung dieses Programms zu beschreiben. Dabei wird
auf die Verwendung der herkémmlichen Terminologie verzichtet.
Die Benennungen sind vielmehr so gewdihl!t, daB aut den Zusam-
menhang von Funktion und Form andeutungsweise verwiesen wird
(z. B. Textwiedergabe zur Information anderer).

Formen der schriftlichen Kommunikation lassen sich am ehesten
bei der Profektarbeit in ihrem Funktionszusammenhang elnsichtig
machen. Darum soliten im Unterricht fur Schiler neue Formen des
Verschriftiichens zunichst in der Arbeit an Projekten eingefGhrt
werden, bevor sie in gesonderten Obungsphasen auch isoliert ver-
wendet werden. Eine besondere Schwierigksit solcher Ubungs-
phasen besteht darin, daB den Schilern in der Tradition der
Sprachbiicher meist konfliktneutrale inhalte vorgestellt werden,
damit ihre Aufmerksamkeit auf die Darstellungsprobleme gerichtet
bleibt und sie nicht durch den Inhalt abgelenkt werden. Diese Tra-
dition hat zur Ablenkung von relevanten Inhalten ebenso beigetra-

gen wie zur Verdrossenheit der Schiler, sich solchen Ubungen zu

unterziehen. Diesen Schwierigkeiten kann begegnet werden, wenn
in den Ubungsphasen die Funktion der Obungen und der geiibten
Formen stets einsichtig bleibt.

Formen der schrittlichen Kommunikatlon ergeben sich aus
— der Arbelt mit Texten:

Textwiedergabe zur Information anderer;
Formulierung von Fragen zur Problematisierung von Texten;
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Formulierung von Thesen zur Problematisierung von Texten;
Ausfuhrung von Thesen (Explikation) zur Problematisierung von
Texten;

— der Reflexion auf Lernsituationen
Analysierende Wiedergabe von Gesprachsabldufen;
Analysierende Wiedergabe eines Lernabschnitts;
Analysierende Wiedergabe eines Lernabschnitts mit einem
hoheren Komplexitaisgrad;

— aus der Thematisierung der Zweck-Mittel-Relation
Arbeitsberichte zur Information anderer,
Entwurf und AusfGhrung eines Textes zu einem bestimmten
Zweck,
far einen bestimmten Adressatenkreis.

Die Formen der schriftlichen Kommunikation sind in der folgenden
Obersicht so angeordnet, daB ein Larnfortschritt im Sinne starkerer
Distanzierung und Differenzierung (Schreiben als Mittel der Selbst-
reflexion) und daB ein Lernfortschritt im Sinne zunehmender Kia-
rung und Reflexion der Zweck-Mittel-Relation beim Schreiben von
Texten ertolgt (zunehmende Genauigkeit zur Bestimmung des Ver-
wendungszusammenhangs, des Adressatenkreises, der Situation
und des Zwecks). in diese Obersicht sind Vorschlage aufgenom-

. men, wievie! schriltiiche Unterlagen bei der Notengebung beriick-

sichtigt werden sollen.

Klasse 5/6:

Projekte, bei denen die Gruppenleistungen bewertet werden
Arbeitsberichte (in der Regel aus der Projektarbeit)
Textwiedergaben zur Information anderer

Texte aus dem Bereich des Kreativen

N & bas

Klasse 7/8:

Projekte, bei denen die Gruppenleisjungen bewsrtet werden 4
Analysierende Wiedergaben von Gesprachsablaufen

Analysierende Wiedergaben von eintach strukturierten Lern-
abschnitten

Textwiedergaben zur Information anderer
Formulierung von Fragen zur Problematisierung von Texten
Texte aus dem Baereich des Kreativen

N

Kiasse 9/10

Projekte, bei denen die Gruppenieistungen bewertet werden 4
Formulierung von Thesen zur Problematisierung von Texten
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Ausfihrung von Thesen {Explikation) zur Problematisierung
von Texten

Analysierende Wiedergaben von komplexeren Lernabschnit-
ten

Entwurf und Ausfiihrung eines Textes zu sinem bestimmten
Zweck und fir einen bestimmten Adressatenkreis

2

2

2



Schriftliche Kommunikation
im Zusammenhang mit Projekten

Schriftliche Aufgaben im Rahmen von Projekten ergeben sich vor-
rangig aus den Kommunikationsbediirfnissen der beteiligten Schii-
ler und aus den Zielen des Projekts. Weil Projekte auf reale Ver-
wendungssituationen bezogen sind und selbst solche enthaiten,
konnen mit den Schilern Darstellungsformen und Kriterien zur Ba-
stimmung von Darstellungsformen aus vorhandenen Kommunika-
tionserfordernissen entwickelt werden.

Zwei Typen schriftiicher Aufgaben lassen sich unterscheiden:

a) Texte, die im Hahmen der Projektarbeit entstehen als Notizen,
Entwirfe, Arbeitspapiere, Gruppenberichte u. 4. Ihre Funktionen
sind

— schriftliche Fixierung von Gedachtem und Gelesenem zur
Selbstvergewisserung;

— schriftliche Notizen zur Gedichtnishilfe, zur Fixierung eines
noch vorlaufigen Arbeitsergebnisses;

— Intormation der am Projekt mitarbeitenden Schiiler, bei denen
ein durch die bisherige Arbeit gemeinsames Vorverstindnis
vorauszusetzen ist und die als Adressaten in ihrem Kommuni-
kationsbediirfnis eindeutig einzuschatzen sind.

Texts, die Mitteilungen an AuBenstehende, an Projektadres-
saten, sind und ,Werke" im Sinne der Projekt-Methode dar-
stellen. Hier ist ein gemeinsam erworbenes Vorverstandnis zwi-
schen Schreiber und Leser nicht vorauszusetzen: der Leser mu8
alle informationen ausschlieBlich aus dem Text entnehmen. Das
Kommunikationsbedirfnis der Adressaten ist nur vage zu be-
stimmen und der Adressatenkreis nicht eindeutig festzulegen;
schriftliche Texte kénnen Leser haben, fir die sie nicht geschrie-
ben sind.

b

~—

_ Zwei kurz skizzierte Beispiele sollen die Verschriftlichungsautgaben
Im Rahmen der Projektarbeit konkretisieren:

1. Beispiel: ,Schule" (Klasse 5/6)

Allgemeines Ziel dieses Projekts ist es, die Schule als Gebiude-
komplex und als kommunikativen Erfahrungsbereich der Scaller
einem genauer zu bestimmenden Personenkreis vorzustellen. Mog-
liche Adres$saten sind neu in die Schule eingetretene Schiiler,
gleichaltrige Schiiler einer auslandischen Partnarstadt oder Eltern.
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Das beim jeweiligen Adressaten zu erwartende Kommunikations-
bedurfnis ist einzuschétzen und ihm gemaB die Aufgabenstellung
fir mogliche ,Werke“ zu formulieren. Mégliche Arbeitsprodukte
sind:

~ Fuihrer in Broschirenform oder in Form einer Klassenzeitung;

— eine kleine Ausstellung oder eine Wandzeitung, mit den Maog-
lichkeiten, andere Medien neben oder in Verbindung mit dem
schriftlichen Text einzusetzen.

Dabei ergeben sich als Anidsse fir schriftiiche Aufgaben:

a) Fur die individuells Arbeit

Entwurfe einzeiner Schiler: Texte fur Projektadressaten;

z. B Uber Ereignisse des Schulalltags (.Das Sportfest der . . .
-Schule”, .Besuch einer Buchausstellung”, .Wahl des Schul-
sprechers” u.a.)

Z.B: Ubar die Lage dor Gebaude, Wege u.4. {.Unser Schui-
gebéude™, ,Wege zur Schule” u.a)

z. B.: Bildunterschriften, Skizzenbeschriftung u. .

z.B ' Interviews, Umfragen u a.

bj Fur die Arbeit in Gruppen

2. B.: Protokolle Uber die Erérterung der Entwirfe als Richtlinien
fur die Uberarbeitung der Entwirfe

z.B.- Berichte Uber den Stand der Gruppenarbeit: informations-
custausch zwischen den einzelnen Gruppen, die alle an einem
Projekt arbeiten.

z. B.: Integration der Ergebnisse in das ,Werk" (Verifikation
des Projekts).

2. Beispiel: Das Bild der Schule in unterschiedlichen Texten
(10. Klasse)

Allgemeines Ziel dieses Projektes ist es, daB die Schuler in arbeits-
teiligem Vorgehen einen Text verfassen, der z. B. vergloichbar ist
e.nem Stichwortartike! in einem literarischen Handbuch zu dem
Stichwort ,Schule”. Dabei konnten nach Aufstellung eines Arbeits-

- planes einzelne Schiler oder Gruppen die ausgewahite Literatur

lesen und unter den verabredeten Gesichtspunkten bearbeiten. Bei
der Auswertung des bislang Erarbeiteten werdon Kriterien be-
stimmt fir die Organisation des Projekts in verschicdens Ab-
schnitte (z. B.: ein Kapitel Uber die sogenannte ,.lustige” Schul-
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literatur wie Spoerl, Wolf u.a.). AnschlieBend wird die Gruppen-
arbeit weitergefthrt, die in die Phase der Verifikation Ubergeht:
der Text des Stichwortartikels wird unter moglicher Bericksich-
tigung eines vorrangig angesprochenen Adressatenkreises fertig-
gestelit.

Dabei ergeben sich als Anlasse fir schriftliche Kommunikation:

— Notizen zur Lekture;
— Zitieren, Exzerpieren;

— Herstellen eines kurzen Textes, der die anderen Projekimit-
arbeiter uber die ihnen unbekannte Literatur unterrichtet, damit
mogliche BerUhrungspunkte zwischen verschiedenen Werken
ersichtlich werden kénnen;

— Protokolle Uber Verstandigungsprozesse innerhalb der Grup-
pen, die auf Gewinnung gemeinsamer Kriterien zielen;

— Kriterien-Zusammensteliungen der einzelnen Gruppen als Dis-
kussionsgrundlage der Gruppen- und Plenumsarbeit;

— Fertigstelien des Artikel-Textes far AuBenstehende.

3. Beispiel:

Dieses Projekt ist nicht vorrangig unter dem Aspekt schriftlicher
Aufgabenstellung beschrieben, sondern zeigt Lernmdglichkeiten im
Projokt uberhaupt auf. Anlasse zu schriftlichen Aufgaben (Stich-
wortskizze, Fragenkatalog, Mitteilung Gber einen Arbeitsverlauf)
ergeben sich, wie in den vorherigen Beispielen, aus den Kommu-
nikationsbedurfnissen der am Projekt (,Arbeitsbericht) arbeiten-
den Schiiler. Das Schema traditioneller Aufsatzarien ist auch hier
aufgegeben.

Thema: ,Studenten“

Fachibergreifends thematische Einheit: Deutsch und Gesellschafts-
lehre.

Arbeitsbedingungen:
37 Jungen und Madchen in einer Forderstufe, C-Kurs.

Arbeitszeit:
4 Wochen zu je 9 Stunden.

Arbaitsziele:
— Abbau von Vorurteilen?).

'} Dieses Beispiel beschreibt nur den formalen Ablauf des Projekts. Zur in-
haltlichen Problematik siehe _Politische Bildung als Reflexionsproze8™ (ver-
Sftentlicht im Hess. Institut tir Lehrerfortbildung).
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— Einlbung von mindlichen und schriftlichen Ausdrucksformen:
Formen des Gesprachs, Erarbeitung der Interviewtechnik,
Arbeitsbericht.

Verlauf:

. Den Schulern war die Aufgabe gestsllt, in verbaler oder bild-
licher Form Assoziationen unter dem Stichwort ,Der Student”
festzuhalten (1 Doppelstunde).

il. Bildung von Kleingruppen nach der Qualitit der Arbeiten.
Innere Differenzierung: 1. Arbeiten rein verbaler Natur; 2. ver-
bal und bildlich; 3. ausdrucksreiche bildliche Arbeiten; 4. aus-
drucksarme bildliche Arbeiten. Aufforderung an die Gruppen:
LErklart euch eure Bilder und Aufsatze!* (1. Diskussionsstufe).

lll. Von der Gruppe unbeantwortete Fragen werden als Informati-
onsbedurfnis in die Grogruppe eingebracht.

IV. Der EntschluB3, die Studenten selbst zu befragen, fuhrt zur Bil-
dung neuer Kleingruppen. Arbeitsauftrag von der GroBgruppe
an die einzelnen Kleingruppen: Ausarbeitung von Fragen an
Studenten:

1. Uber die Freizeitgestaltung,

2. uber Arbeitszeitgestaltung (Versuch der Interviewtechnik)
Gruppe 3 und 4 ordnen die Einzelfragen aus den beiden Grup-
pen.

V. Befragung von zwei Studenten (Tonbandaufnahme).

Vi. Abhéren des Tonbandes in der GroBgruppe: FortfGhrung der
Interviewtechnik, Vermutung einseitiger Information {Ghrt zu
weiteren Diskussionsibungen.

Vil

Kontrollinterview mit der Gegenseite: Dozent. Kleingruppen
erarbeiteten Fragenkompiex:

1. Arbeitshaltung der Studenten,

2. Politische Haltung der Studenten (Demonstrationen),

3. Freizeitgestaltung der Studenten.

Eine 4. Gruppe ordnet die Einzelfragen Innerhalb der Fragen-
kompiexe.

VIIl. Interview mit dem Dozenten in der GroBgruppe (Tonbandaut-
nahme).

IX. Abhdren des Tonbandes: Fortfithrung der Erarbeitung der Inter-
viewtechnik. Diskussionsiibung: Vergleich zwischen Aussage
von Studenten und Dozenten.
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X. Ausarbeitung eines Fragenkatalogs, der von Erwachsenen aus
dem Bekanntenkreis der Schiiler beantwortet werden soll (Was
wissen unsere Eltern und Bekannten Uber Studenten?). Klein-
gruppen crarbeiten Fragen.

Xl. Erarbeitung eines interviews: Schriftlich

— Bedenken des méglichen Antwortspiciraums,
— alternative Zusatzfragen,
— weitere Begrindungsfragen.

Xil. SchluBveranstaltung

1. Diskussion in der Grofigruppe (ber Ergebnisse der Befra-
gungen, Abbau von Vorurteilen durch genaue Information,
Vergieich des erreichten Informationsstandes mit dem , Auf-
satz" am Anfang des Projekts. g

2. Gliederung zum Veriauf wird gemeinsam erarbsitet, alie
Schiler schreiben einen Arbeitsbericht.
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Kreatives Schreiben

Kreatives Schreiben, kann nur heiBen, im Schreiben Gegenent-
wiirfe bewuBt anzuzielen und dabei die Realitat (der Sprache, des
Ereignisablauts, der sozialen Beziehungen, der Interpretations-
muster, Ordnungsregein, Erzéhlzwinge, Herrschaftszwinge) ge-
zielt auBer Kraft zu setzan.

Die Freiheit der Fantasie, ihre antizipatorische und kritische Ener-
gie sind nichts Naturgegebenes, sondern mussen vielmehr genau-
so getordert werden wie andere Fahigkeiten. Das kann nur in einem
langeren ProzeB von gemeinsamer Produktion und Reflexion ge-
schehen. Ohne die gemeinsame Aufarbeitung kénnen Texte, die
z.B. auf Reizwérter hin geschrieben werden, nur eine sehr be-
grenzts emanzipatorische Funktion haben. Weshalb, das kann mit
Hilfe der abgedrucklen Beispicle gezeigt werdon, wo triviale
Erzdhimuster: Liebesroman, Schauerroman, Kriminalroman, Wild-
westroman, Heimatroman reproduziert werden. Dabei muB diese
Beziehung in der Gruppe aufgearbeitet werden, damit deutlich
werden kann, inwiefern die individuellen Produkte auf den iber-
individuellen Zusammenhang. der die Produktion von Texten be-
stimmt, verweisen.

Eine zweite Moglichkeit, diesen Zusammenhang herzustellien,
konnte sein, Fantasietexte in Gruppen zu produzieren, z.B. in-
dem die Schuler kontinuierlich einen in der Gruppe begonnenen
Text auf ungewohnliche Weise weiterfuhren und nach seiner Fertig-
stellung Uber die leitendon Gesichtspunkte der Fortfuhrung spre-
chen. Das Ungewohniiche kann auch darin bestechen, daB die Schi-
ler aufgefordert werden, eine angefangene Geschichte, in der tra-
ditionelles Rollenverhaiten angelegt ist, in ithrem Interesse weiter-
Zufuhren. Die Weiterfuhrung kann offen in der Gruppe geschehen
oder in der Weise, daB die Gruppenmitglieder nacheinander ohne
Wissen der anderen jeder die Geschichte ein Stick weiterfihren,
Nach Offenlegung des fertigen Textes konnen die Gesichtspunkte
tur die Rollenzuweisung diskutior! werden. Dabei kommen die
Grunde fur unterschiedliche Losungen von Konflikten und Situatio-
nen zur Sprache, was dazu fithrt, Hindernisse und Maoglichkeiten
solidarischen Handelns zu diskutieren.

