s —————————

der niedersachsische
kultusminister

grundsatzpapiere
far die rahmenrichtlinien
VN der orientierungsstufe

-11(1975)



Inhaltsgliederung

D700 % g I ARG NS

Seite

srrojeliuntermehtiae u Sog e et R s e e
D OTERZICTUIRNG A e o e o g i e et e
. Lernkontrollen und Schiillerbewertung . . . . . 15
Gz e SR st o S s S N AT v S RN ¢
B TS o e o AR e o S e it
. Welt- und Umweltkunde . . . . . . . . . .35
LT S sl R Lo R s SR RL T on s R I8 Sl e
i 2R U AR TR G TRE T Vag el L PP o S B ity S
iEdaTIvenTatiic R e ol R B T e S S S
. Naturwissenschaftlicher Bereich . . . . . . . .53

Georg-Eckert-Institut

fir internctionale Schulbuchforschung
Braunschweig
=Bibliothek =




Vorwort

Die ,Vorlaufigen Handreichungen zur Orientierungsstufe”
wurden den Schulen 1971 zur Erprobung tiibergeben. In
jdhrlichen Erfahrungsberichten haben dann die bis 1973
eingerichteten 83 Orientierungsstufen sowohl zu den
grundsdtzlichen Fragen der Gestaltung dieser Schulstufe
als auch zu Zielen, Inhalten und Verfahren der einzelnen
Fachbereiche und Féacher Stellung genommen. In mehr als
150 Lehrerfortbildungskursen auf Landes- und Bezirks-
ebene, in zahlreichen Lehrervorbereitungskursen der re-
gionalen Fortbildung und in den Arbeitstagungen der
Planungsgruppen fiir neu einzurichtende Orientierungs-
stufen wurden die allgemeinen und die fachspezifischen
Fragen der Orientierungsstufe erortert sowie Stellung-
nahmen erarbeitet, die Wiinsche und Vorschldge fiir die
in Aussicht gestellte Uberarbeitung der ,Vorldufigen
Handreichungen” enthielten.

Nach dreijahriger Erfahrung steht als wichtiges Ergebnis
fest: die Ziele der Orientierungsstufe werden von den
meisten Beteiligten nicht nur gedanklich bejaht, sondern
auch als realisierbar bezeichnet. Die Orientierungsstufe
ist in der Lage,

— {iber die Anforderungen im weiteren Sekundarbereich I
zu orientieren,
— Vorurteile abzubauen und soziales Lernen einzuiiben,

— fiiber individuelle Schwerpunkte, Fahigkeiten und Gren-
zen der Schiiler zu orientieren,

— den einzelnen Schiiler seinen Féhigkeiten entsprechend
zu fordern,

— eine weitaus stdrker abgesicherte Vorhersage als bis-
her tiber die fiir den einzelnen Schiiler geeignete Schul-
laufbahn zu treffen.

Das bedeutet, daB die pddagogische Konzeption der
Orientierungsstufe in den neu zu erarbeitenden Rahmen-
richtlinien erhalten bleiben wird. An dieser Stelle sei
darauf hingewiesen, daB diese niedersdchsische Konzep-
tion nicht nur vom Strukturplan des Deutschen Bildungs-
rates und dem von Bund und Landern gemeinsam ver-
abschiedeten Bildungsgesamtplan abgedeckt wird, sondern
auch voll der Vereinbarung der Kultusminister der
Bundeslander in der BRD (KMK-Vereinbarung) zur Orien-
tierungsstufe vom 28. 2. 1974 entspricht.

Die ,Vorldufigen Handreichungen” wurden 1970/71 er-
arbeitet. Seit dieser Zeit ist die fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Diskussion — besonders die iiber die Lern-
ziele — fortgesetzt worden. Neben den Erfahrungen aus
der Schulpraxis miissen die Ergebnisse dieser Diskussion
in den Rahmenrichtlinien beriicksichtigt werden.

Die mit der Uberpriifung der ,Vorldaufigen Handreichun-
gen” beauftragten Arbeitsgruppen hatten deshalb zu-
nédchst die Aufgabe, grundséatzliche Aussagen zu den Fach-
bereichen und Féchern der Orientierungsstufe und zu
wesentlichen tibergreifenden Fragen wie Projektunterricht,
Differenzierung und Lernkontrollen zu machen. Sie haben
dies in den ,Grundsatzpapieren” getan.

Diese Grundsatzpapiere sind keine Rahmenrichtlinien; sie
stellen vielmehr die Grundlage dar, auf der die Rahmen-
richtlinien erstellt werden sollen.

Die zu erarbeitenden Rahmenrichtlinien werden dagegen
fiir jedes Fach einen Lernzielkatalog mit den entsprechen-
den Inhalten und Ausfiilhrungen zur Gestaltung des Lern-
prozesses, zur Lernkontrolle und zur Leistungsbeurteilung
enthalten.

Damit soll auch gewdhrleistet werden, daB die Arbeit der
einzelnen Orientierungsstufen vergleichbar ist und die
Kontinuitat der Unterrichtsarbeit von der Primarstufe tiber
die Orientierungsstufe bis zu den Schulformen des Se-
kundarbereichs I hergestellt wird.

Ich lege die Grundsatzpapiere hiermit Lehrern und Eltern
vor und bitte um Stellungnahme dazu. Diese werde ich
auswerten und dann bei der Erarbeitung der Rahmen-
richtlinien beriicksichtigen. Ich wiirde mich freuen, wenn
viele Lehrer und Eltern von dem Angebot Gebrauch mach-
ten. Damit die Arbeit an den Rahmenrichtlinien nicht ver-
zogert wird, sollten die Stellungnahmen bis zum 25. Mai
1975 hier vorliegen.

Die Arbeitsgruppen fiir die Erarbeitung der Rahmen-
richtlinien setzen sich aus Lehrern aller Schulformen
zusammen, die mit den Aufgaben ‘der Orientierungsstufe
durch ihre Tatigkeit in dieser Schulstufe oder durch
die Mitarbeit in iiberregionalen Arbeitsgruppen und in
Lehrerfortbildungskursen vertraut sind. Durch Beteiligung
je eines Mitgliedes der Arbeitsgruppen, die die ,Vor-
laufigen Handreichungen” erstellten, sowie von Ver-
tretern der Richtlinien-Gruppen fiir den Primarbereich,
fiir die Klassen 7—10 des Sekundarbereichs I und fiir den
Sekundarbereich II sowie der Fachkommissionen der Ge-
samtschulen ist sowohl die Kontinuitdt innerhalb der
Orientierungsstufe selbst als auch die notwendige Ab-
stimmung zwischen allen Schulformen gewdhrleistet.
AuBerdem werden Landesschulbeirat und Hochschulen
Vertreter in die Richtlinienkommissionen entsenden. Da-
mit wird fiir die Erarbeitung der Rahmenrichtlinien sicher-
gestellt, daB alle Betroffenen auch Beteiligte sind.

(Horst Leski)
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Vorbemerkung

Eine wichtige Aufgabe des Unterrichts in der Orien-
tierungsstufe ist die Orientierung auf das weit-
gefdacherte Angebot theoretischen und praktischen
Lernens der verschiedenen Schulformen des Sekun-
darbereichs I in den Klassen 7—10. Zu dem sich
zunehmend auffachernden und verbreiternden Bil-
dungsangebot der Schule, wie vom Strukturplan fiir
das Bildungswesen gefordert, gehort auch der Pro-
jektunterricht. Der Begriff ,Projekt” wird in den
Schulstufen und -formen sowie durch die verschiede-
nen Bildungsinstitutionen jedoch in unterschied-
licher Weise begrifflich belegt und in vielfdltigen
Zusammensetzungen abweichend benutzt.

Im Projektunterricht fiir die Orientierungsstufe sol-
len die folgenden Forderungen des Strukturplanes
fiir den Sekundarbereich I und im besonderen fiir
die Orientierungsstufe verwirklicht werden:

(S.155) —

.Ferner empfehlen sich im Kernbereich der Sekun-
darstufe I auch thematisch neue Fachinhalte; in
ihnen konnten neue fdcheriibergreifende Unter-
richtsprinzipien wirksam werden."”

(S.149) —

»Vorrangig soll diese Stufe den Schiilern zur Erpro-
bung ihrer Fahigkeiten und zur Ermunterung ihrer
Lernfreude und Neugier dienen.”

(S.141) —

.Das Recht auf eigene Entscheidung und Selbstbe-
stimmung ist eine der substantiellen Zielsetzungen
der neuen Schule. Die Fihigkeit jedoch, dieses Recht
auch wahrnehmen zu konnen, ist nicht einfach schon
beim Schiiler vorhanden; sie muB erlernt werden.”

(S.148) —

»Der Schiiler muB dabei seine Fahigkeit zur Selbst-
einschdtzung erproben, damit er iiber die nachsten
Schritte seines Bildungsganges bewuBter mitent-
scheiden kann.”

(S.143) —

»Eine Orientierung, die den Schiiler iiber sich und
seine Bildungsmoglichkeiten klar werden 1dBt, kann
ferner durch die Errichtung von freiwilligen Projekt-
gruppen in dieser Stufe geschehen. Sie sollte aller-
dings nicht als Gelegenheit zur Vermehrung des
Schulstoffs” benutzt werden, sondern mufl unmit-
telbar an die Interessen der Kinder ankniipfen, die
in diesem Alter besonders zahlreich und vielfdltig
vorhanden sind.”

(S. 86) —

«Da produktive Leistungen zunehmend durch Zu-
sammenarbeit bedingt sind, hat auch die Schule viel-
fach Arbeitsformen gefunden, die in Zusammen-
arbeit einfiihren und sie einiiben. Der LernprozeB
wird dann zu einem Gruppenlernprozef. Hierher
gehort, daB Schiiler gemeinsam an einem Experi-
ment oder Projekt arbeiten.”

(S.143) —

«Dariiber hinaus ist es notwendig, daB wadhrend der
gesamten Dauer der Orientierungsstufe eine von
duBerem Druck weitgehend freie Lernatmosphire
herrscht. . ."

Der Projektunterricht in der Orientierungsstufe soll
zur Verwirklichung dieser Forderungen in beson-
derem MaBe beitragen.

Definitionen des Projektunterrichts
in der Orientierungsstufe

Der Projektunterricht ist dadurch gekennzeichnet,
daB die Schiiler sich mit Fragestellungen und Pro-
blemen aus ihrem Interessens- und Lebensbereich
auseinandersetzen und lernen, Inhalte, Ziele und
Verfahren selbst zu bestimmen. Wahrend der ge-
meinsamen Planung und Durchfiihrung sollen sowohl
kooperatives Verhalten gelernt als auch Moglich-
keiten der individuellen Entfaltung genutzt werden.

3.1.

312

3.3,

3.4.

3.5

Projektunterricht in der Orientierungsstufe ist nicht
zu verwechseln mit projektorientiertem Arbeiten in
den Fdchern und Fachbereichen, wie dies in ver-
schiedenen Arbeitspapieren fiir den Sekundarbe-
reich I beschrieben und in Unterrichtsmodellen und
-entwiirfen als ,Projekte” fiir einzelne Féacher bzw.
Fachergruppen dargestellt wird.

Er ist vielmehr eine ,Arbeitsform”, die auf den pro-
jektorientierten Fachunterricht vorbereiten soll.

Erlauterung und Begriindung
fir den Projektunterricht
Projektunterricht in der Orientierungsstufe ist eine

Unterrichtsform, die es den Schiilern erméglicht, un-
mittelbar aus ihren Interessen Unterricht zu gestal-

- ten. Er dient nicht in erster Linie der Bewadltigung

oder Erweiterung des fachspezifischen Lernziel-
kanons.

Der Projektunterricht kann unterrichtliche, schul-
interne und auch auBerschulische Fragestellungen
aufgreifen, dabei wird in der Regel fdacheriibergrei-
fend gearbeitet.