Von der Methode, iber . Reizworter® oder ,Reizuberschrifien” die

Fantasictatigkeit anzuregen, wurde schon gesprochen. Ziel ecines

solchen Aufsatzes mufte sein, die unbewuBte Bindung an vor-
gegebene Muster bewuBt zu machen: So konnen Anregungen in
diesem Bereich auch darin bestehen, daB zu einer bewuBten Ver-
danderung eines Textmusters aufgefordert wird. Formal geschieht
dies zum Beispiel bei R. Queneau. Denkbar ist nun, daB die Schiler
im Spiel weniger auf ,die Sprache” als eigenes Zeichensystem
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gelenkt werden, sondern eher auf die Inhalte, die von der Sprache
konstituiert bzw. Gbermittelt werden. Indem ein Text verfaBt wird,
konnen die Schiler z.B. ein kritisches abweichendes Rollenspiel
vorwegnehmen und sich dabei symbolisch von Herrschaftszwingen
befreien (Eltern—Kinder, Lehrer—Schiler; im Ubertragenen Sinn:
Veranderung von Rollen in vorgegebenen Texten, Zuendefithren
eines Marchens mit anderen Rollenbewertungen — Zerstérung des
Marchencharakters — vgl. z. B. Sterntaler — Antimarchen aus
Buchners ,Woyzeck” usw.). Wichtig ware in diesem Zusammen-
hang aber, daB der symbolische Charakter im Auswertungs-
gesprdch deutlich wiirde. Das heiBt, die Schiler miiBten im Blick
auf die Realitat ihre fiktiven Rollen erlautern, um auf diese Weiss
reale Probleme in den Blick zu bekommen. Veranderung der Text-
sorten fuhrt zur Erkenntnis von deren Besonderheit und Ent-
tauschung der Rollenerwartung zur Erkenntnis der mit einer Rolle
gegebenen Anspruche.

Kreative Texte schreiben kann also nur als Mittel einer umfassen-
deren Aufkiarung, Kreativitdt nur als Fahigkeit begriffen werden,
durch welche die Moglichkeiten der Realitatserkenntnis verbessert
werden. Das heiBt aber nicht, daB den Schilern wihrend des
Schreibens diese Beziehung in jedem Augenblick voil bewuBt sein
solite. Diese Rickwirkung darf die Reflexion (ber spielerische
Texte nicht haben; die Aufdeckung der Verbindungen, in denen
.ireie” Texte mit vorgegebenen Mustern stehen, darf nicht dazu
fihren, daB die Schuler nicht mehr ,frei* schreiben kénnen. Das
heiBt, das Spiel innerhalb bereits geformter Materialien mu8 als
Waert anerkannt werden.

Kreativitdt ist — (wie immer man sie auch naher bestimmen mag)
— eng mit der symbolischen Vorwegnahme abweichenden Ver-
haltens verbunden. Insofern stehen _freie* Tatigkeiten, Produk-
tionen immer auch quer zu Anpassungsforderungen der Schule.
Die Fahigkeit, ein kritisches Rollenspiel zu fingieren, durtte mit der
Bereitschaft zu abweichendem Verhalten verbunden sein, wobsei
das reale abweichende Verhalten auch in Verweigerungen, Wider-
standen gegen schulische Anforderungen und Rollenerwartungen
bestenl. Die Kreativitatsforschung hat dementsprechend nach-
gewiesen, daB Kinder mit hohen kreativen Fahigkeiten oft in der
Schule Schwierigkeiten haben und daB ihre sonstigen Leistungen
unter dem Durchschnitt liegen. Mehr oder weniger wird damit deut-
lich, daB8 die Forderung von Kreativitdt zu einem Konflikt fuhrt, des-
sen Ursachen darin zu suchen sind, daB Schule als Ausbildungs-
institution Anpassungs{ahigkeiten stark fordert und zugleich in
einigen Aspekten den Anspruch erhebt, kritisches Verhaiten an-
zuregen. insofern Kreativitat stark mit Innovationsfahigkeit, alter-
nativem Denken und Bereitschaft zu abweichendem Verhaiten zu-
sammenhangt, kommt es darauf an, mit der Anerkennung dieses
Lernziels auch dessen Bedeutung bei der Bestimmung des Lern-
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erfolgs festzulegen. Die Aufnahme spielerischer Texte in den
Katalog der Formen, die der Lernzielkontrolle dienen, soll gewahr-
leisten, daB die Fahigkeit, abweichendes Verhalten in einem sym-
bolischen Medium zu artikulieren, den Schiilern als Leistung an-
gerechnet wird.

Beispiel 1:;
Reiziberschrift: Der Tag Million

Schiuleraufsatze Klasse B

Ein unheimlicher Feuerstrahi steht am Himmel. Er kommt mit ungeheurer
Geschwindigkeit auf die Erde zu.

Ein feuriges Gesicht st auf eine Farm gestirzt. Es entpuppt sich als ein
Metallzylinder von ca. 30 m Durchmesser, auBerirdischer Herkunft. Als der
Deckel sich wie eine Schraube drehit, kriecht aus dem innern etwas hervor.
Es i1st wie eine graue Schiange. Uberall sind diese Wesen. Man sieht zwei
leuchlende Scheiben, es konnten die Augen sein. Ja, es ist wieder ein Ge-
sicht. Jetzt sient man es deullich. Es hat ein V-térmiges Maul, von dem Spel-
chel tropft. R

Ein dunner Lichtstrahl erhebt sich aus dem Zylinder. Die Menschen werden
von Hiizestrahlen angegrilien und verbrennen.

Etwas bewegl sich in dem Zylinder, kemmt hervor, steht auf Belinen. Ein
Maschinenmensch kommt auf die Stadt zu. Uberall landen jetzt diese Zylinder
mit den Maschinenmenschen. Die Monschen werden von den Ungeheuern zer-
maimt. Es werden Bomben eingesetzl. Schwarzer Gifthauch hulit dis Stadt
ein. In wenigen Stunden wird die ganze Stadibevolkerung ausgerottet sein.

: *
Jed Alon krummte sich zusammen und die Elektroschocks raubten ihm schlief-
lich die letzten Sinne. Er allein hatte es vermocht, den Planot Erde im Sol-

System zu retlen. Doch seibst, wenn er es geschalft hatte, aus der ,Kitzel-
kammer” zu entlhehen, er hatte den Tag Million nur verschisben konnen,

Inzwischen waten die PSI-Menschen von dem seltsamen Stern in Aron schon-
Miilionen Lichtjahre entfeint. Nur noch ein Sprung und si@ sind bei der Erde.
Es wurde kesn Kampt statliinden, wie man es sich normaierweise vorstelien
wurde. doch wurden nach einer kurzen Aklion cer PSi-Menschen die Erd-
menschen keine Chance mehr haben. Sie werden willenios zu humanoiden
Robotern werden. Dann ist der Tag Million gekommen. Eine Million Unbe-
kannte werden die Erde in Besitz nehmen, wie schon so viele Plansten davor.
Wenn nichis dazwischen kommt. Aber wer sollle die unheimhiche Machl auf-
halten, insbesondere wie? Nur einer, Jed Aion, konnte sie aufhalten, aber der
kor}nxe seine Fahigkeiten unter den Schocks nicht einsetzen.

*

Aus einer Nachrichtensercung am Tag Miltion.

-New York. Heute wurden die ietzien Einv.ohner New Yorks svakuiert. Wie
Schon vor einer Woche berichtet wurde, 1St @in Existieren von Leben in dieser
Stadt fast unmoglich geworden, obwohi die Betriebe und Fabriken schon seit
eniger Zeit geschiossen sind.

Oie amerikanische Regierung befirchtet, da% im Landesinnorn die Situation
bald genauso wie in den grofien Stacten sein wird, da die Detriebe jetzt ihre
Fabrikhalien dortnin verlegt haten. AuBercem leben dort jetzt auch die Eva-
kuierten aus den Stadten.



Green Bay. Wie uns heute aus Grsen Bay berichtet wurde, sind in den letzten
& Monaten mehr Menschen aus den USA ausgewandert, als in den letzten
15 Jahren eingewardert sind. Von den Negern erhielten bis jetzt aber nur
200 das Recht auszuwandern. Man nlmmt daher an, daB es in der néchsten
Zeit groBe Aufstdnde geben wird.

Luxembura. Wie heute auf siner groSen Pressekonferenz bekanntgegeben
wurds, kam der Europdische Rat {ir Umweltschutz zu dem SchiuB, daB man
in den nacheten 5-13 Jahren mit kemnar lebensgefahrdenden Umweltverschmut-
z.rA zu rechnen brauche. Aliercings miisse man genugend SchutzmaBnahmen
treffan, um eine sclche Situation flr immer zu vermeiden.??7

*
Beispiel 2:

Reizwdérter: Feuer, taumeln und ein wirdiger Herr

1

Schweigend saflen 5 Apachen um das Lagerfeuer. Sle rauchten und unter-
hielten sich. Da tritt eln Spaher mit PlattiiBen in den Kreis. Alle blicken auf
ihn. Er schreit: .Die Feinde". Alle springen auf. Die Plerde wiehern laut. Der
wirdigste unter ihnen stolperte iber die Kaffeekanne. Da horen sie es pfeifen.
Ein harmloser Afrikareisender ging taumeind und pfeifend daher. Da lachten
alle.

2

Dieser Roman sdielt sich im Gangsterviertel von London ab. in einer der
dunkelsten Nachte des 21. Dezember 1935 ging ein Mann durch den einsamen
park. Es schlug 12 Uhr. Da erténte sin gellender Schrei, und man horte nur
noch das Autheulon eines Motores, das sich rasch entfernte. Es herrschte
Totenstille und die Wiple! der Baume wogten sich Im Winde. Ein Chevrolet
hislt vor dem Haus eines wirdigen Herrn. Auy den Wagen stiegen 5-6 be-
walinets Manner die sich in drei Gruppen teilten. Da eine Explosion. Unter
dem Feuser der Maschinengewshre taumelte ein Mann zusammen. Es war Lord
Winston. Man erfuhr nie, wer die Tater waren.

3

Ein wirdiger Herr sal am Kamin-Feuer. Auf einmal wurde er miide und tau-
malte zum Feuaer und blies ganz morz hinein. Das Feuer aber ging nicht aus.
Der Herr legte sich ins Bett und das Feuer ging mit ihm zu Bett. Der Mann
und das Feuer erfroren bald daraul.

4

Susanne saB mit ihrem veriiebten Axe! am Feuer in der Priaris. Da kam ein
wiirdiger Herr angetaumelt. Susanne sprang auf und rief zum Axel: .Dich will
jch nicht, ich nshme lieber diesen Herrn!" Axel antwortete: Dich will tch
nicht, ich nehme lieber die Heidemarie Fichtel!” So verbrachten sie viele Jahre
. zusammen In glucklicher Ehe.

Als die Uhr im dunklen Park zwd!f Uhr schlug. kreischten die Raben und ein
Schatlen walzte sich die Dowlingstreot hoch. Es war der Killer von Manhattan.
Sein Bofl Jack hatte ihm den Auftrag gegeben, das Haus eines wirdigen
Herrns anzuzinden. Sein Bof gab ihm als Walle eine Maschinenpistole mit
8 Magazinen mit. Ein Polizist begegnete ihm und fragte ihn nach seinem Aus-
weis. Der Killer dachte nicht daran, holte seine Maschinenpistole und feuerte
B Schiisse auf den Polizist. Der taumelte nur noch und fiel tot um. Cer Killer
tat ihn achtlos in eine Mdlltonne. Dann ging er weiter zu dem Haus des
wirdigen Herrn, Er ziindete das Haus des Lords an und verscheuerte die
Reste.
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Still saBen die Apatschen am Lagerfeuer. Da, ein SchuB ertdnt und ein Wachter
der Apatschen stirzte von einem Baum und bleibt tot liegen. Dieser Mord
erregte die Apatschen. ,Aha®, sagte Sam Howkens, .lch rleche Kiowas®, Er
hatte recht, eben wolite sich ein Spaher auf Sam stirzen, aber flitzschnell
greift er nach einem Gewehr und schleuderte es dem Spaher Uber den Kopf.
Nun taumelte der Spaher langsam zum Boden und Sam sagte: JAch, das tut
mir aber leid, jetzt hat der Kleine eine Beule bakommen.” Von dieser Tat wurde
auch Old Shatterhand angelockt. Er fragt Sam, was los ist. Da antwortet Sam!
JAch, der Kleine schaut sich nur den Mond an.”

7

Es war Nacht. In dem Haus von dem wirdigen Herrn brach eln Feuer asus.
in seiner Eile trank er zuvie! Schnaps und taumeile in seinem Haus herum.
Er stieB sich an der Kaffeakanne, wart 20 Teller herunter, die zerbrachen, lieB
Uberall die Wasserhdahne auf, daB die Badewanne iberschwemmi war, schrie
saine Hauswirtschafterin an, sie solla die Streichhdlzer holen und den Papier-
korb anstecken. Da kamen aus dem Fauer schwarze Plattiife heraus, und die
nahm der Herr auf seinan Kopf, so daB er nicht mehr sehen kann. Die Haus-
wirtschafterin tat wle [hr geheiBen. Danach schittete sie Kalfes mit threr
Kanne auf den FuB. Sie jaulte so, daé man es im Bahnho! hérte. Eln Atrika-
reisender vernahm das und bagann seine Ohren abzursifien und wari sle Ins
Feuer.

Burg Lanach: Mliternachts um 12 Uhr. Dis Stralen In der schottischen Klsin-
stadt liegen im Dunkeln. Eulen fassen ihr dumptes Uhu-Uhu horen. Da sah
man einen schwarzen Schatten (ber den Burgho! und in die Folterkammer
gehen, nach einigen Minuten ging die Sidseite des Schiosses in Flammen aof.
Aus der Folterkammer hérte man schriile Schreis, die von dem wirdigen
SchloBbesitzer stammen. Danach sah man Leddok, den Wirger von SchloB
Lanach, mit dem Kopf unter dem Arm auf dem Burgfried herumspazieren. Als
der erste Mann auf der Burg erschienen war, raschelte es hinter ihm und eine
schwarze Gestalt erwirgt ihn. Da erscheint der Schiofbesltzer taumeind und
bricht 1ot vor Leddok nieder und rief: .Gott verdamme dich.” Dann war er tot.
Es ist nie herausgekommen, wer Leddok war. Man meint, es war sein filherer
Diener, den er schlecht behsndeit hatte, und der aus Rache das Schlog an-
geziindet hat.

Es schwamm einst im Meer,
ein wirdiger Herr.

Er speite Feuer

wie ein gresliches Ungeheuer.

Kam ein Schiff,

s0 lenkie er es auf ein Rifl.

So sahen ihn die Fischersleuta,

so winschten sie sich ihn als Beute.

Und kam einer mit grofler Heusr,

50 bespukte er thn mit heiflem Fauer.
Die Fische nahm er aus den Netzen,

und in die Kahne wollte er Locher wetzen.

Doch pldtzlich kamen Kéhne an

und fingen den frechen wirdigen Mann.
Nun stand er lange vorm Gericht

und sagte zu allem das wahr ich nicht.



Beispie! 3: Gegenschreiben

Ein Unterricht. der versucht, bei den Schillern die Fahigkeit zum
.Cegenschreiben’ zu férdern, d.h. Gegenentwirfe zum Bestehen-
den zu entwickeln, kénnte von folgenden Ansitzen ausgehen:

1. Textmontagen und -collagen, aus dem literarischen und kiinst-
lerischen Bereich (z.B. I. Bachmann, ,Reklame": H. M. Enzens-
berger, .Gesetzestexte; Uwe Timm, ,Widerspriiche": P. Schnei-
der, .Ansprachen; Floh de Cologne, ,Profitgeier” u. a. Texte:
— Plakate und Coliagen z.B. aus dem Dadaismus, von John
Hartfield u. a. m.) kénnten als Ausgangsmateria! dienen.

Die unvermittelte Aneinanderfiigung von ,Zitaten' unterschied-
licher Bereiche fordert vom Adressaten, daB er diese neu hinter-
fragt, sie in ihrer scheinbaren Konsistenz aufbricht, in neue
Zusammenhange stellt. Damit ergeben sich tir ihn neue Per-
spektiven fur Reflexion und Handein. Durch die Analyse des
vorhandenen Materials erhalten die Schiler Anregungen, selbst
solche Textmontagen herzustellen. Als Unterlage kénnten ihnen
dazu dienen: Schiagzeilen aus der Presse, lyrische Texte,
Werbebilder und -bildteile und Werbes!ogans, Weisungen aus
Schulordnungen, Gesetzestexten, oSifentlichen Verboten, Ver-
kehrsregeln. Die unterschiedliche Kombination dieses Materials
konnte den Schilern heifen, die Bereiche, aus denen es stammt,
kritischer als bisher zu sehen .

Beispiel: 2 Hausordnungen
Hausordnung A

1. Der Mieter erkennt dig Hausordnung a's far hn verbindlich an. Ein VerstoB
gegen die Hausordnurg ist ein vertragswidriger Gebrauch des Mistob-
jektes. Bei schwerwiegenden Falien oder be: Wiederholung kann der Ver-
mieter das Veriragsverhaltrus ohne Einhaltung einer Kindigungstrist kin-
digen

2. Das gedeihliche Zusammenieber im Haus setz! voraus, da8 von allen
Hausbewohnern untereinander und aut d:e dffentliche Ordnung und Sicher-
heit woilestgehende Ricksichl geubt und das den Mietern im Rahmen des
Vertrages zur Vertugung gesleilie Eigentum des Vermieters sachgemas
behandelt wird.

" 3. Der Mister hat von cen Mietrdumen nur den vertragsmanigen Gebrauch
zu machen, st@ sorgtaltiq zu resmigen und gehonig zu 1Gften.
Jeder ruhestorende Larm 1st zu verme:den. besonders durch lautes Tiren-
schiagen, Treppeniauten, Musizioren usw. Rundiunk- und Fernsehempfang
sowin das Abspieien von Scha'lplatten oder Tonbandern st grundsétzilch
nur tn Zimmerlautstarxe gestailet.
DarGber hinaus sind die Mieter vergflichtet zur Unterlassung des Aus-
schitteins und Ausgieders aus Fenstern, von Balkonen, au! Treppenfluren
usw

Unteriassung des Racfahrens au! den Hfen und in den Durchfahrten
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Hausordnung B

1. Wahrend deines Aufenthalts bist du verpfiichtet, die Hausordnung des
Eichenhofs sowie die Anweisungen seiner Mitarbeiter zu befoigen.

2. Zur Hausordnung gehdren alle Forderungen der Ordnung, die in einer
Gemeinschaft selbstversiandlich sind.

Achte besondars auf folgende Anwsisungen:

3. DaB Schmdker, Kotterradios und alkoholische GetrAnke nicht in den
Eichenhof gebracht werden.

A: Auszug aus der Berliner Hausordnung. — B: Auszug sus der Hausordnung
eines Erziehungsheimes.

Hausordnungen geben Auskunit Gber die Phantasien der Besitzer. Die Phan-
tasie wird dazu benutzt, alle denkbaren LebensiuBerungen der Bewohner auf-
zuspiren, um sie verbieten zu kénnen. Es entsteht eine Art Kunstwerk, ein
umgekehrtes Gedichi, in dem die Gebrauchsmdglichkeiten von Freiheit aus-
gemalt werden und aulgezahit sind unter Rubrik dessen, was zu unterlassen
ist.

Vorschlage zur Interpretation: Was kann das .usw.” (A 3, 3, 5) bedeuten?
Waelche .irgendwie schddlichen Dinge" (A, 9) sind vargessen worden?
Weliche .Varanderung die Mietsache” {A, 5) firchlet der Vermieter am meisten?
Beschreiben Sie einen Tag aus dem Leben dos Mieters, der die Hausordnung
einhalt.

4. Brennstoffzerkleinern nicht innerhalb der MietrAdume, sondern nur an den
vom Vermieter bezeichneten Stellen.
Zum Waschen ist die Waschkiche nach den Anweisungen des Vermieters
zu benutzen.
Die Wasche darf nur auf dem dafur bestimmien Trockenplatz getrocknet
werdon. 2
Teppiche usw. durfen nur wahrend der zugelassonen Zelten geklopft
werden.
OrdnungsmaBige Beseitigung von Abfallen und Unrat (MOUl, Scherben,
Kuchenreste usw.) in (nicht neben) die auigestelten Mallkasten,

5. Die Unterlassung jeqlicher Verinderung der Mietsache, insbesondere dle
Unterlassung des Einschlagens von Nageln (Schrauben), Haken usw. in
Hoizverkleidungen slier Art.

Blumenk&sten darfen nur mit Genshmigung des Vermieters, die jederzeit
widerrufen werden kann, angebracht werden.

6. Dariber hinaus sind die Mieter verpfiichtet zur ausreichendsn Erzishung
und Beaulsichtigung der Kinder.

7. Ordnungsgemafes Verschlossenhalten der Turen und Fenster bei Unwetter,

* Nacht und Abwesenhasit.

8. Die Vormeidung unnétigen Aufonthalts Im Hof, aut Treppen und In ge-
meinschaltlich benutzien Boden- und Kellerrdumen.

4. DaB in den Schial-, Klassen- und Arbeitsriumen und suf den Flureh nicht
geraucht wird, sondern nur im Tagesraum und im Hol auf der Bank am
Waschhaus. Da8 Madchen unter 16 Jahren Uberhaupt nicht rauchen dirfen.

5. DaB die Wande der Schlalraume nicht mit Bildern beklabt werden.

8. DaB du zur Arbeit die Arbéilskleidung des Eichenhofs anziehst und in den
Taschen keine Groschenheits, Zeitungen und Stielkimme tragst.

»
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7. DaB cdu ordentlich bekleidet bist.

8. DaB du dich nicht in Krankenrdaumen, am Gartentor und Gartenzaun auf-
hilst oder auf die Treppen setzt, wenn du eine Arbeitspause hast.

9. Beseitigung scharf- und {belriechender, leicht entzindbarer oder sonst
irgendwie schidlicher Dinge.

10. Verhiitung unbefugter Benutzung von Hauseinrichtungen durch nicht zum
Haushalt des Mieters gehorende Personen.

11. Falls der Mieter vor Ablauf des Vertrages ganz oder auch nur zeitwsilig
auszleht, ist er verpflichtet, die Schilissel an den Vermiseter oder an seinen
Beau'tragten abzulisfern, und zwar auch dann, wenn er noch Gegenstande
in den Raumen belassen hat, jedoch aus Anzah! und Beschaftenheit der
zuruckgelassenen Gegenstande die Absicht des dauernden Verlassens der
Riume zu erkennsen 18t. In ciesen Félien ist der Vermieter im [nteresse
des Mietnachfolgers berechtigt, die Mietrdume schon vor der endgulitigen
Raumung ausbessern zu lassen und anderwsitig zu vermieten, ohne daB
der Mister ein Recht hiitts, deshalb die Zahlung der Miete zu verweigern
oder bezahite Miete zurickzuverlangen.

8. DaB du dich wihrend deines Aufenthalts im Eichenhot nicht tétowlerst.

10. DaB du dain Geld nicht verleihst und auch deine Sachen nicht verborgst,
mit andersn Madchen tauschst oder an andere Madchen verkaufst.

11. Du wirst guch Urlaub erhaiten, in der Regel jeden zweiten Sonntag. wenn
du dich Im Eichenho! singelebt und gut gefihrt hast und deine Eltern und
das Jugendam! einverstanden sind.

Peter Schneider,
Ansprachen, Berlin 1970,
S. 46—51 <

2. Nicht aus der Zitatmontage zieht der folgende Text sein provo-
katorisches Moment. Desillusionierung entsteht hier dadurch,
daB die Erwarlungshaltung des Lesers irritiert und der Tat-
bestand dadurch verfremdet wird:

Ich vertrele meina eigene Meinung der Regierung
ich habe ein eigenes ModebewuBtsein der Modeschopfer

ich mache mir vom Kommunismus mein eigenes Bild des Fern-
sehens

Ich entwickle meine eigene Personlichkeit der Werbung

Ich verschaffe mir meine eigene Erziehung der Schule

Ich beweise taglich meine Unabhingigkeit der Presse

ich lebe nach meinen eigenen Vorstellungen der Geschaftsleute
Ich glaube an meinen eigenen Geschmack der Otfentlichkeit
Ich liebe meine Individualitat der Machtigen

{aus: Fioh de Cologens,
Profitgeier . . ., Bin 71
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Ixperimentieren mit Sprache verliert so iir den Schiler den
Sharakter, nur Selbstzweck zu sein. Gezielt, d.h. im Hinblick auf
jie Verbalisierung oder auch Decouvrierung bestimmter Interessen
~verden vorhandene semantische Muster, Normen u. a. durch para-
joxe Ergidnzungen in Frage gestelit, entlarvt oder zerstért. Das
setzt voraus, daB mit den Schiilern vorher sin thematischer Rahmen
gefunden wird, innerhalb dessen sie jewsils unterschiedliche
sprachliche Strategien entwickein konnen:

z.B.: Bereich ,Schule”

1.Phase: Sammeln von Texten zu diesem Bereich (Schulordnun-
gen, Erlasse, SchillerauBerungen, Abiturreden u.a.)

2. Phase: Experimentieren mit dem vorhandenen Material: Kom-
bination von Textelementen unterschiedlicher Herkunft,
0.8.

3. Phase: Prazisierung: Prazislerung der Kritik; Entwicklung einer
Strategie fur eine (mehrere) Adressatengruppen

4. Phase: Herstellung neuer Montagen, Collagen entsprechend der
vorher entwickelten Strategie der Kritik

41
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Erlauterungen zu
»Grundzige der Rechtschreibung”

Die Bestimmung der Grundzige zur Rechtschreibung st6B8t auf
Schwierigkeiten. Deswegen werden in den vorliegenden Eridute-
rungen lediglich

— Hinweise zur Problematik des Rechtschreibunterrichts gegeben;

— fir einige Satzzeichenregeln die Unterscheidung in solche, die
als zu den Grundzigen gehorig zu lernen sind, und solche,
die nicht zu den Grundzugen gehdren, vorgenommen;

— fur die Rechtschre:bung nur Hinweise zur Grofl- und Klein-
schreibung und zur Schreibung von -ss und -8 gegeben.

In einer gesonderten Verdffentiichung soll der Versuch unternom-
men werden, auf der Basis der ,Wiesbadener Empfehiung zur
gemaBigten Rechtschreibereform” zu bestimmen. was als Grund-
zige der Rechtschreibung gelten kann.

Die Schwierigkeiten, Grundziige zu bestimmen, liegen einerseits
darin, daB durch Lehrplane eines einzeinen Bundeslandes die not-
wendige Rechtschreibreform nicht geleistet werden kann. Um aber
den Aufwand an Unterrichtszeit und die Getahren gering zu halten,
Rechtschreibefahigkeit zum Keiterium tur Schulerfoige werden zu
lassen, wird hier der Versuch unternommen, Empfehlungen zu for-
mulieren, welche der bestehenden Rechtschreibe- und Satzzeichen-
normen in der Schule gelernt werden sollen und aul welche ver-
zichtet werden kann. Andererseits sind diese Schwierigkeiten durch
die geltenden Rechtschreibe- und Satzzeichenrege!n seibst bedingt.
Wenn als entscheidendes Kriterium der Zielsetzung fGr den Recht-
schretbunterricht gelten soll, Mifiverstindnisse beim Lesen von
Texten zu vermeiden, dann stellen sich folgende Fragen:

1. Erfillen die Vorschriften des Duden zur .Rechtschreibung der
deutschen Sprache” diese Bedingungen?

2. Welche Kenntnisse und Fertigkeiten erwarten die ,Abnehmer”
(d. h. die entsprechenden geselischaftlichen Institutionen) von
den Schutabgangern, und wig verhalten sich diese Erwartungen
zur Rechtschreibung des Duden?

3. Inwieweit konnte die Schule bisher diesen Anforderungen ent-
sprechen?

zu 1: DaB die Vorschriften des Duden diese Bedingung nicht erful-
len, beweist die Diskussion um die Rechtschreibereform, in der als
entscheidendes Argument immer wieder die willlkirliche Setzung
dieser Vorschriften angefihrt wird.

42
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Zum Beispiel B. Weisgerber (,Zehn Thesen zum Rechtschreibunter-
richt in der Grundschule™):

.Wo die Substantive’ beginnen (Substantivierungen) und authdren (,verbladte’
Substantive), st mit sprachwissenschaltlichen Methoden nicht festzulegen.
Also schreiben wir welterhin zwar radfahren’ zusammen und klein, aber ,Auto
fahren’ getrennt und groB. — Fur soiche Falle gibl es nur sine unanfechtbare
Regel - Substantive schreibt man groB. — DaB es sich bei einem Wort um ein
Substantiv handslt, erkennt man daran, daB es groB geschrieben wird.*")

zu 2: Diese Erwartungen lassen sich ablesen an den Priifungen zum
Berufseintritt und -abschluB und zeigen, daB die Vorschriften des
Duden hier als strikte Norm zugrunde gelegt werden. Durch die
historische Gewohnung an diese Normen wird haufig Lesbarkeit
von Texten in eins gesetzt mit der ,richtigen“ Schreibung von Tex-
ten (den Vorschriften des Duden).

zu 3: Die Herstellung von lesbaren Texien ist in der Schule bisher
vorwiegend verstanden worden als Einubung in die vom Duden
vorgeschriebene Rechtschreibung; das zeigt, daB die Schulen trotz
aller schon fruhzeitig in der wissenschaftlichen Diskussion erhobe-
nen Einwadnde sich auf die Anspruche der Abnehmerinstitutionen
eingestellt haben. Trotzdem zeigen die immer wieder erhobenen
Vorwirfe, daB die Schulen die oben beschriebenen Anforderungen
nur sehr bedingt erfuillen kdnnen.

Nach dem bisherigen Diskussionsverlauf lassen sich unter Berlick-
sichtigung der oben beschriebenen Situation ,Grundzige* vorldu-
fig folgendermaBen beschreiben. Dabei werden Terminclogie und
Regelangebot des Dudens benutzt?).

1. Zeichensetzung

in diesem Bereich treten Schwierigkeiten vorwiegend bei der Kom-
masetzung auf. Um die Lesbarkeit von Texten zu sichern, miiten
folgende Regeln beachtet werden:

Aufzdhlung innerhalb von Satzen

Der Beistrich steht zwischen Wértern gleicher Wortart und zwischen
gleichen Wortgruppen, wenn sie nicht durch ,und" oder ,oder”
verbunden sind.

Appositionen

Der Beistrich trennt den nachgesteﬂten Beisatz ab.

'} Dazu auch S. Jager: Zum Problem der sprachiichen Norm und seiner Rele-
vanz fir die Schuie, in: Muttersprache 3/71.
% vgl. Duden, 16. Aufl,, 5. 181,
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Satzreihen und Satzgefige

Der Beistrich trennt nebengeordnete Hauptsitze, auch wenn sie
durch Bindewérter (,und, oder, beziehungsweise, weder—noch,
entweder—oder") verbunden sind.

Der Beistrich steht zwischen Haupt- und Gliedsatz (Gliedsatz kann
Vordersatz, Zwischensatz oder Nachsatz sein).

Der Beistrich trennt Gliedsédtze gleichen Grades, die nicht durch
.und“ oder ,oder" verbunden sind.

Der Beistrich trennt Gliedsétze verschiedenen Grades.

Infinitivkonstruktionen

Die erweiterte Grundform wird In den meisten Féllen durch Bel-
strich abgetrennt.

Alle die Regeln, die hier nicht aufgefiihrt sind, werden nicht zu den
Grundkenntnissen gezdhit.

2. Rechtschreibung

Wenn die Vermeidung von MiBverstandnissen das entscheidende
Kriterium fiir die .rechte" Schreibung ist, dann ist sie von unnéti-
gen nicht zu rechtfertigenden Schwierigkeiten zu entlasten. Deshalb
gelten, als zu den Grundkenntnissen gehorend folgende Regeln:

~

Fir die GroB- und Kleinschreibung

GroB schreibt man das erste Wort eines Satzganzen. Das giit auch
fir Abkirzungen.

GroB schreibt man nach einem Doppelpunkt das erste Wort einer
wortiichon Rede oder eines selbstdndigen Satzes.

GroB schreibt man alle wirklichen Hauptworter.

Klein werden mit Ausnahme der Hauptwdrter die Worter aller
Wortarten geschrieben.

Fir die beiden Komplexe der s-Schreibung und der ,Dehnung" gibt

der Duden keinerlel Regelanweisung; d. h. daB die Schreibung
jeweils fur das einzelne Wort zu lernen ist. Wir missen uns deshalb
mit dem methodischen Hinweis begniigen, daB diese Komplexe
keinesfalls AnlaB zu besonderen Regelibungen werden solien, son-
dern daf Rechtschreibung hier beim Lesen und Schreiben von
Texten gelernt werden muB. Die Unterscheidung von ss und B ge-
hort nicht zu den geforderten Grundkenntnissen. Den Schilern soll-
ten grundsatzlich in jeder Situatior Wérterblicher zur Verflgung
stehen und deren Gebrauch gelbt werden.

4
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Ill. Hinweis auf Materialien und
Unterrichtsbeispiele

Folgende Materizlien solien gesondert verotfentlicht werden:

1. Theoretische Texte, die die wissenschaftlichen und fachlichen
Voraussetzungen des ,lernzielzusammenhangs” begrinden
und zur weiteren Diskussion anregen konnen.

2. Vorschlage zur Konzeption von Unterricht und Unterrichts-
beispielen.

3. Literaturhinweise auf weiters verdffentlichte Unterrichtsbei-
spiele.

Sie werden als Lehrgangsmaterialien veréffentlicht und sind vom
Hassischen Institut fiir Lehrerfortbildung (Reinhardswaldschule) zu
beziehen. 5
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Arbeitsbereich
Umgang mit Texten

I. Lernzielzusammenhang

Wenn man davon ausgeht, da8 der Deutschunterricht nicht dem
Erwerb spezieller literarischer Kenntnisse oder der Einfihrung in
einen nationalen Kanon wertvoller Dichtung dienen soll, dann geht
€s in diecem Arbaitsbereich darum, den Anspruch und die Bedeu-
tung unterschiedlicher Texte im gesellschaftiichen Leben zu be-
stimmen. Das bedeutet nicht Aussch!uf von Literatur, sonder: eine
Neubestimmung ihres Stellenwortes.