Im Projektunterricht wird der LernprozeB im we-
sentlichen von den Schiilern bestimmt, indem die
Schiiler sich ihrer Altersstufe gemdB in Eigeninitia-
tive, Selbstbestimmung und Mitverantwortung
selbst Lernziele setzen, Aufgaben stellen, selbst Lo-
sungswege finden, iiber Sozialformen des Unterrichts
und tiiber Methoden und Medien entscheiden. Sie
lernen dabei, ihre individuellen Fdhigkeiten zu er-
kennen, einzuschdtzen und zu erproben. 1

Im Projektunterricht herrscht eine von duBerem
Druck weitgehend freie Lernatmosphdre. Der Pro-
jektunterricht begilinstigt soziales Lernen und fiihrt
zu einem gemeinsamen Arbeitsergebnis.

Im Projektunterricht werden ferner durch das viel-
seitige Angebot an Einzelthemen, Aufgaben und L6-
sungswegen die Interessen- und Motivationslage,
die Lernvoraussetzungen und die Lerngeschwindig-
keit des einzelnen Schiilers beriicksichtigt. Dadurch
kann verhindert werden, daB leistungsschwdchere
Schiiler wegen des alterstypischen Konkurrenzden-
kens und der sich daraus ergebenden verminderten
Kooperationsbereitschaft resignieren.

Aufgaben des Projektunterrichts
in der Orientierungsstufe

Im Projektunterricht kommt es weniger darauf an,
daB Schiiler sich Faktenwissen aneignen, sondern
vielmehr darauf, Verhaltensweisen einzuiiben, Fa-
higkeiten zu entwickeln und Fertigkeiten zu erler-
nen, z. B.: h

— Erlernen kooperativen Verhaltens;

— Erproben miindigen Verhaltens;

— Umgehen mit Informationen;

— Erstellen eines gemeinsamen Arbeitsergebnisses.

Allgemeine Ziele des Projektunter-
richts in der Orientierungsstufe

Fiir den Projektunterricht in der Orientierungsstufe
ergeben sich aus der Definition, der Erlauterung und
Begriindung sowie den Aufgaben die folgenden all-
gemeinen Ziele:

Der Schiiler soll

— seinen Neigungen und Interessen entsprechend
Themen bestimmen und sich Aufgaben selber
stellen;

— sich aus eigenem Antrieb — seinen Fahigkeiten
gemdB — Ziele setzen und lernen, zielstrebig
mitgestaltend oder verdndernd initiativ zu wer-
den;




— Wege zur Erreichung der Ziele entwickeln und
die notwendigen Arbeiten selbstdndig ausfiithren;

— seine Fahigkeiten entfalten und erproben und
dabei sowohl Erfolgserlebnisse haben als auch
die Grenzen seines Leistungsvermogens kennen-
lernen;

— die Notwendigkeit arbeitsteiliger Tatigkeit er-

kennen und erfahren, daB zur Losung bestimmter
Aufgaben kooperatives Handeln notwendig ist
und dabei lernen, eigene Fahigkeiten innerhalb
der Gruppe einzuschdtzen und einzusetzen;

— seine Anliegen artikulieren und vertreten lernen
und sich in sachlicher Diskussion iiben;

— bei auftretenden Spannungen und Konflikten
selber Wege zu ihrer Lésung finden;

— Informationen einholen, sammeln, ordnen, aus-
werten und sie kritisch beurteilen und einsetzen
konnen;

— die eigenen Arbeitsergebnisse anderen zugang-
lich und verstandlich machen; :

— das eigene und gemeinsame Tun am Arbeits-
ergebnis reflektieren.

Anforderungen an die Themen

- im Projektunterricht

Gil:

6.2.

6.3.

6.4.

7.1

7.2

7.2.1.

7.3.

8.1.
8.1.1.

Das von den Schiilern frei gewédhlte Thema des Pro-
jektunterrichts soll fiir den Schiiler iiberschaubar
und in dem vorgegebenen Zeitraum zu bearbeiten
sein.

Es soll zur Gruppenarbeit auffordern, d. h. eine Ar-
beitsteilung nach Teilthemen ermoglichen und un-
terschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Schiiler berticksichtigen.

Es soll so angelegt sein, daB sich die Schiiler dazu
eine Vielzahl an Informationen beschaffen kénnen.
Die Vielzahl soll den Schiilern ermdéglichen, selb-
standig geniligend ihnen verstdndliche Informatio-
nen auszuwdhlen, die von ihnen selbst ausgewertet
werden konnen.

Es soll die Schiiler auffordern, zu einem gemeinsa-
men AbschluB (Arbeitsergebnis, Handlung) zu ge-
langen.

Bildung von Gruppen
im Projektunterricht

Unabhéngig von der gewdhlten Organisationsform
des Projektunterrichts (klassentibergreifend oder im
Klassenverband) muB beachtet werden:

Die Gruppen konnen sich klasseniibergreifend oder
innerhalb des Klassenverbandes bilden.

Die Gruppen sollen sich feiwillig zusammenschlie-
Ben.

‘Wenn
— AuBenseiter integriert werden miissen,

— Gruppen ihre Aufgaben wegen ungiinstiger Be-
gabungsstreuung voraussichtlich nicht erfillen
konnen,

— Gruppen durch die Anzahl der Teilnehmer ar-
beitsunfdahig werden,

kann ein Einwirken des Lehrers auf den Gruppen-

bildungsprozeB notwendig werden.

Die Teilnehmerzahl soll so bemessen sein, daBl die

Gruppe arbeitsfahig ist (s. gruppenunterrichtliche

Praxis).

Verfahren des Projektunterrichts

In der Gesamtgruppe!) (Projektgruppe)

Die allgemeinen Ziele des Projektunterrichts wer-
den in kindgemadBer Fassung mit den Schiilern be-
sprochen.

8.1.6.

8.2
821

8.2.2.

823.

9.1,

D2

93

9.4.

9.5,

9.6.

97

10.

10.1.

10.2.