Die Frage: mit weichen Texten missen sich die Schiler mit Riuck-
sicht auf ihre gegebene und zu erwartende Lebenssituation be-
schaftigen, und mit welichen soliten sie sich beschaftigen — fihrt
dazu, Texte im Hinblick auf ihre Verwrzndungszusammcn.".n.nge zum
Gegenstand von Unterricht zu machen. Das bedeutet' bei der Text-
auswahl muB3 zugleich e.ne kntische Bestimmung der Schuier-
bedurfrisse stattinden und gepruft werden. auf welche Weise dig
Beschaftigung mit einer Textsorte der Emanzipation dienen kann.
Im Arbeitsbereich .Umgang mit Texten" sollen die Schuler also
lernen, Texte richtig zu rezipieren und zu verwenden Richtig be-
deutet dabei, daB sie erkennen. welche Absicht ein Text verfoigt
und auf welche Weise die Absicht im Text gegenwartig 1st. Dazu
musscn sie lernen, die in einem Text gegeberen Informationen auf-
zunehmen und distanziert darzusieilen, die Besonderheiten der
Textstruktur zu bestimmen und die Intentionen des Textes mit
Bezug auf die sprachlichen Mitte! konkret zy berennen. Im Verlauf
dieses Arbeitsvorgangs kommt es zu einer kritischen Stellung-
nahme, in welicher die Textbetrachtung in den okoncmischen, poli-
tischen, sozialen und kulturellen Ereigniszusammenhang fuhrt, der
den realen und historischen Hintergrund fur den jewelligen Text
Carstelit.

Bei dem Versuch, die Intentionen eines Textes zu erschliefen und
die Offenlegung oder Verschleicrung des Gebrauchszusammen-
hangs als einen Aspekt se‘nes Sinns, seiner Bedeutung, zu begrei-
fen, zeigt sich, daB es unterschiedliche Formen der Einwirkung auf
Handeln durch Texte giot und da3 Texte sich nach dem Grad der
symbolischen Vermittiung ihrer Handlungsanweisung unterschei-
den lassen: von der Direktheit der Kaufanweisung im Werbeslogan
bis zu den komplizierten Bewegungen, mit denen bestimmte For-
men der l'art pour I'art den Leser von der Erinnerung an die reale
Welt befreien wollen.
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In diesem Zusammenhang spielt die Unterscheidung von fiktiven
und nichtfiktiven Texten, der Gegensatz von Gebrauchstexten und
Dichtung traditionell eine Rolle. Aus der Perspektive der bisherigen
Zielbestimmung des Arbeitsbereichs kann diese Unterscheidung
aber nicht grundiegend fir ein Curriculum dieses Bereichs werden.
Es geht vielmehr darum, etwa durch die Beschaftigung mit dem
gesellschaftlichen Gebrauch, der seit seiner Entstehung von einem
poetischen Text gemacht worden ist, den vielschichtigen Verwen-
dungszusammenhang deutlich zu machen, in dem Dichtung steht,
und die emanzipatorischen Mdéglichkeiten eines Textes jeweils zu
diskutieren. Eine solche Aufgabensteliung fihrt sowohl bei histori-
schen wie aktuellen, einfachen wie komplizierten, fiktiven und
nichtfiktiven Texten uber die Textanalyse in einen Zusammenhang
von Rezeption, Wirkung und Geltung.

Der Erwerb von Gattungskategorien, die Erarbeitung einer Typo-
logie, kann nicht Ziel des Unterrichts sein; vielmehr kommt es
darauf an zu klaren, auf welche Weise dis Gattungen wandelbare
Muster darstellen, durch welche die Auseinandersetzung mit der
Realitat festgelegt wird.

Entsprechend dem Entwicklungsstand der technischen Medien wer-
den viele Schuler weniger mit gedruckten als uber Fernsehen,
Radio, Film gesendeten Texten konfrontiert. Das bedeutet, dag der
Arbeitsbereich ,Umgang mit Texten” die Auseinandersetzung mit
den Medien einschiie8t.

Die folgenden Fragen sollen dem Lehrer eine Hilfe tir die Planung
und Strukturierung seines Unterrichts bieten. Allerdings wurde es
dem wichligen Lernziel, die Schuler zu solbstandigem Lernen hin-
zutuhren, widersprechen, wenn der Lehrer diese Fragen direkt im
Unterricht stellte.

1. Welche Informationen enthalt der Text?t)
Sind sie thm unmittelbar — durch Entschiisselung — zu ent-
nehmen?

2. Wann, wo. wie kommen solche Texte vor? Versuche, die Situa-
tion so genau wie moglich zu erschlieBen bzw. zu rekon-
struieren.

3. Wodurch unterscheidet sich der eine Text vom anderen? Was
sind seine besonderen Strukturmerkmale?

Das bedeutet: Kategorien zur Beschreibung der Textstruktur
und ihrer Eigenart erwerben (Beachtung der semantischen, syn-
taktischen und pragmatischen Ebene und deren Interdepen-
denz).

') Der Begritt Text bezieht sich nicht nur aul Gedrucktes, sondern auch auf
dis Produktionen von Fernsehen, Film und Radio.
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10.

%

12.

13.

Zum Beispiel: Welche Rolle spielen Metaphern (Attribute, Adjek-
tive usw.) bei der Konstituierung des Sinns, der Absicht, des
Interesses eines Textes? Zu welchen Bereichen von Realitit
setzen sie eine Aussage, eine Feststellung in Beziehung (mate-
rieller Gehalt einer Metapher und eines Bezugsfeldes, z. B.
Natur-Mythologie, Natur-Mora!, Technik-Moral, Technik-Mytho-
logie (Tierwelt), Krieg-Naturereignis usw.; ,arbeitsame Bione":
.brillende Maschine® . . .)?

Steht dieses Merkmal in Widerspruch zu anderen Aspekten des
Textes, etwa: Metapher contra direkte, theoretische Aussagen
Uber gesellschaftliche Funktion von Technik?

An waen richtet sich der Text? LaBt sich die Adressatengruppe
genau, nicht genau bestim#hen? Wird sie direkt angesprochen,
oder muB man sie rekonstruieren? Wie kann man die Adres-
satengruppe eines Textes rekonstruieren? Was erfahrt man aus
dem Text? Welche Informationen braucht man noch?

. Woran (an welchen Merkmalen) kann man erkennen, in welchen

Verwendungszusammenhang ein Text gehort?

Wir wirken sich traditionelle Gattungsschemata (Superstruktu-
ren) im Text aus (Strukturierung der Fabel, Charakter des Kon-
flikts . . .}? Wird durch Gattungsforderungen der Spielraum der
Handlung, der Ausschnitt aus einem fiktiven oder nichtfiktiven
gesellschaftlichen Ganzen eingeschrankt?

Wie hangt .der Sinn", .die Bedeutung" eines Textes mit der
Verwendungssituation zusammen? s

. Wie genau kann man den Zweck eines Textes bestimmen?

. Was ist unter Absicht eines Textes zu verstehen?

in welchem Sinne ist ein Text Ausdruck kollektiver Interessen
und Verhaltnisse?

Wia steht das, was ein Text durch sich selbst sagt. mit dem, was
der Autor zu diesem Problem meint, zusammen?

Enthalt der Text informationen Uber den Autor und dessen ge-
selischaftiiche Situation, Position (biographische Angaben,
schichtenspezifischer Kode, Wortschatz . . .)?

Welche Fragen legt ein Text nahe?
Welche Rolle spielen diese Fragen im gesellschaftlichen Leben?

Von welchen Fragen lenkt der Text ab? (z.B. die Mythologie
und Metaphorik in Industrie- und Arbeiterdichtung von der in-
dustrielien Kapitalverwertung und Naturbeherrschung; zu ver-
stehen ais Reflex der gesellschaftiich vermittelten Bezishung
des Arbeiters zu den Maschinen.)

14.

15.

18.

17.

18.

19

21,

23.
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Was miBte man wissen, um den Sinn eines Textes besser ver-
stehen bzw. bestimmen zu konnen?

Was miiBte man zusitzlich wissen, becbachten, untersuchen,
kdnnen, um den Text angemessen zu benutzen? (z.B. Kennt-
nisse in Textlinguistik, Literaturgeschichte, Aligemeine Ge-
schichtenspezifischer Kode, Wortschatz . . .)?

von Wirkung und Absicht . . .).

Wozu fordert der Text aut — primar zu Handlungen, Gedanken,
Verhaltensdnderung, Operationen, Empfindungen? Zu welchen
Handlungen, Gedanken, Verhaltensinderungen, Operationen,
Empfindungen fordert er auf? (Operationen mit den Textelemen-
ten? ...)

Hat die Beschaitigung mit dem Text Folgen fiir mich

a) In der Schule?
b) auBerhalb der Schule?

Legt er nahe, daB man seinen Sinn und Zweck im Gesprach mit
anderen (mit wem? Iin welchen Situationen? auBerhalb der
Schule? . . ) zu kldren versucht, oder geht es |hm eher darum,
einen zu vereinzein?

Wem nutzt der Text, in welchen Situationen?

Wem konnte er unter weichen Voraussetzungen schaden? Wie-
viel Spielraum bietet der Text fir die Interpretation?

Woer fuhlt sich méglicherweise durch den Text herausgelordent,
bestatigt, in seinen interessen geschadigt, gestitzt, In seinen
Gefiihlen verletzt?

Wo tinde ich Texte, die dem gegebenen ahnlich sind? L&B8t sich
seine Zugehoérigkeit zu einer besonderen Textsorte leicht oder
schwer bestimmen? (Trivialliteratur, Wissenschaft, Popular-
wissenschaft, journalistischer Text, Reportage . . .).

Gibt es bestimmte, festgelegte Orte fir seine Verdffentlichung
{Kommunikationskanal): Zeitungen, Bucher, Hefte, Festschrif-
ten, Gesetzbuch, wissenschaftiiche Zeitschriften ... ?

Gibt es eine Wissenschaft, Institution, Behorde . . ., die sich Im
besonderen mit der Auslegung der |eweiligen Textsorte be-
schaftigt?

Welche Situationen und Anldsse sind denkbar, in denen ich
selbst einen solchen Text schreiben kdnnte?
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ll. Anregungen zum Unterricht

Obersicht
1. Hinweise zur Arbeit mit:

a) Werbebriefen (,Sehr geshrte Redaktion*)
b) Comics
¢) Queneau ,StilGbungen®

2. Zur Gliederung des Lernprozesses — Zuweisung der Aufgaben

zZu den Kiassenstufen.

Hinweise zur Arbeit mit:
8) .Sehr geshrte Redaktion!* — Werbebrlefe

Ein solcher Text konnte als Initialtext verwendet werden, Die Schii-
ler werden mit dem konfrontiert, ohne daB ihnen der Kontext oder
irgendwelche Erlauterungen gegeben werden, Zuldssig ist nur die
Frage: Was ist das fur ein Text? Ziel ist, daB sich aus der unmittel-
baren Konfrontierung Fragen, Vermutungen, Thesen, Beobachtun-
gen ergeben, bei deren Bearbeitung die Mdéglichkeiten der Text-
analyse exemplarisch geklart werden

Von der Sache her kénnen sich folgende Fragen und Richtungen
des Lernprozesses entwickeln. Dabei sagt die Reihenfolge ihrer
Aufzahlung nichts Gber den winschenswerten Ablauf des Lern-
prozesses. Er soll soweit wie méglich von den Schillern bestimmt
werden.

— Wie kann man den Gebrauchszusammenhang eines Textes be-
stimmen? Wieweit ist der Verwendungszusammenhang text-
immanent zu fassen (..Ratselform* der Auigabenstellung: detek-
tivische Tatigkeit)? Welche Fragen lassen sich ohne Kenntnis
des Fundortes, Kontextes nicht beantworten? Welche Bedeu-
tung hat die Beantwortung dieser Fragen fir die Bestimmung
des ,Sinns” dieses Textes?

— Der Text fihrt in den Zusammenhang von Fiktion und Realitat,
Fingiert wird ein Brie!; die Fiktion ist ein Mittel der Werbung
fir ADLER-Schreibmaschinen. Untersucht werden muB: mit wel-
chen sprachlichen und ideologischen Miiteln wird hier gewor-
ben? Sprachliches Mittel ist die Wah! einer Gebrauchsform,
durch die eine unmittelbare Beziehung zum Leser hergestelit
wird; dazu kommt die Fiktion einer ,gefahrlichen* Situation des
Schreibers ebenso wie die dffentliche und politische Bedeutung
des Inhalts . . . Funktion des ,Humors’ . . .

SI-D
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— Was heiBt bei einem solchen Text richtige Rezeption? Wann
hatte man seinen Sinn und Zweck verstanden?
Wenn man erkannt hatte, daB es sich um einen Werbetext han-
delt, oder erst, wenn man erkannt hétte, wie hier Gber die An-
sprache chauvinistischer und imperialistischer Affekte geworben
wird, und geklart hatte, unter welchen gesellschaftlichen und
historischen Voraussetzungen eine solche Kombination méglich
wurde?

Soll das Lernziel nicht formal bleiben, muB der ideologische
Kern des Textes herausgearbeitet werden.

— (im Zusammenhang mit den anderen Briefen). Wodurch unter-
scheiden sich die einzelnen Briefe, was ist thnen gemeinsam?
Wie ist die stilistische" Wandlungstahigkeit des Autors zu
erklaren? Woran orientiert er sich bei der Abfassung der Briefe?
Erkannt werden miiBte, daB er sich an .sozialen Rolien* orien-
tiert { . . deren Merkmale, . . . deren Bewertung . . . Welche
sprachlichen Mittel stehen mit welchen sozialen Rollen in Ver-
bindung?).

indem die Schiler selbst einen Text problematisieren, wird die
Gefahr vermieden, daB der Lehrer iber die Eingabe von Fragen
einen wichtigen Lernschritt verhindert,

Zur Erlauterung der .BRIEFE” wird im folgenden der gesamte
editorische Kontext mitgeteilt:

Zwélt Briete, von Edmund Edel mit Zeichnungen von Finetti, 1912

Den Freunden und Gonnern unserer ADLER Schreibmaschine gewidmet -
Beriln 1m November 1912

Inhalt: 1. Meyer, der Kriegsberlchierstatter an die Redaktion des L. A,

2. Gitte von Raberschwarz (Backfisch) an Fredy, den Primaner

3. Mazzl Bukko Bim, der Kongoneger an den dautschen Relchskanzier
4. Leutnant von Prullwiiz an seinen Freund von Witzbrill

5. Fritz Luftikus (Aviatiker) an die Redaktion der B. 2.

€ Fritz Miiler, Stronwitwer an seine liebe Frau In Franzensbad

7. Der Nordpoifaktrer Mr. Jakos an die Geographische Gesalischaft
8. Gutachten, der Prcessor Microskopsky

8. Frt Liily, aus St. Moritz an Frl. Fiftl, in Oberhot

10 Willi, der Valontar an scinen Papa, den Fabrikdirektor

11. Frl. Delly (Schausp eier.r; an Harrn Bumke, Borsianer

2 Frl. Mieze Schuiz (Tippfraulein) an Herrn Qtto Lehmonn, Kommis

Vo r bitten Sie h3tichst die e.nzelnen Briefe aufzubewanren und sind bereit,
“ren nach Erscheinen cgos le'zion Brisfes eine entsprechende KUNSTLE-
RISCHE SAMNELMAPPE kostenios zur Vertugung zu stelien, ADLERWERKE
Oia Lmzietens ange‘Gnren. von EDMUND EDEL verfalten Briels, mit Zeich-
funten des Kunsimaiers von FINETTI. lassen wir lhnen in regetmAfigen
kurioren Zwischenraumen kostenios zugehen. ADLERWERKE

Tripolitanien, am Rarde der Wuste



Sehr geshrte Redaktion!

Sie recen so! Sie sitzen gemitlich im warmem Zimmer und kdnnen wenigstens
die Heizung abstelien, wenn es zu heiss wird. Wer stellt hier in der Wiste
die Heizung ab? Wissen Sie was ein Monsun ist? Wissen Sie, was es heisst,
ochne ein Glas Pilsner Berichte zu schreiben iGber Sachen, die man nicht zu
sehen bekommt und von denen man so wie so nichts versteht!

Als ich gestern Nacht zu meiner Wohnung durch die Strassen dieses Nestes
spazierte, plifien die [talienischen Kugeln nur so um mein wertes Haupt her-
um. ich danke fur diese Art italienischer Nacht. Aber das hat mich nicht ab-
gohalten, sofort an meine Adlerschreibmaschine zu stirzen (bevor diese
Macgaroni-ltaliener sie vielleicht noch plundern) um auf der Terrasse vor
meinem Hause lhnen diesen Brief zu tippen.

Eben als ich fast fertig bin, schldgt eine Granute vor mir nieder. Sie hat das
Haus demoliert und meinem Diener Hassan den Kopf abgerissen. Und der
Kerl solite mir die Adlermaschine in die Transportkiste packen, weil ich mor-
gen auf einem Kamel einen Erkundigungsritt machen woilte. Ich will Im
Sattel auf der Adlerschreibmaschine schreiben, damit Sie den Bericht schnell-
stens erhalten konnen. — — -

Entschuldigen Sie diese Locher.

Die Italioner schiessen Jetzt

aut merne Schre:bmaschine.

Rette sich wer kann.

Ihr schwergeprifter
L. Meyer

it 23. 3. 1912
Malin lieber slsser Goldfredy!
Wie geht 83 Dir, Fredy? lch bin In solcher Angst, well Du heuts mittag nicht
auf der Elektrischan warst, als ich vom Literaturcercle kam - ach, weisst Du,
Ist das langweilig, die ollen Dichter! Hast Du nachsitzen missen? Oder
braucht Ihr das in der Prima nicht mehr ... ?
Du, ich habe ganz vergessen, dass ich eigentlich nicht so indlscret schreiben
dart, weil [ch mit der Schreibmaschine schreibe, die ,sichlbare Schrift® hat.
Um Gottes Willen, wenn einer unsere Briete sieht!!l Aber Papa hat gestern
eine entzickende Adierschireibmaschine bekommen (himmlisch, sage Ich Oir,
Fredy!) und ich habe heimiich darau! probiert. Den ersten Briet erhdist Du
naturlich.
Von Jetzt ab tippe ich Dir nur noch metne Gefuhle. Ganz modern, was? Und
die Adlerschreibmaschine ist so herzig, dass ich am liebsten den ganzen Tag
daran sitzen mochte. Ich glaube, Papa wird mich noch als seine Sekretirin
engagieren. Aber erst soll ich noch die olian Dichter aller fernen. Ptuilil
Du, vergiss nicht, morgen um § Uhr auf dem Tennisplatz.
Auf Wisdersehen. Fraedychen|

Deine Dichliebende

Gltta

5. 41912
Serr geertes Massa Relchskanzler!

Ich mich seer frauen, dass unser scheenss Land Congo Ist nun deitsch. Wir
sprekken und schreiben schon deitsch und sakken Euch unseren besten Tank,
dass lhr so gern uns genommen, ansiatt das schlimme Marokko. Bei uns Ist
viel scheener und heisser. Und so grosses Sumpf, dass kann ganzes Deitsch-
land darin versaufen. Jetzt kommen soviel Kisten aus Deitschland an wo alle
hibsche Sachen drin sind fir uns zu Colonisieren. Aber das Beste, was ge-
schickt ist, ist von Adlerwerke die wunderhibsche Schreibmaschine, die immer
tipp tipp macht. Wir sitzen jetzt alle Im Urwald und machen tipp tipp. Und
das Ist gut, weil wir damit die bbse Schlafkrankheit vertreiben. Nur die vielen
Orang Utangs steeren uns, weii sie immer von den Baumen auf uns mit Frich-
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ten werfen. Und die Tselsefligen piken Immer auf die Buchstaben. Wir ver-
schreiben uns dann. Lieber guter Massa Reichskanzler, bitte lassen Sle alle
Affen und Tsetsefligen im Congo teehten und das weite Sump!f sustrocknen,
well wir uns so aut Soldatenexarzieren freien. Dann wird Congo seer scheenes
Exercierplatz fier Parade und vielleicht Luftkurort fier Berliner.

Griessen Sie die lieben Lantslelte in Deitschiand und schreiben Sle such an
mir. Aber bitte mit Adlerschreibmaschine, weil Ist bestes Maschine.
Ihr neuer Mitbirger

Mazz| Bukko Bim, der grosse Congo Sumpfbruder

b) Comics — in Verbindung mit visueller Kommunikation

Initialphase des Unterrichts

Oberlegungen, wie das vertraute Medium Comic strips den Schi-
lern fremdgemacht werden kénnte, um Motivation fir dis Arbeit
mit diesen Texten zu provozieren, kdnnten an folgendem ansetzen:
Die Text-Bild-Kombinationen konstituieren immer wieder stereo-
type Rollen und Gegenrolien, die in bestimmten Handlungs- und
Reaktionsmustern sich darstelien und von immer gleichen Motiven
bewegt werden. Es gilt zu zeigen, inwieweit diesem Mechanismus
ebenso festgelegte Rollenerwartungen im Leser entsprechen.

Um dies zu erreichen, kénnten die Schiller angeregt werden, leere
Sprechblasen in einer ihnen vorgelegten Bildreihe mit eigenen
Texten zu fillen; z.B.: Bilder zeigen brutale Handlungen gegen-
Uber Figuren, die den Aggressoren unterlegen sind. Die Original-
texte und Gerauschangaben schwichen das Dargestellte durch
sadistische und ironische Bemerkungen der Uberlegenen ab, der
Leser wird zum Lachen gezwungen; Rellexion (ber die Ursache der
Brutalitat wird verhindert.

Die meisten Schiiler werden In ihren Texten diese Erwartungen
einldsen und ahnlich aggressive Texte produzieren. Diese waren
jetzt nicht dem Originaltext zu konfrontieren, um daran unterschied-
liche Sprachtechnik zu demonstrieren, sondern einem Text, der die
Unterlegenen sprechen (aft, deren Reaktionen verbal zu fassen
versucht (vgl. Beispiel S. 54). Von dieser Diskrepanz ausgehend
lieBen sich Fragen formulieren und die vom Heft beabsichtigte
Identifikation des Lesers mit den Starkeren durchschaubar machen;
lieBen sich sadistische Momente in ihrer verschleiernden Funktion
erkennen. Das Gesprach muBte versuchen, die Fragen, warum
Rollenerwartungen eingehalten, von wem und wo sie evil. durch-
brochen wurden, zu klaren, wobei die Situation der Schiler und
deren sozialer Bedingungszusammenhang mit analysiert werden
migte.

Ein ahnlicher Lernzusammenhang als Eingangsphase des Unter-
richts kdnnte erziait werden, wenn Schilern vom Lehrer konzipierte,
kurze Comic-Handlungen vorgelegt werden, deren SchluBphase
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1} In einem Fall lauteten die Schillertexte zum 2. Bild der 1. Reihe: .Au! Au!", zum
2. Bild der 2. Reihe: ,Au! Au! Meine Knochen!", zum 2. Bild der 3. Reihe: ,Komm, war
doch nicht so schlimm!*

') Vi dazu ,D:skussion Deutscn™ 1971, H. 8, S 35111,
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entweder fehlt oder diametral den gangigen i—iandlungssd\emata
widerspricht. Die Schiiler werden zu dem einheitlichen Ergebnis
ihrer ,Schlisse” Stellung nehmen und Unbehagen und Enttau-
schung Uber den anderen ungewohnten Ausgang auBern wollen
(Fortgang vgl. oben).

Von hier aus waren dann die Inhalte der Comics, d.h. Rollenver-
halten, Handlungsveriaute und deren geselischaftspolitische Impli-
kationen zu analysieren.

Comic-Geschichten ohne Schlu8

1. Tibor — He!d des Dschungels

Tibor und seine Freunde. die Gorlliaherde, wollen den Schatz bergen, den
der Hauptiing des Bergsitammes seiner Tochter hinterlassen hat. Doch der
heimtuckische Onko, der Medizinmann des Stammes. der den Hauptling ha8t,
Ist mit dem Lajeplan des Schatzes getiohen. Tibor weid nur, daB das Verstock
des Schatzes im dichten Dschungel sein muB; Korak. der Anfuhrer der Atlen,
bahnt ihm den Weg. Piotzlich gibt der Boden unler Tibors FiSen nach. Ohne
daB er semne Freunde, die Gorillas, noch rufen kann, falit er in eine tiefe Erd-
spaite. Wie konnle er sie Gbersehen? Eine Falle? ~ Nachdem er sich be-
sonnen hat, bemerkt er Fuflspuren und geht ihnen nach. — Er kann nicht
sehen. wie aus dem Dunkel hinter ihm eine Gestalt schattenhaft suttaucht und
thm 1autios folgt . .

2 Superman

Der groBe Verbrecher King-Cong ist gefiohen.

Supe:man, der gerade unerkannt im Polizeiprasidium arbeltet, wird Gber Funk
9eruten, die Suche einzuleilen. Sein Superblick entdeck! King-Cong an e:nem
e:.samen Strand, wo dieser mit dem Geheimagenten eines anderen Planeten,
dem gefurchieten Kryton, zusammentritft. Er hént — mi Supergehdr — den

Piin dor be:den. die Penshick-Bank auszurauben. King-Cong soll das Geld

ernaiten. wobe: Kryton 1hm helfen muB; datur wird er Kryton wichiige Infor-
mat.onen uber die Erde liefern. Doch bevor Superman sein Supergehirn ein-
scnalten kann, um die Austuhrung des Planes zu verhindern, trifft thn ein
Strahi. der ihn minutenlang denkunfahig macht. Kam er von Kryton? . ..

Aus den Schulerschiissen

v 1

Tibor findet den Schatz und gibt thn der Hauptlingstochter.
Cnko wird niedergeschlagen

Tibor war gerettet.

Tibor gewinnt und totet Onko.

Tibor kann sich losreilen und tesse!t und knebelt Onko.

Aber Tibor und seine Freunde siegen. Die Gegner sind tot, und der Schatz
1! garstiet.

Sc‘crt beginnt e:n groBer Kampf, Zuletzt gelingt es Tibor, seinen Angreifer
€och noch unschadiich zu machen.

Zu 2.: =
Superman handelt blitzschnell,

Mit unermetlicher Kraft kann sich Superman in Sicherheit bringen.
Superman Uberfunrt King-Cong.

Superman tang! die Verbrecher.

Superman g.roin ein und macht die Riuber unschidlich.



Verfremdeter SchluB der Tibor-Handlung

... Tibor geht dngstlich weiter. Plotzlich 1ailt ein Stein. Ist etwa noch jemand
hier in der Erdspalte? Doch schon sturzt sich eine Gestalt auf Tibor, Uber-
wiltigt ihn leicht und fesseit ihn. Hilflos ble:bt er am Boden liegen. Ob Onko
weiB, daB er den Lageplan nur haben wolite, um selbst an das Gold des
Schalzes zu golangen? Dann hétte er den Dschunge! verlassen konnen. Da —
gchon wieder Schritte. Tibor horcht gespannt. Ob Onko zurickkommt? Ja,
es ist der Medizinmann, der vor Tibor stehenbleibt, Ihm die Fesseln abnimmt
und ihm mitteilt, daB der Schatz des Hauptlings In Sicherheit und im recht-
maBigen Besltz der Hauptiingstochter sei. Tibor kdnne ihn nicht mehr rauben.
Voll HaB aut Onko Uber die Entdeckung seines Plans schwornt Tibor Rache.
Zunéchst flieht er vor dem Medizinmann.

¢) Queneau ,Stilibungen™

Lernzielzusammenhang:

Eine Unterrichtsreihe, die zu Beobachtungen an Sprache in ihren
unterschiedlichen Verwendungszusammenhéngen auffordern will
(Zeitungssprache, Gedicht, Werbeanzeige u.a.), konnte mit der
Lektire einiger Texte von Queneau beginnen. Die Trivialitat des
Ausgangstextes bei Queneau 148t sehr schnell die Frage bei den
Schulern aufkommen, was diese Umformungen denn solllen, warum
der Autor derart mit der Sprache ,spiele”. Die Schiiler werden
dabei verschiedene Sprachmuster als bekannt ausmachen und sie
bestimmten Situationen, Gebrauchszusammenhangen zuordnen
kénnen. Schwierigkeiien werden auftauchen bei Texten, die nicht
unmittelbar ,verwendet” werden kénnen, da ishalt und Sprach-
muster divergieren. Hier konnte man die Schiiler in evtl. geauBerten
Urteilen unterstitzen, daB dies .Quatsch*®, .Spiclerei” sei, und dies
zum Ansatzpunkt nehmen, den formalen Charakler der vorgege-
benen Texte zu durchbrechen. Man solite die Schiler an dieser
Stelle anregen, selbst einen fur sie wichtigen Ausgangstext zu
schreiben — am besten in Gruppen —, um daraus ,Stilibungen*®
zu entwickeln. Das hat zur Folge, da8 die Schiiler an unterschied-
lichen Medien und Sprachmaterialien ihres Erfahrungsbereiches
Entdeckungen und Beobachtungen machen und verschiedene
Sprachmuster als konstitutiv {ir bestimmte Anwendungsbereiche
erkennen und beschreiben lernen. Die Diskussion der Schilerarbei-
ten miiBte dazu fuhren, daB erkannt wird, wie vorgegebene Sprach-
muster eino Veranderung ihrer Aussage bewirken, wie sie von For-
meln und Floskeln der Sprache eingeschrankt werden, SO daB be-
stimmte AuBerungen nicht mehr moglich sind: ein amtlicher Brief
148t z. B. emotionale Ausbriche, kontliktreiche Schilderungen nicht
mehr zu. AnschlieBen miiBte sich hieran der Fragenkomplex, wes-
sen Interessen jeweils solche festgelegten Sprachmuster dienen,
welche Maglichkeiten, diese zu durchbrechen, es gibt, und welche
Folgen das haben kann.
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Die Erfahrung, daB nicht allen Queneau-Texten eine reale Ge-
brauchssituation zugeordnet werden kann, fihrt zu der Frage, worin
dann der Sinn, die Bedeutung dieser Texte bestehen konnte, d. h.
zu der Frage nach der gesellschaftlichen Funktion fiktiver Texte.
Wodurch signalisiert ein Text, daB er fiktiv ist? Worin besteht dann
seine Beziehung zu dem Handlungszusammenhang, dem wir sofort
Realitat zuzubilligen bereit sind? Welchen Zweck kann das sprach-
liche Erzeugen von ,moglicher Wirklichkeit* haben? In welcher
Beziehung stehen solche Texte zu Utopien? Lenken sie von den
gesellschaftlichen Konflikten ab, oder bereiten sie inre Losung vor?
Unter welchen Bedingungen geschieht das eine und unter welchen
das andere? Es kann nicht um die Beantwortung dieser Fragen
gehen, sondern um die Erkenntnis des Problemzusammenhangs
von literarischer Produktion.

Raymond Queneau, Stilibungen Autobus S; Ftm 1961

ERZAHLUNG

Eines Tages gegen Mittag erblickte ich In der Gegend des Parc Monceau auf
der hintaren Plattform eines fast besetzten Autobusses der Linie S (heute 84)
eine Person mit sehr langem Hals, die einen mit geflochtener Kordel anstelle
eines Bandes umrandeten waichen Filzhut trug. Dieses Individuum stelite
plotzlich seinen Nachbarn zur Rede. Indem es behauptete, daB er ihm jedes-
mal. wenn Fahrgaste ein- oder ausstiegen, absichtlich auf die FiBe trets. Es

gab den Wortwechsel ubrigens schnell auf, um sich auf einen freigowordonen

Platz zu sturzen

Zwei Stunden spater sah ich es vor der Gare Saint Lazare in eifriger Unter-
haltung mit enem Freunde wieder, der ihm anriet, den Ausschnitt seines
Uberziehers zu verkieinern, indem es den obersten Knopf von irgendeinem
zustandigen Schneider hGher setzen lassen solite.

WORTKOMPOSITION

Ich autobusplattformte ko-mengenahnlicherwelse in sinem tuecio-meridiona-
lem Zeitraum und nachbarlichte mit einem langhalslichen, rotznasigen Kordel-
umdenhutgetim. Selbiges sagte zu einem Irgendanonym: .Sie anrempel-
scheinen mich.” Dies ausgestofien, freipiatzte s sich glerig. in einer spiteren
Raum-Zeitlichkeit sah ich es wieder, wie es mit einem X saint-lazarierte, der
2u ihm sagte: _Du solitest deinen Oberzieher knopfvervolistandigen.” Und et
warumerkldrte ihm die Sache.

KLAPPENTEXT

In seinem neuen, mit dem ihm eigenon Brio behandeiten Roman hat sich der
berihmte Romancier X, dem wir schon so viele Meisterwerke verdanken, be-
fle:Bigt. nur gut gezeichnete und in einer fur alle, GroBe und Kleine, verstand-
lichen Atmosphare handelnde Personen zu gestalten. Die Intrige dreht sich
also um die Begegnung des Helden dieser Geschichte in einem Autobus mit
einer ziemlich ratselhaften Person, die mit daem Erstbesten Streit antingt. In
der SchluBphase sieht man dieses mysteridse Individuum, wie es sich mit
groBter Autmerksamkeit die Ratschlage eines Freundes, Magister des Dandy-
tums, anhort. Das ganze vermittelt sinen charmanten Elndruck, den der Ro-
mancier X mit seltenem Gliick kraftvoll geschildert hat.
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GENAU!GKEITEN

In einem 10 m langen. 3 m bresten und 6 m hohen Autobus der Linie S rief
um 1217 Uhr, gerace a's er 3 xm 600 m von seinem Ausgangspunkt entternt
und mit 48 Persoren beladen war. ein 27 Jahre, 3 Monate und 8 Tage altes,
172 m grofles unc 65 kg schweres Ircividuum manntichen Geschlechts, das
ginen 35 ¢cm honen Hu! trus, dessan Kalotie von einem 60 cm langen Band
umgeten war, einen 48 Jahre, 4 Monzie und 3 Tage alten Mann, der 168 m
maB und 72 kg wog, m:t Hilfe van 14 Wortern an, deren Vortrag 5 Sekunden
dauerte urd aut untreiwillige Piatzverschiebungen von 15 bis 20 mm anspieiten.
Dann tieB es sich etwa 1,10 m weiter nieder.