--10:3:

. Damit bei der Bildung von Gesamtgruppen (Projekt-

gruppen) die Interessen moglichst aller Schiiler
beriicksichtigt werden konnen, ist es ratsam, jeden
Schiiler 2—3 Themen seiner Wahl nennen zu lassen.
In Zusammenarbeit mit dem projektbegleitenden
Lehrer stellen die Schiiler Aspekte und Fragestel-
lungen des Projektthemas zusammen.

. Die Auswahl wird von den Schiilern unter dem Ge-

sichtspunkt der Erfiillbarkeit (Materialbeschaffung,
Zeitfaktor, Darstellbarkeit) getroffen.

. Die in der Gesamtgruppe (Projektgruppe) erzielten

Ergebnisse werden festgehalten, damit sie als Grund-
lage fiir die Weiterarbeit in den Teilgruppen (Ar-
beitsgruppen) verfiigbar sind.

Der Projektunterricht wird zum Abschlufl von allen
an der Arbeit Beteiligten griindlich reflektiert.

In der Teilgruppe?®) (Arbeitsgruppe)
Die Arbeitsaufteilung in Einzelarbeit erfolgt durch

die Gruppe. Es muB dabei vermieden werden, daB
«Stars" Planung und Ausfiihrung an sich reiBien.

Die Schiiler erstellen einen Arbeits- und Zeitplan.

Erkundungsvorhaben und Aktionen, die im Ver-
laufe des Projekts durchgefiihrt werden sollen, miis-
sen sorgfdltig eingeplant, vorbereitet und mit dem
projektbegleitenden Lehrer abgesprochen werden.

Der Lehrer im Projektunterricht

Der Lehrer ist im Projektunterricht Partner der
Schiiler.

Der Lehrer sollte bei klasseniibergreifendem Pro-
jektunterricht moglichst ein Projektthema seiner
Wahl begleiten. !

Der Lehrer sollte sich mit inhaltlichen Fragen und
Problemen des von ihm begleiteten Projektunter-
richts so intensiv befassen, daf} er jederzeit eingrei-
fen kann, wenn Schiiler aus eigenem Vermégen nicht
mehr weiterarbeiten kénnen.

Der Lehrer sollte Schiilerinitiativen weder hemmen
noch in den Arbeitsablauf zu stark lenkend eingrei-
fen; den Arbeits- und Zeitplan der Schiiler aber auf
Erfillbarkeit hin tiberpriifen.

Der Lehrer wird beim ersten Projektunterricht noch
bedeutend starker mitwirken miissen, als es bei
wiederholter Durchfiihrung erforderlich sein wird.

Der Lehrer soll den Gruppenbildungsprozel nur
dann beeinflussen, wenn sich abzeichnet, daB die
Gruppe von der GroBe oder Zusammensetzung her
arbeitsunfdahig zu werden droht.

Der Lehrer hat wahrend des Projektunterrichts ver-
starkt die Moglichkeit, Schiilerbeobachtung (s. Kate-
gorien und Aspekte des Beobachtungsbogens) durch-
zufiihren.

Allgemein-organisatorische Fragen
des Projektunterrichts

Die Bereitschaft zur Mitarbeit bei den Kollegen ist
wesentlich, darum muBl das gesamte Kollegium iiber
die Zielsetzung und Bedeutung des Projektunter-
richts informiert werden.

Die materiellen Voraussetzungen fiir einen optima-
len Verlauf des Projektunterrichts miissen vom Kol-
legium rechtzeitig eingeplant und sichergestellt
werden.

‘Waéhrend der Orientierungsstufen-Zeit wird 4—5mal
Projektunterricht durchgefiihrt. Der Zeitbedarf fiir
Projektunterricht ist bei der Jahresplanung der
Orientierungsstufe zu beriicksichtigen.

Fiir jeden Projektunterricht sind 15 bis 20 Stunden
vorzusehen.

1) Gruppe, die dasselbe Projektthema bearbeitet.
2) Gruppe, die einen bestimmten Arbeitsauftrag der Ge-
samtgruppe erfiillt.



Der Zeitpunkt, zu dem Projektunterricht durchge-

10.4. — Wir und die Polizei
fiihrt wird, ist von jeder Orientierungsstufe nach — Wir erkunden Betriebe:
den jeweiligen Gegebenheiten zu ermitteln. Bei ak- Nordwest-Blumen-Wiesmoor
tuellen Anlassen sollen Schiilerinteressen maoglichst Frottierweberei Wiesmoor
ohne Verzoégerung verwirklicht werden. — Wir erforschen ein verlassenes Heuerhaus
10.5. Die Eltern sollten iiber die padagogischen und or- — Wir gestalten unseren Schulhof (Pausenhof)
ganisatorischen Fragen im Zusammenhang mit dem — Wir gestalten ein Stufenfest
Projektunterricht informiert werden. — Wir und unser Krankenhaus
— Wir und unsere Kurgaste
— Der Bau des GroBhotels und unser Ort
R = = = — Wir brauchen eine neue Schule
11. Beispiele fiir Projektunterricht e
o 5 i e Sl — Wir und der Tierschutz
Beispiele von Projektunterricht, der in Orientie- — Wir organisieren eine Konzertveranstaltung
rungsstufen durchgefiihrt wurde: — Wie werde ich Rennfahrer?
— Wohnen in Osnabriick — Die Grenze der DDR und unser Ort
— Schiiler begegnen der Umweltverschmutzung — Warum haben wir keine 5-Tage-Woche?
Alternativen zur Organisation von Projektunterricht
Projektgruppe Vorteile Nachteile

Im Klassenverband

Soziale Integration ist eher mdglich; da die
Schiiler sich kennen, erfolgt eine angemes-
sene Aufgabenverteilung; vorallemim 1.OSt-
Jahr wird das GruppenbewuBtsein der Klasse
gefordert. 1

Die einzelnen Schiiler haben — bezogen auf
die Themen — geringere Auswahlmoglichkei-
ten.

klasseniibergreifend

Individuelle Schiiler-Wiinsche werden stérker
beriicksichtigt; Schiiler-Bindungen iiber den
Klassenverband hinaus werden ermdoglicht
bzw. erleichtert.