57 Minulen spater befand es sich etwa 10 m vor der Gare Saint-Lazare, am
Eingang fir den Vorortverkenr, und lustwandelte dort auf einer Strecke von
3¢ m mit einem 28jahrigen Kameraden, GroBe 1,70 m, Gewicht 71 kg. der
inm in 15 Wortern den Rat ertesite. einen Knopf von 3 cm Durchmesser um
5§ cm in Richtung des Zer 'v's zu versatzen.

DIE SUBJEKTIVE SEITE

lch war gar nich! so unzulrieden mit meiner Kleidung, an diesem Tag heute.
ich wetile emen neuen. recht xecken Hut ein und eginen Oberz:eher. von dem
ich wirklich nur cas Besle dachie Vor der Gare Saint-Lazare X getrofien, ger
es darau! anlegl. mur cen Spa% zu verderdan, indem er mir zu beweisen
suchte, daB d:eser Urerzeter zu weit ausgeschnitten sei und daB ich noch
einen zusalzhichen Knop! daran anbringen solite. Meine Kopfbedeckung zu
kritisieren hat er a!'ercings nicht gewag!

Kurz zuvor hatte ich aut elegante We:se einen alten Flegel fertiggemacht, der
mich doch jedesmal, wenn beim Ein- cder Aussteigen jemand vorbeikam,
absichtlich brutalisierte. Dies trug sich (0 einem jenar unsauberan Autobi zu,
die sich genau zu der Stunde mit Populus an!ulien, in der ich sie zu benutzen
gedenks.

ANDERE SUBJEKTIVITAT

Im Autobus — suf der Plattform — stand heute eine von digsen Roiznasen
neben mir, wie sie zum Gluck heu'zutaje nicht mehr fabriziert werden, andern-
falls wurde ich zu guter Lae'zt e:ne davon umbringen. Diese jedentalls, ein
Bengel von sechsundzwanzig, dredig Jahren, regle mich ganz besonders auf,
nicht so0 sehr wegen ihics groflen. gerupften Truthahrhaises als durch die
Natur thres Hutbandes, ein auf eine A a.ertruchttarbenas Fadchen recuziartes
Band. O, der Drocksack! Wie hat der mich angew.dert! Da zu divser Stunda
Hochbotrieb im Autcbus herrschie, nutste ich das Gedrange, das beim Ein-
und Aussteigen entstand, aus, um ihm meine Elienbogen kiallig «n die Rippen
zu stoBen. Doch bevor ich mich dazu entschiof, thm ein wanig auf die SchweiB-
{iBe zu treten, um 1hm Beine zu machen, ist der Bursche feige gekniffen.
Um thn zu argern. hatte ich ihm auch noch gesagt, da3 an seirem zu weit
ausgeschnittenen Oberzieher ein Knopf fehle

ZOUGERN 2
lch weiB nicht gsnau, wo sich das atspielte . .. in einer Kirche, einer Mall-
tonne. einem Beinhaus? Einem Auiobus vieileicht? Dort war . .. aber was war

dort noch? Eier, Teppiche, Rac eschen? Ske'ette? Ja, aber noch mit threm
Fleisch dran und lebendig. lch glaube, das wars. Leoute in einem Autobus.
Aber einer davon {oder zwei; @i aul. ich weiB nicht mehr recht durch was.
Durch seinen Gro3enwahn? Durch seine Schmierigkeil? Durch seinen Trib-
sinn? Besser ... genauer ... duren seine Jugend, gaschmickt mit einer
langen ... Nase? Kinn? Daumen? nein: Hals, und einem seltsamen Hut,
seltsam, seltsam. Er fing Streit an, ja, das ist 8s, mil einem anderen Fahrgast

58

o e

S1-D
.72

zweife!los (Mann oder Frau? Kind oder Greis?). Das ging so aus, also, das
endel damit, aut irgendeine Art und Weise zu Ende zu gehen, wahrscheinlich
durch die Flucht des einen der beiden Gegner.

lch glaube, es war dieselbe Person, der ich wiederbegegnete, aber wo? Vor
einer Kirche? Vor einem Beinhaus? Vor einer Mulltonne? Mit einem Kamera-
den, der «hm wohl irgend etwas erzahlte, aber was, aber was, aber was?

UBERRASCHUNGEN

Wie waren wir auf dieser Autobusplattform zusammengedrickt! Und wie
albern und lacherlich dieser Junge aussah! Und was macht er? Setzt er sichs
doch auf einmal in den Kopf. mit einem gutmitigen Menschen zanken zu
wollen, der — so behauptet er! dieser Geck! ~ ihn anstie8! Und darau! wei8
or nichts besseres zu tun, als rasch einen frei gelassenen Platz einzunehmen!
Anstatt ihn einer Dame zu Uberlassen!

Zwei Stunden spater, na. raten Sie mal, wem ich vor der Gare Saint-Lazare
begegne? Dem seiben SiBhotzraspler! Im Begritf, sich modische Ratschidge
geben zu lassen! Von einem Kameraden!

Nicht zu glauben!

AUDITIV

Tottend und knatternd knirschte der S an den gerduschiosen Burgersteig her-
an. In b-Molt verkundete die Posaune der Sonne den Mittag. Die FuBganger,
kreischende Dudelsacke, schrien ihre Nummern. Einige stiegen um einen
haiben Ton hoher. das genigte, um zu den singenden Arkaden an der Porte
Champerret zu gelangen. Unter den kouchonden Auserwiahlten befand sich
auch eine Klarinettenrohre, der das Ungluck der Zeiten menschliche Form
und die Perversitat eines Rosenkranzes gegeben hatte, die es ihr ermbglichte,
auf ihrer Pauke e Insirument zu tragen. das einer Gitarre glich, die ihre
Saiten zu einem Gurtel zusammengeliochien hatte. Plotzhich bricht inmitten
der Mollakkorde der unternehmungslustigen Fahrgaste und der zustimmenden
Fahrgastinnen und des blokenden Zitterns des habgierigen Schalfners eine
burieske Kakophonie los, in der sich der Zorn der BaBgeige mit der Gereizt-
heit der Trompete und der Hoidenangst des Fagotls mischt.

Dann. nach Seufzer, Stilie. Pause und Doppelpause, bricht die triumphierende
Melodie eines Knoptes los, der im Begnilf ist, sich auf die oberste Oklave zu
schwingen.

Zur Gliederung des Lernprozesses —
Zuweisung der Aufgaben zu den
Klassenstufen

Bei dem Vegsuch, aus dem Lernzielzusammenhang .Umgang mit
Texten" Prinzipien zu gewinnen fur die Gliederung des Lernprozes-
ses im Durchlauf der Jahrgangsstufen, ergeben sich Schwierig-
Kkeiten. Sie bestehen darin, daB nach der Kritik an der traditionelien
Entwicklungspsychologie und dem begrindeten Abgehen von der
Gattungslehre als Gliederungsprinzip ein neuer Struklune_rungs-
prozeB beschrieben werden muB. Dabei treten Falftoren in den
Vordergrund, deren Wirkungszusammenhang noch nicht genu‘g‘end
erforscht ist. Geklart werden miBte z.B., wie soziales, kogmtlvg_s
und emotionales Lerneri am besonderen Gegenstand (Texten) fur

59



Individuen in schulischen Lerngruppen unter den gegebenen ge-
sellschaftiichen und institutionellen Bedingungen stattfinden kann.

Die folgende Zuordnung von Lernzieien und Unterrichtsgegenstan-
den (Projekt) orientiert sich mehr oder minder pragmatisch an den
komplexen Fahigkeiten, die am Ende des Lernprozesses ,,Umgang
mit Texten" stehen sollen, und versucht, Schwerpunkte zu setzen,
durch welche diese Zieie sukzessiv erreicht werden kdnnen.

Wenn am Ende des Lernprozesses die komplexe Fahigkeit stehen
solit), die besonderen Strukturmerkmale von Texten als Ausdruck
einer bestimmten historisch-gesellschaftiichen Situation begreifen
zu konnen, dann muBl dafir gesorgt werden, daB mit der Einsicht
in die vieltaltige Besonderheit von Textstrukturen und Texisorten
die Aufklarung Uber die vielfaltigen Verwendungszusammenhange
verknupft wird.

Im folgenden Gliederungsschema gehen wir davon aus, daB zu-
erst gelernt werden muf}, daB Texte nicht fOr sich stehen und in
isolierender Betrachtung ihr Sinn verfehlt wird. In einer Biblio-
thek (vgl. Projekt) z.B. stelit sich der Verwendungszusammen-
hang (pragmatischer Aspekt) ebenso wie die Vielfalt von Textsorten
und Literaturformen zum Gebrauch systematisiert dar. In der Auf-
arbeitung von empirischem Material uber Lesegewohnheiten ent-
wickelt sich eine erste Vorstellung von der Benutzung von Texten
(Leserstatistiken) und dem Zusammenhang von sozialer Lage,
Lesemoglichkeiten und -gewohnheiten. Damit ist fur die folgende
intensivere Beschaftigung mit einzelnen Texten (Konzentration auf
semantische und syntaktische Aspektej die Garantie gegeben, daf3
sich in dicser Phase des Lernprozesses nicht falsche Vorstellungen
von der Autonomie und dem Wert von Texten verfestigen. Das heit
natirlich nicht, daB in einem Lernabschnift auf den jeweils ergédn-
zenden Gesichtspunkt verzichtet werden darf.

Im weiteren Verlauf nimmt dann das Verstandnis fir den Zusam-
menhang sukzessiv zu, in welchem einzeine Texte durch ihre be-
sondere semantische und syntaktische Struktur (dazu gehdren
auch Auspragungen des Gattungscharakters) auf Verwendungs-
situationen verweisen, bzw. koliektive und individuelle Interpreta-
tionen, Vorstellungen, Meinungen ausdrucken. Dies fuhrt sowohl zu
einer differenzierten Fahigkeit der Textanalyse als auch zur
Erkenntnis von immer vielfaltigeren Vermittiungsweisen zwischen

Texten und Situationen (Wirkungsgeschichte, Funktion von Lite-

ratur in der Gosellschaft, Wirkungsweise von Medien . . .).

Bei der foigenden Gliederung spielt die Situation der Lernenden
insofern eine besondere Rolle, als auf ihre Probleme, Motivation,
magliche Vorurteile und Interessen Ricksicht genommen wird. Die
Beschaftigung mit Texten darf auch als besonderer Lernproze8

') Vgl. Lernzielbeschrelbung, S. 52.

]
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nicht vom aligemeinen ProzeB der Sozialisation geldst werden.
Umgang mit Texten hat deshalb auch das Ziel, die Moglichkeiten
zur Veranderung von Situationen durch Interpretation bzw. Produk-
tion von Texten sichtbar zu machen und einzulben.

Die schematische Darstellung versucht den zunehmenden Kom-
plexitatsgrad graphisch mitzuvollziehen: Die fur das Lernen wich-
tige Isolierung der einzelnen Aspekte wird im Verlauf des Arbeits-
prozesses sukzessive aufgegeben.
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S Pragmatischer Aspekt Semantisch-syntaktischer Aspekt
5'6 8) Anerkennung aller Texte als moglicher Unterrichisgegensiande
{Ansatze zur Normenkritik)
b} Erkenntnis der Vielfaltl von Texten und Verwendungszusammen-
hangen (Situationen)
Beispiel: Bibliothek (s. Materia'ien)
Lesebuchgliederung (Scnuler prifen: Was fehit?) (s. Mate-
riahen)
—— r - —_— SEREp—— = =% - e O,
|

Beschattigung mit einzelnen Texien, die nach folgenden Kriterien ausgewahlt

werden sollen.

T 1. Sie sollen am eigenen sozialen Erfahrungsbereich der Schiler anknipfen
und sie befahigen, diesen krilisch zu verarbeiten (vgl. .soziales Lernen” im
Bereich Gesellschalisiehre)

2. AnlaB dalur sollen unterschiedliche Texte bieten (Jugendzeitschriften, Lese-
buch, Fernsehen, Schaliplatten)

3. Erreicht werden soll dabsi ein erstes Ver.sténdnis fir die Besondearheit
einzelner Texte, wobei die Reflexion auf die semantischen Aspekte vor-
rangig ist:

Handlungszusammenhinge
Informationsentnahme
Wortfelder
Beispiele: Themenbezogene Texte (fiktiv — nicht fiktiv)
[ — AuBenseiter — Vorurteile
— lIdentifikationsangebote in Jugendbichern
| — Comics (s. Anregungen)
| — Weisungen
| o o f SRR OO B T Bl
b=/
= @ 0
@ = o
O (%} 5%}
= Q Q
& ., 0
g L i @ & w
£ .0 5 7
3. a e O
i
-
c 3 9L
a o O
=g o » ®
— s
L R
) ()
1 =y
& c 2
5 @ :
Bedingungen fur die neuen Lernschritte: Erreichung der vorangegangenen Lernziele
7/8 Erkennen des Zusammenhanas von Texten und Situationen i DNNENGM
(Wie und wodurch sind Texte aul Situationen bezogen? Wie wird die Darbietungs- IwEes 92
form von Absichten bestimmt? Waer .spricht” in einem Texi? Wie 2eigt sich und ms‘mam ®q
* worin besteht der unterschiedliche Anspruch der verschiedenen Texte?) e - 2~ &
vgl. Fragenkatalog S. 54 f. Snis g Te
s=x=3080
Beispiele: — Queneau (3. Anregungen) ) - §5 € 33 3
— Ein Projekt, das an einem sozial relevanten Gegenstand ansotzt und Z=dx20g
den Unterschied einzelner Textsorten thematisiert: ;.-'-g e B ox
Projekt Arbeit ; R A
Projekt Sport (s. Materialien) T2 0 3‘0 @
— lyrik — Projekt (s. haterialien) 333 g'—??r?‘
Konzentration auf die Analyse von kompltexen Textstrukturen {Zu-
sammenhang von semantischen und syntaktischen Azpekten)
Waeiterentwicklung van Kategorien zur Textbeschreibung: F -
Analyse der Funktion von Metaphern, Satzschemata, Wortteldern (historische Dimen-
sion) in threm Zusammenhang
Kritische Aneignung von Gattungsbezeichnungen
Beispiele: .Ganzschrift”
Juristische Texte (s. Materialion}
[ = Werbebriefe (s. Anregungen)
Bedingungen fur die neuen Lernschritte: Erreichung der vorangegangenen Lernziele
| 9/10 Analyse von Texten m sozialen Zusammenhang

€9

Probleme des Kulturbetriebs und moglicher emanzipatorischer Gebrauch von Texten.

Anm.: Kritischer Umgang mit Literatur muB in einer Wechselbeziehung mit don Problemen der je eigenen sozialen Lage stehen
(Probiemzucammmenhang wird von der sozialen Zusammensetzung der Lerngruppe vorgegeben — Haupischulabschlu8:
Berufsperspektive Arbeiter; dagegen 10. Klasse Gymnasium)

Aus dieser Zielsetzung ergeben sich Forderungen (Kriterien} an die Auswahl von Texten, an denen geibt werden soll:

Lernen wis Situation, Interesse, Absicht durch den Zusammenhang verschiadenser Aspokie emnes Textes (Stil) wirksam
werden (Zusammenhang von pragmatischen, semantischen und syntaktischen Aspekten)
Beispiel: Gedichte — Verwendungszusammenhang (s. Materialien)

L
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lll. Hinweis auf Materialien
und Unterrichtsbeispiele

Folgende Materialien sollen gesondert verdffentlicht werden:

1. Theoretische Texte, die die wissenschaftlichen und fachlichen
Voraussetzungen des |, Lernzielzusammenhangs® begriinden
und zur weiteren Diskussion anregen kdnnen,.

2. Vorschiage zur Konzeption von Unterricht und Unterrichts-
beispielen.

3. Literaturhinweise auf weitere veréffentiichte Unterrichtsbeispiels.
Sie werden als Lehrgangsmaterialien verdtfentlicht und sind vom

Hessischen Institut fir Lehrerfortbildung (Reinhardswaldschule) zu
beziehen.
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Arbeitsbereich
Reflexion Uber Sprache

l. Lernzielzusammenhang

In diesem Arbeitsbereich sollen Schuler befahigt werden, zu erken-
nen, daB Sprache in Kommunikations- und Handlungszusammen-
hangen reatisiert wird und diese selbst mitkonstituiert. Sie sollen
dadurch befahigt werden, aus der passiv-rezeptiven Rolle dessen,
der unkritisch sprachlich Kodiertes aufnimmt und Sprachmuster affir-
mativ verwendet, wie er sie vorfindet oder .lernt”, in die Rolle
dessen zu wechseln, der Ursachen, Mittel und Wirkung sprachiicher
Prozesse und ihre wechselseitigen Beziehungen erkennen und ent-
sprechend handeln kann: Sprachanalyse und -reflexion zielen also
unter pragmatischem Aspekt immer auf die jeweilige Sprachver-
wendung in thren sozialen Zusammenhangen.

Indem die Schiler sprachliche AuBerungen untersuchen, lernen sie
die Sprache als Summe ,eingefrorener” sozialer Erfahrungen
lesen; d h. sie lernen, die Sprachverwendung ihrer gegenwartigen
Umgebung begreifen und in ihren historischen Vermittlungen kri-
tisch zu analysieren:

— als Ausibung von Herrschaft, wie sie sie am Sprachverhalten
in inrer engeren Umgebung erfahren, nicht zuletzt im Unterricht;

— als schichtspezifische Sprechweisen, die die formal zugestan-
denen Sozialchancen einschranken;

— als ideologische Verschleierung in den verschiedensten Be-
reichen;

— als Manipulation, wie sie in den Massenmedien praktiziert wird.