Die organisatorischen Schwierigkeiten sind
groB. Die Zuordnung von Lehrern zu bestimm-
ten Projektgruppen ist erschwert.

Zeitplanung

mehrere zusammenhén-
gende Projekttage (Blodk)

Der Projektunterricht kann in einer kurzen,
tiberschaubaren Zeit durchgefithrt werden.
Der fachergebundene Unterricht ist nur kurz-
fristig unterbrochen.

Die Materialbeschaffung ist erschwert oder
unmdglich; die Ausfithrung bestimmter Ar-
beitsauftrage ist gefdhrdet.

gestreute Projekttage
(mit jeweils 3 bis 4 Unter-
richtsstunden je Projekt-

tag)

Es bleibt ein Spielraum zwischen den ver-
schiedenen Phasen des Projektunterrichts;
Materialbeschaffung ist beglinstigt. Diese
Tage konnen schon bei der Stundenplange-
staltung Beriicksichtigung finden.

Die Kontinuitdt der Arbeit kénnte bei zu lan-
gen zeitlichen Abstdnden gefdhrdet werden.
Es ist nicht sichergestellt, ob alle Gruppen je-
weils soviel Zeit benétigen.

gestreute Einzel- oder
Doppelstunden

Geringer organisatorischer Aufwand.

Es besteht die Gefahr, daB nur bestimmte Fa-
cher mit der Durchfithrung von Projektunter-
richt befaBt sind, so daB eine einseitige zeit-
liche Belastung erfolgt. :

.
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Differenzierung in der Orientierungs-
stufe — Grundsatze und Definitionen

Das polare Spannungsverhdltnis zwischen den
grundlegenden Zielen der Orientierungsstufe, ,so-
ziale Integration” einerseits und ,optimale indivi-
duelle Forderung” andererseits, erfordert eine Ver-
bindung, die insbesondere durch MafBnahmen der
unterrichtlichen Differenzierung geleistet werden
kann. Soziale Integration ist dabei als ein lang-
fristiger, geplanter, schrittweiser ProzeB zu ver-
stehen, optimale Forderung des einzelnen als ein
durchganglges Unterrichtsprinzip.

Unterricht, der nur im ungegliederten Klassen-
verband stattfindet, kann nicht beiden Anspriichen
gerecht werden. Der Klassenverband muf also in
wechselndem, zunehmenden Umfang gegliedert
werden, Dabei sind Erfahrungen der Schiiler wert-
voll, die sie aus der Grundschule in die Orientie-
rungsstufe mitbringen. Grundsétzlich sind differen-
zierende MaBnahmen als durchgédngiges Prinzip,
nicht als Selbstzweck anzusehen. Sie sind dort vor-
zunehmen, wo sie vom LernprozeB her erforderlich
sind und sich von der Sache her anbieten.

Optimale Forderung des einzelnen Schiilers ist bei
zeitlich gleichem Unterrichtsangebot nur durch Er-
hohung der Effektivitdt des Unterrichts zu leisten.
Diese kann durch MaBnahmen der unterrichtlichen
Differenzierung bewirkt werden. Gleichzeitig wer-
den — insbesondere bei einem gut geplanten
Gruppenunterricht — Ansdtze fiir soziales Lernen
geschaffen und Beobachtungen im Hinblick auf die
Schullaufbahnempfehlung gegen Ende der 6. Klasse
erleichtert.

Da alle ehemals nach Schulformen voneinander ge-
trennten Schiiler in der Orientierungsstufe in einer
Lerngruppe vorhanden sind, unterscheiden sich die
Schiiler einer Klasse durch vielfdltige Lernprozef-
voraussetzungen, die bei der Erfassung der Lern-
ausgangslage zu beriicksichtigen sind, zum Beispiel:

Entwicklungsstand
Vorwissen
Milieufaktoren

Interesse

Motivation
Lernfahigkeit
Lerngeschwindigkeit
Kommunikationsfahigkeit
Abstraktionsvermogen
Konzentrationsfahigkeit
Arbeitshaltung
Arbeitstempo

Neben diesen individuellen Unterschieden in der
Lernfahigkeit wird die Notwendigkeit differenzie-
render MaBnahmen im Unterricht der Orientierungs-
stufe auch durch andere Faktoren bedingt.

Da der Begabungsbegriff nicht mehr nur statisch aus-
gelegt werden kann und Begabung damit nicht mehr
als eine einmalige vorgegebene GroBe zu akzeptie-
ren ist, muBl der Unterricht in der Orientierungs-
stufe auf die verschiedenen Ablaufe im Begabungs-
prozeB nach Zeit und Art Riicksicht nehmen.

Auch der Begriff der Leistung ist in der Orientie-
rungsstufe in einem umfassenderen Sinne zu sehen.
Leistung ist nicht primdr im Sinne von ,Leistung
als Ergebnis”, sondern von ,Leistung als ProzeB"
zu verstehen, wobei selbstverstandlich ,Leistung
als ProzeB" in der Regel auch zu ,Leistung als Er-
gebnis” fithren wird. Der Unterricht in der Orientie-
rungsstufe hat demnach darauf ausgerichtet zu sein,
Leistung (mit ProzeBcharakter) zu ermdéglichen und
sie nicht nur als Resultat abzufragen. Das bedingt
unterschiedliche Wege im Unterricht, um die Schii-
ler in den Stand zu setzen, Leistungsnachweise zu
erbringen. Der konsequent an Lernzielen orientierte
Unterricht zielt nicht ausschlieBlich auf Zuwachs des
individuellen Wissens, Verstehens usw. im rein
kognitiven Bereich, sondern vielmehr auf ein Wachs-
tum an Lernfahigkeit, Orientierungsvermégen und

Selbstbestimmung. Der Schiiler soll das Lernen
lernen. Da sich bei den Schiilern der Orientierungs-
stufe gerade in bezug auf die vielfdltigen Aspekte
der Lernfdhigkeit erhebliche Unterschiede zeigen,
miissen die unterrichtlichen MaBnahmen in unter-
schiedlicher Weise darauf reagieren.