In der kritischen Auseinandersetzung mit dieser Praxis werden
Mog!:chkeiten humanerer Sprachverwendung sichtbar. Die Schuler
soliten lernen. wie die Realisierung solcher Moglichkeiten in der
gegenwartigen Situation eingeleitet werden konnte. In solchen Zu-
sammenhangen kénnte Sprache erkannt werden als Mittel

— zur Information, die Alternativen zeigt und dem Informierten
Entscheidungsmoglichkeiten offen laBt;

— zur offenen Darlegung von Interessen;
— zum rationalen und kontrollierten Austrag von Konflikten;

— zur Solidarisierung, um Interessen gegen die kritisierte Praxis
durchsetzen zu kénnen.
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Ausgangspunkt fir _Reflexion Gber Sprache* ist also stets die
Spracherfahrung der Schiler. Vor allem Kommunikationskonflikte,
das Problem der Sprachnerm und bestehende Kommunikations-
grenzen (Schicht-, Regional-, Fachsprachen) sollten untersucht wer-
den. Dabei sollen die Bedingungen, unter denen kommunikative
Prozesse ablaufen, in ihrem soziokulturellen Kontext erkannt wer-
den. Dafir ist die Beschreibung der linguistischen Struktur eine
wichtige Voraussetzung, doch bleibt die Systembeschreibung stets
Im Dienst einer Reflexion von realer Sprachverwendung, d. h. der
pragmatische Aspekt steht im Vordergrund.

Es ist nicht Aufgabe des Bereichs ,Reflexion Uber Sprache®,
eine vollstadndige Svstembeschreibung von Sprache, nach welcher
Theorle auch immer, zu liefern. Die Aneignung eines linguistischen
Begriffsinstrumentariums und linguistischer Beschreibungsverfah-
ren durch die Schiler ist erforderlich, soweit sie fir die Unter-
suchungen der Sprachverwendungen bendtigt werden.

Die’ Kenntnis linguistischer Verfahren und Ergebnisse ist dariber
hinaus Voraussetzung fir kontrastiven Sprachunterricht; sie ist un-
erlaBlich fir die Analyse von Texten; die im Arbeitsbereich
-Sprachliche Obungen“ beschricbenen Aufgaben verweisen auf
Sprachverwendungssituationen, fir die all das gilt, was zum
Arbeitsbereich .Reflexion Gber Sprache” gesagt wurde.

Ob die angefihrten Kenntnisse und Fertigkeiten, die in der Sekun-
darstule | vermittelt worden, dort besser in einem systematisch auf-
gebauten Kurs (Kommunikationstheorie, Zeichentheorie, Pragma-
linguistik, Grammatik) oder je nach Bedurinis erworben werden,
kann bel dem gegenwairtigen Stand der didaktischen Diskussion
nicht entschieden werden.
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Il. Anregungen zum Unterricht

Vorbemerkung

Die gesonderte Beschreibung seines Arbeitsbereichs ~Reflexion
Uber Sprache* erfolgt, weil sich neben dem Nachdenken (ber
Sprache im Funktionszusammenhang mit den Aufgaben der beiden
anderen Arbeitsbereiche hier gesonderte Unterrichtseinheiten dar-
stellen lassen, die das Nachdenken Gber Sprache zur spezislien
Aufgabe haben. Die Anregungen zum Unterricht beziehen sich aus-
schlieBlich auf solche Einheiten.

Obersicht:

1. Themenkreise.
2. Vorschlage zur Konzipierung von Projekten.
3. Vorschidge zur Konzipierung ,kielnersr Unterrichtseinheiten*,

Themenkreise

Vier Themenkreise werden fir diesen Arbeitsbersich vorgeschla-
gen:

1. Sprachnormenprobleme

2. Umgangs- und fachsprachiiche Kodierung

3. Die Kommunikationsbedlngungen der Schule

4. Beschreibungsprobleme der Sprache als System.

Zu1:

Die Schiiler unterliegen — wie bereits In der Primarstufe — in der
gesamten Sekundarstufe | einem Korrekturproze8 ihrer miindlichen
und schriftlichen Sprachverwendung. Es ist darum geboten, die
Normen, die diesen KorrekturprozeB bestimmen, zum Gegenstand

- des Nachdenkens zu machen So kann erreicht werden, daB an die

Stelle blinder Anpassung an die herrschenden Normen der Sprach-
verwendung ein Proze8 tritt, in dem die Schiiler die Bedingungen

‘und Ziele der Normenbildung und -durchsetzung erkennen und

dabei die sich in ihnen ausdrickenden Interessen aufdecken. Das
hilft ihnen, die gesellschaftliche Bedeutung eigenar und fremder
Normverletzungen einzuschatzen.

2u2:

Der an den einzelnen Wissenschattssprachen orientierte geficherte
Unterricht verwendet diese Sprachen entweder in Form elner
-erweiterten natirlichen Sprache* oder in Form streng forma-
lisierter Systeme, ohne die Syntax, Semantik und Pragmatik dieser
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Sprachen zu verdeutiichen und vor allem ohne die Beziehungen zu
der natirlichen, der Umgangssprache, herzustellen. So sieht sich
der Schiller von 45 Minuten zu 45 Minuten vor wechselnden, dis-
paraten Kodierungsaufgaben, die er biind, d. h. ohne BewuBtsein
zu erfillen hat. Die Erweiterung umgangssprachlicher Kompetenz
und das Erlernen systematischer Wissenschaftssprachen volizieht
sich in einer unkoordinierten Weise. Es ist zu vermuten, daB8 nicht
wenige Schiler sich in den objektiven Fallstricken dieser systema-
tischen Unsystematik verheddern. Mit dem vorgeschlagenen The-
menkreis wird der Versuch unternommen, den Schilern Einsichten
in die verschiedenen Funktionen von Umgangs- und Fachsprachen
zu vermitteln und die unterschiedlichen Kodierungsanforderungen
bewuft zu machen.

Zuydss

Wenn es die grundlegende Aufgabe des Deutschunterrichts ist, die
Kommunikationsfahigkeit der Schiler zu fordern, so liegt es nahe,
das den Schillern gegebene soziale Erfahrungsfeld Schule im Zu-
sammenhang mit anderen Sozialisationsinstanzen zum Gegen-
stand der Reflexion zu machen und zu untersuchen, wie die Kom-
munikationsbedingungen der gegenwdrtigen Schule sich sprachiich
reprasentieren. So gewinnen die Bemuhungen, Unterricht auf die
Férderung der Kommunikationsfahigkeit hin zu organisieren, einen
tir die Schiler einsichtigen reaien Bezugsrahmen.

Zué:

Die Erérterung von Beschreibungsproblemen der Sprache als System
hat im Grammatikunterricht der Schule eirje lange Tradition. Da der
Fremdsprachenunterricht ausdrucklich keine grammatischen Vor-
kenntnisse erwartet. ent!allt eines der gangigsten Begrundungs-
argumente fir diesen Themenbereich. Auch eine Steigerung der
Sprachkompetenz durch solche Beschreibungsversuche kann nicht
unmittelbar erwartet werden.

Die didaktische Begrundung flr diesen Themenbereich ist vor
allem darin zu sehen. daB die Analyse von Zeichensystemen in der
Schule zunehmend wichtiq wird, weil die hochgradig arbeitsteilig
orcanisierte Gesellschaft ihre Kommunikatinnsbedirfnisse nur
{iber differenzierte Zeichensvsteme befriedigen kann. Der Sprache
kommt unter diesen Systemen eine besondere Bedeutung zu.

Verteilung der Themenkreise auf die Klassenstufen

Drei der vier Themenkreise soliten in Projekten erarbeitet werden.

Folgende Anordnung wird vorgeschlagen:
Klassen 5/6: Projekt ,Sprachnormenprobieme”
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Klasse 7/8: Projekt .Umgangs- und fachsprachliche Kodierung*

Kiassen 9/10: Projekt ,.Beschreibungsprobleme der Sprache ais
System*

Fir diese Anordnung sprechen folgende Grinde:

Uber das Problem der Sprachverwendungsnormen sollte so frith
als mdglich nachgedacht werden, weil nur so der Sprachkorrektur-
prozeB fur die Schiler transparent wird. Das zweite Projekt sollte
in derjenigen Klassenstufe bearbeitet werden, in der die Austache-
rung des Unterrichts einen Hohepunkt erreicht. Fir die Zuordnung
des 3. Projekts zu den AbschluBkiassen der Sekundarstufe | spricht
vor allem die Uberlegung, daB Systembeschreibungsversuche in
diesen Klassen sehr viel zeitOkonomischer unternommen werden
kénnen als das in den Eingangsklassen der Sekundarstufe | der
Fall ist, in denen bislang grundlegende Kenntnisse in der Gram-
matik vermitteit wurden.

In diesen Projekten werden nicht alle der vielfaitigen Probleme der
Themenkreise berlcksichtigt werden kdnnen. Die nicht erdrterten
Probleme und der nicht fur ein Projekt vorgeschlagene Themen-
kreis .Kommunikationsbedingungen der Schule” sind auf die
.kleineren Unterrichtseinheiten” zu verteilen.
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Vorschlage zur Konzipierung von Projekten

Projekt ,Sprachnormenprobleme*®

1. Phase:

Sammlung und vorlaufige Erdrterung von realen Konfliktsituationen
der Schiler bei der Sprachverwendung

(z. B. Hoflichkeitstormeln, Schimpfworter, Korrektur schriftlicher
Arbeiten); 3

2. Phase:

Autdeckung bereits internalisierter Normen der symbolischen Kom-
munikation (Sprache, Kleidung, Gestik etc.) durch Spielszenen, in
denen moglichst viele Normen verletzt warden solien; Formulierung
von Narmen

(z. B. Schilerdeputation belm Schulleiter, vor der Gesamtkonfe-
renz);

3. Phase:

Sammeln von Fragen, die die Schiller nach den ersten beiden Pha-
sen zum Sprachnormenproblem als wichtig ansehen

{z. B. Wer bestimmt die Normen? Wo finden wir Normen auf-
gezeichnet? Wie kommt es, daB wir uns normengaerecht verhalten,
obwoh! wir vicle Normen nirgends autgezeichnet finden? Warum
gibt es iberhaupt Normen? Wie werden sie durchgesetzt? Warum
gibt es nicht nur eine Sprache?);

4. und 5. Phasae:

Autstellung eines Arbeitsplans, Beschluf (iber Inhalte und Ver-
fahren, Ausfohrung des Arbeitsplans.

Da die 4. und 5. Phase wesentlich durch die interessen der Schiiler
bestimmt sind, lassen sich inhaltlich keine Vorschldge fir diese
Phasen machen.

Aspekte, unter denen die vorgeschlagenen Themen bearbsitet
werden konnen:

Sicherung der Kommunikation (iberregional, zwischen verschie-
denen sozialen Gruppen elc.); Probleme der Standardsprache;
Erillung besonderer Kommunikationsbedirinisse (z. B. Aufbau
von GruppenbewuBtsein/Geheimsprache, Schnellinformation/Tele-
grammstil);

Ausiibung von Herrschaft durch zielgerichtete Verwendung von
Normen im Hinblick aut den Empfinger (z.B. Rechtschreibung,
Kommunikationsformen zwischen verschiedenen Altersgruppen);
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Mittel zur Durchsetzung von Normen (z.B. Sanktionen wie: Ver-
weigerung der Kommunikation, AusschluB aus Gruppen, Verweige-
rung von ,Aufstieg”);

Sprachverwendungsnormen als Ausdruck sozlaler Rolien (z. B.
Schiiler sprechen miteinander, mit Lehrern, mit Eitern; Eltern mit
Freunden, mit Vorgesetzten, Vorgesetzte mit Untergebenen);
Sozialgeschichtliche Bedingtheit der geitenden Schulstilistik und
der Rechtschreibnormen (z. B. Rechtschreibmonopol beim Duden);
Rolle der Schule bei der Durchsetzung von Normen {z.B. Bevor-
zugung bestimmter Sprachverwendungsweisen, Unterwerfung unter
herrschende Normen oder Autkldrung der Funktionszusammen-
hénge).

Projekt: Umgangs- und lachsprachliche Kodlerung

1. Phase:

Sammlung und vorlaufige Erdrterung von realen Verstadndnis- und
Verwendungsproblemen einzelner Warter

{z. B. aus Zeitungen, der Erziehungsrituale, aus Fachblchem)

2. Phase:

Erster Versuch, die aulgetretenen Schwilerigkeiten zu kiassifizieren
(z. B. Vieldeutigkeit/Eindeutigkeit, Formen des Definlerens, Ver-
wendungszwecks) .

3. Phase:

Sammlung von Fragen, die die Schiiler nach den belden ersten
Phasen als wichtig fir das Kodierungsproblem ansehen

(z. B. Welche Aufgaben erfulien verschiedene Definitionen eines
Wortes? Warum definieren die Naturwissenschaften anders ais die
Geschichtswissenschaften?)

4. und 5. Phase:

Aufsteliung eines Arbeitsplans, BeschluB Gber Inhalte und Verfah-
ren, Austithrung des Arbeitsplans. ST,

Aspekte, unter denen die vorgeschlagenen Themen bearbeltet wer-
den konnen:

Fragen nach Verwendungssituationen einzelner Worter (z.B. Aus-
formulierung Individueller Erfahrungen, versuchsweise Sicherung
von Ergebnissen in Thesen und Definitionen;

Verwendete sprachliche Mittel als Ausdruck von Kommunikations-
intentionen (z. B. Imponieren, locken, festlegen, provozieren);
Funktion der Fachsprachen (z.B. Ausgliederung von Erfahrungen
aus der Gesamterfahrung, Festlegung der Interpretationsverfahren,
Eindeutigkeit als Mittel, Aussagen iberpriitbar zu machen);



Formen der Fachsprache und deren Funktion (z.B. erweiterte
naturliche Sprachen, formalisierte Systeme, Verarbeitung von mas-
senhaften Informationen, Verarbeitung von komplexen Informatio-
nen);

Fachsprache/Umgangssprache (z.B. Funktion der Plastizitat um-
gangssprachlicher Zeichen, Eindeutigkeit als Einengung und Pra-
zisiarung).

Projekt: Beschreibungsprobleme der Sprache als System

1. Phase:

Sammlung und vorlaufige Erérterung von bereits bekannten gram-
matischen Begriffen und Verfahren der Beschreibung

2. Phase:

Suche nach MaBstdben, an denen gemessen wird, ob ein Begrift
oder ein Beschreibungsverfahren als ,grammatisch* bezeichnet
wird; Definition des Vorverstandnisses von Grammatik

3. Phase: 5

Versuche, das Erkennungsinteresse an Grammatik hypothetisch zu
tormulieren

(Fragen, nach wessen Erkenntnisinteresse sich Grammatikunter-
richt richtet: z. B. Schule, Fremdsprachenunterricht, Schiler, Leh-
rer, Linguist; Verwendungssituationen; Tradition)

4. und 5 Phase: -

Aufstellung eines Arbeitsplans, BeschiuB GOber Inhalte und Ver-
fahren, Ausfuhrung des Arbeitsplans.

Aspekte, unter denen die vorgeschiagenen Themen bearbeitet
werden kénnen:

Traditionelle und ,wissenschaftliche" Systembeschreibung (z. B.
Rolle des Sprachgefiihls fir die Definitionen traditioneller Gram-
matik, explizite Voraussetzungen, Eindeutigkeit der Verfahrens-
definition);

Analysestrategien (z.B. Inventurlisten, Regularitdtenlisten; Ana-
lysecbenen, Zuordnung dieser Ebenen);

Konstrukt, Modell (z.B. Abstraktion von konkreter Sprachverwen-
dung, Rolle der Kompetenz des ,native speaker");

Sprache als System/Sprachverwendung (z. B. Kompetenz, Perfor-
manz);

Erkenntnisinteressen (z.B. Problem .freier und angewandter For-

schung”, historische Voraussetzungen; Frage nach dem Selbstver- .

slandnis gegenwartiger Linguistik),
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Vorschlage zur Konzipierung
.Kleinerer Unterrichtseinheiten*

Klassen 5,6

1. Rechtschreibeprobleme

— bei der Untersuchung historischen Materials lernen, daB die
gegenwartigen Rechtschreiberegeln gemacht worden und da-
mit veranderbar sind und dafB} die Verfugung (ber diese Regeln
z. Zt. in Privathand (Duden-Redaktion) liegt

Matcrial: z. B. Texte von Luther, Goethe, Grimm; dazu eine Korrek-

turfahne aus der Gegenwart

2. Bedeutungswandel
— lernen, dafl Bedeutung und Wertung durch Gebrauch festgelegt
wird und damit historisch und gruppenspezifisch ist

Material: historische Texte, gruppenspazifische Texte (z.B. Bot-
troper Protokolle}, Tonbandaufnahmen im Unterricht

3. Die ,Frage" in der Sprachverwendung der Schule

— lernen, wie Fragoenstellen oder das Recht haben, Fragen zu
stellen, die Kommunikationssituation bestimmt

Material: Sprachverwendung von Lehrern und Schilern im Unter-

richt

Klassen 7/8

1. Zeichensysteme

— lernen, unter welchen Aspekten Zeichensysteme funktionieren
und wie sie zustande kommen

Material: z. B. Verkehrszeichen, Kleidung/Mode, Abgrenzung von

Zeichensystemen im Tierreich

2. Sprachen in Subgruppen

— lernen, wie spezielie Sozialerfahrungen in diese Sprachen ein-
gehen und welche Funktion sie haben

Material: Sprachen in Subgruppen, die die Schiler kennen und

Sekundarmaterial, z. B. Literatur Gber Familiensprache, Schiler-

sprache, Rcckersprache, Drogencode

3. Nachricht und Bild
— lernen, wie durch das Arrangement von.Bild und Sprache Nach-
richten jeweiligen Interessen gemaB interpretiert werden

Material: z. B. Tagesschau, Wochenschau, Werbespot, tliustrierte
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Klassen 9,10

1. Wie Kinder sprechen larnen

— lernen, wie der Spracherwerb an den Erwerb sozialer Roilen
gebunden ist und damit den weiteren Lebensweg von Kindem
in dieser Geseilschaft mitbestimmt

Material: z. B. Sprachverwendung in Gruppen, die die Schilsr be-

obachten konnen; Sekundarmaterial: z.B. Texte aus M. Mead,

Jugend und Sexualitat (Ctv)

2. Wie Vorgesetzte reden und schre/ben

— lernen, daB sich in Sprech- und Schreibritualen Soziaibeziehun-
gen ausdricken und welche Reaktionen auf'sie méglich und —
unter welchen Voraussetzungen — wunschenswert sind

Material: z. B. Weisungen von Lehrern und Eltern, Weisungen von
Lehrherren

3. Agitieren

— lernen, in welchen Verwendungszusammenhangen agitiert wird
und warum und von weichen Gruppen Agitation diskriminiert
wird

Material: Schilerflugblstter, Streikaufrufe
Sollte eln Projekt
~Kommunikationsbedingungen der Schule*

gewahlt werden, so erscheinen folgende Fragen sinnvoll, unter
denen die von den Schulern vorgeschiagenen Themen erdriert
werden konnen:

1. Was wissen Schiler bel ihrem Eintritt in die Schule von der
Schule, und wie kommt dieses Wissen zustande?

Weliche zentralen Worter und Redewendungen reprasentieren
die Erwartungen dsr Schuler von der Schule?

2. Was erwarten verschiedene Elterngruppen von der Schule, und
wie kommen diese Erwartungen zustande?

Welche zentralen Worter und Redewendungen reprasentieren

diese Erwartungen?

3. Was erwarten Lehrer von Schilern bei deren Eintritt in die
Schule und in den verschiedenen Schulstufen?

4. Wie kommt ein Ausgleich zwischen den verschiedenen Erwar-
tenshaltungen zustande? Welche Regelungen setzen den Aus-
gleich durch, und in welcher Sprache sind die Regelungen for-
muliert?
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5. Welche Kommunikationsmoglichkeiten bestehen
zwischen Schilern und Schilern,
zwischen Schilern und Lehrern,
zwischen Lehrern und Lehrern,
zwischen Schilemn, Lehrern und ,Schutaufsicht®?

Welche Sprachverwendungsnormen regein die verschiedenen
Kommunikationsmoglichkeiten?

8. Welche Regelungen befdrdern, neutralisieren oder verhindern

Kommunikation innerhalb und zwischen den einzelnen Grup-
pen?

In welcher Sprache sind diese Regelungen abgefaBt?

7. Welches Verhdltnis besteht zwischen den kodifizierten Regeln

Gber das Zusammenleben in der Schule und der Schulrealitat?
Mit welchen zentralen Wdartern und Redewendungen wird das
Obereinstimmen von oder die Diskrepanz zwischen kodifizierten
Regeln und Realitdt bejaht, verneint, ironisiert, emphatisch ge-
tordert, ignoriert?



. Hinweis auf Materialien
und Unterrichtsbeispiele

Folgende Materialien soilen gesondert veroftentlicht werden:

1. Theoretische Texte, die die wissenschaftiichen und fachlichen
Voraussetzungen des . Lernzielzusammenhangs” begriinden und
zur weiteren Diskussion anregen kénnen.

2. Vorschlage zur Konzeption von Unterricht und Unterrichts-
beispielen.

3. Literaturhinweise auf weilers verdifentlichte Unterrichtsbei-
spiele.

Sie werden als Lehrgangsmaterialien verdffentlicht und sind vom
Hessischen Institut fir Lehrerfortbildung (Reinhardswaldschule) zu
beziehen.
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UNTERRICHTSORGANISATION/
INTEGRATION DER ARBEITSBEREICHE

l. Zuweisung der Aufgaben zu Lerngruppen

Die Lernziele des Deutschunterrichts gelten fur alle Schiler dieser
Stufe. Eine Differenzierung bei der Auswah! der Inhalte und Ver-
fahren erfolgt nur insofern, als die jeweilig besondere Lernsitua-
tion der Lerngruppen (Stadt, Land; soziale Zusammensetzung; kon-
krete Konfliktsituationen etc.) bericksichtigt wird.

Dieser Grundsatz gilt uneingeschrinkt fir die Jahrgangsstufen S
bis 8, wird aber in den AbschluBklassen modifiziert im Hinblick auf
Lebenssituationen, die die Schiler unmittelbar nach Verlassen der
Sekundarstufe | zu erwarten haben.

Die Schiler, tir die die Klasse 9 die AbschluBlklasse ist und die
nach Verlassen der Sekundarstufe | ein Lehrverhiitnis eingehen,
sollten Gelegenheit erhalten, sich auf die besondaren sprachlichen
Anforderungen, dic sich daraus fir sie ergeben, vorzubereiten. Das
heiBt z. B. fir die schriftlichen Aufgaben: Formulierung von Lebens-
laufen, Antrigen, Bewerbungsschreiben, Arbeitsberichten. Wahrend
tir die meisten dieser Formen unmittelbare Unterrichtsanldsse nicht
gegeben sind und darum verbale Informationen ber deren Zwecke
vermitteit werden miissen, kann die Vorbereitung auf die Formu-
lierung von Arbeitsberichten (Wochenberichten) an die Unterrichis-
arbeit unmittelbar anschlieflen, da es sowohl in der Schul- als auch
in der Bcrufsausbildung darum geht, beim Beschreiben von
Arbeitsvorgangen Distanz zu diesen Tatigkeiten zu gewinnen und
sich reflektiert iber den Lernfortschritt Rechenschaft zu geben.

Fur Schuler, die mit der 10. Klasse die Sekundarstufe | abschlicBen,
sind diese Aufgaben auf die Klassen 9 und 10 so zu verteilen, dafl
sowoh! die Anforderungen. die sich aus dem Ubergang in die
Berufsausbildung ergeben, als auch diejenigen, die sich aus dem
Ubergang in die gymnasiale Oberstufe der Sekundarstufe Il erge-
ben, bericksichtigt werden.

DaB fur die Erfillung der Aufgaben der AbschluBi«lassen von
Sckundarstufe | fur einige Schilergruppen ein Schuljahr, fur andcre
zwei Schuljahre zur Verfigung stehen. tindet seine Rechtfertigung
nicht in den :'lgemcinen Lernzielen, auch nicht in besonderen
Bedurfnissen der Schiler, sondern ausschlieBlich in der Tatsache,
daB z. Zt. die Dauer des Schulbesuchs in der Sckundarstufe | unter-
schiedlich geregelt ist.

Am Ende der Sekundarstufe | wird die Beherrschung der Grund-
zlige der Rechtschreibung erwartet.
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Il. Unterrichtsorganisation

Folgende Organisationsformen werden vorgeschiagen, damit kon-
tinuierliches Lernen in geschlossenen Unterrichtseinheiten ge-
sichert ist:

1. Projekt

Es schlieBt ab mit einem vorweisbaren Arbeitsergebnis; es ist in
zweifachem Sinne integrativ, insofern als es einerseits die Grenzen
der Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts und andererseits die
Grenzen des Faches uberschreitet, indem es dis verschiedenen

Aspekte eines Sachverhalts einander zuordnet.
Die Arbeit am Projekt

— gibt den Schilern eine optimale Mdglichkeit, Problemstaliun-
gen, Thematik, Gestaltung des Unterrichts und Arbeitsformen
mitzubestimmen;

— 138t die Schiler Methoden lernen, die zur Analyse von sprach-
lich vermittelter Erfahrung notwendig sind;

— ermaglicht den Schilern die Einubung von Techniken geistiger
Arbeit (Iinformationsbeschatfung, Interviewtechnlk, Material-
auswertung usw.);

— erméglicht den Lerngruppen gemeinsame Untersuchungen
auBerhalb der Schule.

2. Kleinere Unterrichtseinheiten
Sie sind charakterisiert durch:

— Herausstellung einzelner Aspekte, unter denen ein Gegenstand
untersucht wird {vgi. ,Anregungen zum Unterricht*};

— arbeitsbereichsbezogene Lernziele:
— begrenzte Zeit.

3. Obungsphasen
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Ill. Integration der Arbeitsbereiche

Die Gliederung in Arbeitsbereiche erweist sich als notwendig, um
die vielfiltigen Aufgaben des Deutschunterrichts zu strukturieren;
dabei wurde nach einer Gliederung gesucht, die die Begrindung
und Zuordnung von Lernzielen moglichst durchsichtlg macht, von
denen aus Lernen in Gang gesetzt werden kann. Hinweise zur Be-
ziehung der Arbeitsbereiche untereinander finden sich in der Be-
schreibung der Lernzielzusammenhinge und in den Anregungen
zum Unterricht.

Fir die Zuordnung der Lernziele bzw. deren Transformation aut die

Jahrgangsstufen ergeben sich Schwierigkeiten, denn bislang ba-

sierte die Zuweisung der Aufgaben zu den Jahrgangsstufen

— auf einer Verbindung von entwicklungspsychologischen Theo-
remen und Gegenstinden (z. B. Kopplung von Lesealter und
Gattungen);

— auf einer Verbindung von entwickiungspsychologischen Theo-
remen und sprachlichen Darstellungsformen (z. B. Aufeinander-
folge von Erlebniserzahiung — Vorgangsbeschreibung — Sach-
bericht — Erdrterung).

Diese Theoreme gehen von der Voraussetzung aus, da8 in den fir
die Sekuncarstu'e | relevanten Altersstufen zundchst die gegen-
stiandliche und dinghafte Aneignung der Umwelt mafBgeblich ist
und daB erst spater die Reflexion auf diese Erfahrung den Schilern
maogiich sei. Die Didaktik folgerte daraus. dal es angemessen sel,
diese Abfolge der Aneignungsformen im Deutschunterrich! zu ver-
starken. Dadurch wurden die Schiler (ber lange Phasen hin in
einem Zustand unmindigen Lernens gehalten. Die allgemeinen
Lernziele dieser Rahmenrichtlinien fordern, diese Abfolge der An-
eignungsformen nicht zu verstarken, sondern sie im Hinblick auf
kritische Selbstbestimmung zu Oberwinden. Die Schwierigkeiten,
die sich daraus fur die Zuordnung der Lernziele zu den Jahrgangs-
stufen ergeben, beruhen darauf, daB die Lernziele komplexer sind
und daf die jeweils konkreten Lernsituationen In den Lerngruppen
differenzierter analysiert wercen mussen. Damit entziehen sie sich
einer jahrgangsspezifischen Klassifizierung.
Aus diesen Grinden 1aBt sich eine detaillierte Zuordnung nur im
Hinblick auf konkrete Lerngruppen vornehmen. Die Rahmenricht-
linien verzichten darum auf die traditionellen Formen jahrgangs-
spezifischer Aufgabenstellung; sie legen lediglich die Prinziplen
fest, nach denen Lernprozesse in Gang gesetzt werden kdnnen und
bestimmen die Verteilung der Formen der Unterrichtsorganisation
in den Jahrgangsstufen.

Um den Lehrern die Méglichkeit zu geben, auf dle besonderen

Verhaltnisse der jeweiligen Schule einzugehen, wurden die Jahr-

gangsklassen 5/6, 7/8, 9/10 jeweils zu Stufen zusammengefaBt.

Diesen Stufen sind Projekte und kleinera Unterrichtselnheiten zu-

geordnet.
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Schematische Darstellung der Zuordnung von Arbeitsberelchen,
Unterrichtsorganisation und Ergebnisfeststellung

Zeichenerklérung: = ~ == Proieit

~ — —— kle.ners Unterrichtseinheit

Stufen

Sprach-
liche
Ubungen

Umgang
mit
Texten

Reflexion
uber
Sprache

Zur Ergebnisteststellung
s0ilen vorliegen:

58

4 Projekte

4 Arbeitsberich!e zur Infor-
mation anderer

4 Textwiedergaben zur In-
formation anderer

2 Texte aus dem Bereich
des Kreativen

= S

4 Projekte

2 Analysterende Wieder-
gaben eines Gesprachs-
ablaufs

2 Analysierende Wieder-
gaben e:nes e:nfach struk-
turierten Lernabschnitts

2 Formulierungen von Fra-
gen zur Probiematisie-
rung eimnes Texties

2 Texte aus dem Bereich
“des Kreativen

9/10

4 Projekte

2 Formulierungen von The-
san zur Problematisie-
rurg oines Texies

2 Ausfuhrungen von Thesen
(Explikation) zur Proble-
matisierung eines Textes

2 Analysierende Wieder-
gaben eines kompliexeren
Lernabschnitts

2 Entwlrte und Aus!ihrun-
gen eines Texles (Iwock-
und adressatengebunden)

Das 4 Projekt ainer Stufe kann entsprechend der Situation der Lerngruppe

jedom der dre: Arbaitsbereiche zugeordne! werden
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72

Vorschlige zur Konkretisierung

Dis in den .Anregungen zum Unterricht” (1!} und im Materialantei
(1) ausgefdhrte Themen fir Projekte und ,kleinere Unterrichts-
einheiten” sollen zeigen, wie das vorstehende Schema inhaltlich
gefilit werden kann. In der folgenden Ubersicht sind Projekte
gesperrt und , kleinere Unterrichtseinheiten” kursiv gedruckt. Ein
angemessenes Verstandnis dieser schematischen Darstellung ist
nur im Zusammenhang mit der Beschreibung auf S. 79 ff. méglich.
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Sprachiiche Obungen

A. Mindliche B. Schrifttiche Umgang Reflexion Zur Ergebnlsfeststeliung E
Klesse | K ommunikaton  Kommunikation mit Texten Gber Sprache solien vorliegen kX
z.B. Vorurteil z B Bibliothek ZAB Siplarci oM - Frojekte 4
b .Studenten* probleme Arbeitsbericht zur Infor-
d oder mation anderer 4
z.B.Der Stadt-/ zB.Comics Textwiedergabe zur in-
Landkreis, formation anderar
dem wir leben T ;
1 'ln fi Atane z B Untersuchungvon| 2.B. Rechtschreibe- dzzt?(rt:ti\?:nm Parsig 2
ZEBR Ao (1vienung) /27 0RO Lesebuchgliede- probleme
Mitteilungen rungen
iele: z.B Werbung| Z.B. Themenbezogene | z.B. Bedeutungs-
z. B',gflé?ggpgzﬁunscmo P Texte: Identifika- wandel
Veranderung tionsangobote in
Jugendbuchern
2. B. Auswertung 2z B ,.Ganzschriften* 2.8B. Die ,,Frage” in der
2y prachsphase Sprachverwen-
otk i dung der Schule 14
z.B.Sport 2B Lyrik zB.Umgangs- und| Projekte 4
7,8 2B Arbaoit fachsprach- Analysi_erende Wiedar-
liche Kodie- gabe eines Gesprachs-
rung ablaufs 2
2.B. Vorbereitung z.B. Juristische Texte z.B. Sprachen in Sub- Analysierende Wieder-
einer Versaminlung gruppen gabe eines einfach
strukturierten Lern-
abschnittes 2
? B. Rollenspliele z. B. Werbebriefe z.B. Zeichensysteme Textwieder zur
Information anderer 2
1. B. Auswertung eines komplexe-| z B. ,Ganzschritten” z.B. Nachricht und Formulierung von ’F(a-
ron Gesprachsablauts Bild gen zur Problematisie-
rung eines Textes 2
Texte aus dem Bereich
des Kreativen 2| 14
z.B.Woisungen z2.B. Zeitung 2B Beschrel- Projekte 4
8,10 bungsproble-| Formulierung von The-
me der Spra- | sen zur Problematisie-
rung eines Textes 2
A 2.B. Gedichte im Ver- che als :
wendungszusam- System
: menhang Ausfihrung von Thesen
z.B. Refloxion auf Lernprozesse | z.B. ,Literaturbetried™ | z B Wie Kinder (Explikation) 2ur Pro-
Im Bereich .Mondi. Kom- sprechen lernen blematisierung eines
munikation” g Textes 2
. 2.B. Freie Rede z.B. Medien z.B. Wie Vorgesetzte Analysierende Wieder-
reden und gabe eines komplexe-
sc@ra;ben ren Lernabschnitts 2
2.B. Auswertung elnes z.B. .Ganzschriften z.B. Agitieren Entwurf und Ausfih-
Diskussionsabl rung elnes Textes
Saiing (Zweck- und adressa-
tengebunden) 21 12
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