SchlieBlich ist jeder LernprozeB in hohem MaBe von
der Lernbereitschaft, der Motivation der Schiiler
abhangig. Es ist mit Sicherheit davon auszugehen,
daB nicht alle Schiiler einer Lerngruppe in gleicher
Weise fiir einen Unterrichtsgegenstand zu motivie-
ren sind. Hier spielen zum einen das iiberdauernde,
bereits wdhrend der vorschulischen Phase auf-
gebaute Motivsystem der Schiiler, zum anderen die
motivierenden Anreize einer spezifischen, augen-
blicklichen Situation eine Rolle. Differenzierende
UnterrichtsmaBnahmen sind geeignet, etwaigen
Mangel an Lernbereitschaft nicht zu verstarken,
sondern langsam abzubauen, andererseits vorhan-
dene Lernbereitschaft in das unterrichtliche Konzept
sinnvoll einzubeziehen. Es gibt durchaus Anzeichen
dafiir, daB wechselnde differenzierende Unterrichts-
maBnahmen in der Lage sind, bei den Schiilern mo-
tivationssteigernd zu wirken.

Unterrichtliche Differenzierung meint also das un-
terschiedliche Eingehen des Lehrenden auf eine
vorgegebene Gruppe von Schiilern einerseits, das
Ermoglichen von unterschiedlichen Lernprozessen —
auch durch die Schiiler selbst — in verschiedenen
Lerngruppierungen andererseits. Ziel der Differen-
zierung ist es, jeden Schiiler iiber spezifische Lern-
prozesse zu dem angestrebten Unterrichtsziel zu
fiihren.

Aus einem solchen Verstdandnis unterrichtlicher
Differenzierung ergibt sich eine Reihe von For-
derungen:

— Der differenzierende Unterricht darf soziales
Lernen in der Schiillergruppe nicht verbauen, son-
dern muB auf die Schaffung von Situationen ab-
gestimmt sein, die gerade solche Lernprozesse im
sozialen Bereich ermdéglichen und soziales Lernen
auch zum Unterrichtsgegenstand machen.

— Die unterschiedlich angelegten, bedingten und
ausgebildeten Lernfdhigkeiten der Schiiler sind in
all ihrer Unterschiedlichkeit dem LernprozeB nutzbar
zu machen. Der Unterricht muB darauf abzielen,
Vorhandenes zu fordern und erkennbare Mangel
schrittweise abzubauen.

— Der Unterricht muB auf vorhandene Motivatio
nen eingehen, Motivationsschwéachen beheben und
die Moglichkeit schaffen, individuelle Motivationen
positiv zu erweitern.

— Der Unterricht muB unterschiedliche Wege an-
bieten, um Lernprozesse in Gang zu setzen und das
angestrebte Lern-Endverhalten zu erbringen.

— Die Unterrichtsorganisation muBl unterschied-
liche Lernzeitangebote zulassen.

Die unterschiedliche Lernausgangslage der Schiiler
bewirkt, daB unterschiedliche Lernprozesse in vari-
ierenden DifferenzierungsmaBnahmen beriicksichtigt
werden. Die in der Entwicklung befindliche Inter-
essenslage und die Leistungsbereitschaft, die im
Verlaufe der Orientierungsstufe zudem Schwankun-
gen unterworfen sind, verbieten eine zu friihzeitige
Einweisung in ein starres System leistungshomoge-
ner Gruppierungen. Sie erfordern anpassungsfahige,
auf das Lernvermogen und Lernverhalten des ein-
zelnen eingehende Methoden.

Die Forderung nach Chancengerechtigkeit hinsicht-
lich der spateren Schullaufbahn bedingt aber gleich-
zeitig eine Orientierung an gemeinsamen Grob-
lernzielen, die eine strukturelle Differenzierung des
Lernprozesses erlauben. Lernzielorientierte Planung
und methodische Organisation differenzierender
MaBnahmen koénnen insbesondere leisten:

Zunahme der kommunikativen Fahigkeiten und
Fertigkeiten,

Erhohung der Wirksamkeit von Lernprozessen,




2.1

Bereitschaft zur Kooperation,

Bildung von RollenbewuBtsein

und Rollenflexibilitat,

Aufhebung der Anonymitat,

Aufbau von problemlésendem Verhalten,

Bewdltigung von Konflikten,
Erhohung der Lernbereitschaft (Abb. unten).

In unterschiedlichen Sozialformen des Unterrichts
werden die genannten Faktoren verschieden ge-

wichtet.

Modell der Wechselwirkungen im differenzierenden Unterricht

A4

Aufhebung
der Anonymitat

/N
\

Erhohung der
Wirksamkeit von
Lernprozessen

Bildung von
RollenbewuBtsein
u. Rollenflexibilitat

Bewdltigung

WV

Zunahme der
kommunikativen
Fahigkeiten und

Fertigkeiten

Bereitschaft zu

\

/

Kooperation und

von Konflikten

Aufbau von
problemlésendem
Verhalten

Teamwork

Erhohung der
Lernbereitschaft

\/

Formen der Differenzierung

In der Praxis wird nur ein komplexes System
differenzierender MaBnahmen die genannten For-
derungen und Wirkungen leisten konnen.

Die ARBEITSGEMEINSCHAFTEN, die die Schiiler
wahlweise jeweils ein halbes Jahr besuchen, dienen
in besonderem MaBe der Ausbildung und Férde-
rung der kindlichen Interessensgebiete, wobei sie
auf die unterschiedliche Sachmotivation der Schiiler
eingehen konnen. Es hat sich gezeigt, daB hier die
integrative und die férdernde Wirkung durch die
ungezwungene Kooperation und durch die Beteili-
gung der Schiiler an Planung und Gestaltung der
Arbeit fruchtbar werden. Héufige Erfolgserlebnisse
verbessern die allgemeine Lernhaltung.

2.2,

Die INNERE DIFFERENZIERUNG des Unterrichts
vermag den ProzeB des sozialen Lernens und das
Prinzip der individuellen Foérderung in der hetoro-
genen Schiilergruppe am weitestgehenden zu ver-
einen, wobei ein bestimmtes repressionsfreies so-
ziales Klima, das differenzierende Gruppierungen
ermoglicht, eine wesentliche Voraussetzung ist. Die
Vielfalt der Lernziele erfordert einen angemesse-
nen Einsatz verschiedener unterrichtlicher Formen,
die zwischen Klassenunterricht, partnerschaftlichen
und gruppenunterrichtlichen Arbeitsweisen und der
Einzelarbeit wechseln. Dabei ergibt sich die Wahl
der Unterrichtsorganisation und der methodischen
Steuerung der Lernprozesse (Methodendifferenzie-
rung) aus den didaktischen Anforderungen der ge-
setzten Lernziele und den ihnen zugeordneten In-
halten.
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Im Gruppenunterricht bieten sich Moglichkeiten des
kooperativen Lernens fiir Schiiller mit unterschied-
licher Lernausgangslage und mit unterschiedlichem
Lernvermdgen. Er hat Auswirkungen auf die so-
zialen Verhaltensweisen, fordert die Selbsttdatigkeit
und erlaubt die Beteiligung der Schiiler an der Pla-
nung und Durchfithrung des Unterrichts als einer
Voraussetzung fiir die Selbstfindung und Selbst-
verwirklichung.

Aus Variationen in der Zusammensetzung der
Gruppen und der jeweils anzustrebenden Lernziele
ergeben sich verschiedene Méglichkeiten: Die Sozial-
struktur des -Klassenverbandes wird gebildet aus
entsprechend der individuellen Interessenslage und
dem individuellen Bediirfnis frei gebildeten
Kleingruppen, die ihrerseits wieder durch
die Gesamtstruktur des heterogenen Klassenverban-
des mitgepragt werden. Diese spontan gebildeten
Gruppen koénnen auch im Gruppenunterricht zur Be-
wiltigung bestimmter Aufgaben eingesetzt werden.
Dabei konnen die Gruppen arbeitsgleich oder
arbeitsteilig tdtig werden.

Die heterogene Kleingruppe fordert
das kooperative Verhalten und erfordert von den
einzelnen Schiilern eine wechselnde Rollenanpas-
sung je nach der Zusammensetzung der Gruppe und
der gestellten Aufgabe: Die Arbeit bedingt Gruppen-
zusammensetzungen, die sich nach den geforderten
Fahigkeiten und Fertigkeiten aus den Sachberei-
chen ergeben und vom Lehrer kontrollierbar ge-
steuert werden. Hier miissen Lernverhalten und
Lernfdhigkeit des Schiilers -bereits diagnostiziert
sein, um gezielte Forderung der Lernprozesse zu er-
moglichen. Mit fortschreitender Arbeit in der Orien-
tierungsstufe kénnen sich feste heterogene Gruppen
bilden, in denen die Kooperation durch Arbeits-
teilung intensiviert werden und zu gesicherten Er-
folgen fithren wird.

Die Arbeit in homogen zusammengesetzten
Kleingruppen erfordert ebenfalls die Diagnose
und Steuerung durch den Lehrer. Hier besonders
konnen Verfahren des arbeitsteiligen Unterrichts
Anwendung finden und FordermaBnahmen gezielt
angesetzt werden.

Die Gruppenzusammensetzung ist abhdngig von
der Lernausgangslage und der Unterrichtssituation.
Sie dandert sich entsprechend den Zielen, Themen,
Methoden und Medien. Schiiler heterogener
Gruppen haben unterschiedliche Lernausgangslagen.
Bei der Aufgliederung des Klassenverbandes in
homogene Gruppen dagegen unterscheiden sich
die einzelnen Gruppen durch unterschiedliche Lern-
ausgangslagen, wobei der Lernanforderungsgrad
fiir alle Schiiler gleich ist:

Die Lernprozesse in einer Unterrichtseinheit miissen
fiir einzelne Schiiler oder Schiilergruppen unter-
schiedlich gestaltet werden. Hierbei bleibt im we-
sentlichen ein in der Grobstruktur lernzieleinheit-
licher Unterricht fiir den heterogenen Klassen-
verband erhalten.

Die Kriterien zur Gruppenzusammensetzung wer-
den in Abhéngigkeit von den jeweiligen Problem-
stellungen und Lernzielen wechseln. So werden das
Vorwissen und bereits erworbene Fertigkeiten, die
Ausprdgung der Sprech- und Denkfdhigkeit, der
Informationsbewdltigung und Selbstdndigkeit, des
Durchsetzungsvermogens und des Arbeitsverhaltens
eine Rolle spielen. Letztlich werden immer wieder
der zu bewdltigende Inhalt und notwendig werdende
gezielte methodische Schritte die Zusammensetzung
der Gruppe und den LernprozeBSverlauf be-
einflussen.

Gleichwertige, flexible, sach- und lernzielgerechte
Verkniipfung der Organisationsformen ist ,innere
Differenzierunga”.

1. Innere Differenzierung
Gruppenarbeit Partnerarbeit Einzelarbeit

spontan gebildete gezielt gebildete Kleingruppen

Kleingruppen
(heterogen oder heterogene homogene
homogen) Kleingruppen Kleingruppen
arbeitsgleich arbeitsgleich arbeitsgleich
arbeitsteilig arbeitsteilig arbeitsteilig

A = Ausgangssituation

23.

G = Arbeit in Kleingruppen
S = Sachklarung, Zielsetzung Z = Zusammenfiihrung
P = Organis.-Planung

Die obenstehende Abbildung 2 versucht, die Organi-
sationsplanung des ,arbeitsteiligen Gruppenunter-
richts iiber langere Zeit" auf differenzierenden Un-
terricht zu ibertragen. Dabei handelt es sich um
ein Grundmodell. Bestimmte Phasen konnen im ak-
tuellen Unterrichtsvollzug verkiirzt werden oder
wegfallen. Auch die Anzahl der Gruppen ist bei-
spielhaft angenommen. Der Unterricht in dieser
Form kann sich sowohl iiber eine Unterrichtsstunde
als auch iiber einen ldngeren Zeitraum erstrecken.

Die Innere Differenzierung erfordert vom einzelnen
Lehrer vielfdltige pddagogische Fahigkeiten. Er mufl
treffsicher diagnostizieren, die Tatigkeit der Schii-

ler ohne Druck steuern und koordinieren sowie or-

ganisieren koénnen. Seine Aufgabe wird durch ein

Curriculm erleichtert, das unterschiedliche Lern-

prozeBverldufe beriicksichtigt und vielfdltige, diffe-

renzierende Unterrichtshilfen bereitstellt. In der

Praxis ergeben sich daraus Schwierigkeiten, die zu

Formen der duBeren Differenzierung fiihrten.

AUSSERE DIFFERENZIERUNG ist in der Form des
»streaming” und des ,setting” denkbar. ,Streaming”
meint dabei eine facheriibergreifende Zuweisung
der Schiiler zu homogenen Leistungskursen (bzw.
Leistungsklassen). ,Setting” dagegen ermdglicht
die Bildung von Kursen, denen die Schiiler ent-
sprechend ihrer jeweiligen Leistungsfdhigkeit im
Unterrichtsfach zugewiesen werden. In der Orien-
tierungsstufe kommt in den Fachern Englisch und
Mathematik nur das ,setting”-Modell zum Tragen.
Dabei muf die Bildung von ,Niveaukursen®, die
die Schiiler unter dem Gesichtspunkt eines vor-
gegebenen Leistungsniveaus selektieren, vermieden
werden. Die Fachleistungskurse der Orientierungs-
stufe beabsichtigen vielmehr unter besonderer Be-
riicksichtigung der unterschiedlich ablaufenden Lern-
prozesse die individuelle Férderung des einzelnen
Schiilers. Sie gehen von der unterschiedlichen Lern-
féhigkeit des Schiilers aus und nicht von einem von
auBlen gesetzten, meist auf die drei weiterfithrenden
Schulformen bezogenen Anspruchsniveau. Flexibili-
tat und Durchldssigkeit sind entscheidende Merk-
male dieser Kurse.

.\



AbschluB-Test——>

AbschluB-Test—> ¢

Diagnose-Test —>

AbschluB-Test —>

Im folgenden werden zwei Grundmodelle der auBe-
ren Differenzierung mit unterschiedlichen Ansétzen
vorgestellt. Die Entscheidung fiir diese oder jene
Form oder fiir eine Mischform ist je nach ortlichen

Gegebenheiten durch die Konferenz zu treffen. Da-
bei ist als grundsdtzliche Forderung zu beachten,
daB Differenzierungsmafnahmen Schiilern und El-
tern transparent zu machen sind.

Grundmodell der flexiblen Differenzierung :

(mit moglichen Varianten fiir verschiedene U.-E))
(Die Anzahl der Kurse kann wechseln)

(U.E)

Innendifferenzierung U.E.

heterogener Klassenverband
(I.D.)

Diagnose-Test

AbschluB-Test —>r

Diagnose-Test >

heterogener Klassenverband
(I.D)

Forder-
kurs(e)

heterogener|Klassenverband

(I.D.)

L S e S R pr e i o L

Erweiterung
des Feinzielkatalogs
innerhalb der U. E.

Das Modell der flexiblen Differenzierung iibertrdgt
die Verfahren der Innendifferenzierung in wechseln-
den homogenen Gruppen auf die &uBere Differen-
rung (s. Abb. oben).

Dieses Modell fordert integrierenden und differen-
zierenden Unterricht in permanentem Wechsel. Es
setzt voraus, daB in allen didaktischen und metho-
dischen Fragen des Unterrichts in kooperativer Pla-
nung moglichst genaue Absprachen in der Fach-
konferenz getroffen werden. Das Modell ist nur
. fachspezifisch zu realisieren.

é = Feinlernziele im
Fundamentum

= Addita

Mit dem Modell der flexiblen Differenzierung ist
ein Grobraster gegeben, das der jeweiligen spezifi-
schen Situation der Schule angepaBt werden mufB
(Gruppenfrequenz, Stundenzahl, Feinstrukturierung
der Lernziele, Unterrichtsstil, Fachraumausstattung,
verwendete Lehrbiicher usw.}.

Die Einfithrung in einen bestimmten Problemkreis
(Unterrichtseinheit) erfolgt in innendifferenzieren-
der Form im heterogenen Klassenverband. Sie be-
inhaltet das fiir alle Schiiler verbindliche Funda-
mentum, das die fiir die Erreichung der Grobziele
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notwendige Summe der Feinlernziele umfaBt, die
von allen Schiilern in unterschiedlicher Weise er-
reicht werden miissen. (Die verschieden ablaufen-
den Lernprozesse und die DifferenzierungsmaBnah-
men sind aufeinander abzustimmen.)

Zeitlich konnen die Lange der Einflihrungsphase und
damit auch die der differenzierenden Phase je nach
Unterrichtseinheit variieren. — Auf Grund von
Diagnose-Tests, die nicht zensiert werden, und kri-
terienbezogener Beobachtung von Lernprozessen
erfolgt nun die Einweisung in homogene Gruppen
in jeweils wechselnder Zusammensetzung und
Starke. Dieses Modell 18t auch zu, daB bei be-
stimmten UE ausschlieBlich in innendifferenzieren-
der Form gearbeitet wird.

In den Gruppen Ag, Bj, B2 werden wdhrend der
differenzierenden Phase innerhalb derselben UE
(desselben thematischen Rahmens) bei der Erarbei-
tung des Fundamentums aufgetretene spezifische
Lernausfdlle durch gezielte FérdermaBnahmen auf-
gearbeitet, wofiir verschiedene Methoden und un-
terschiedlicher Zeitaufwand notwendig werden.
Durch wiederholende bzw. vorausgreifende Ubun-
gen konnen bestimmte Lernprobleme ausgerdaumt
werden. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit,
Addita zu behandeln.

Das Additum ist ein zusatzliches Angebot, das fol-
gende Bedingungen erfiillen muB:

— Es enthdlt andere Lernziele als die fiir die Unter-
richtseinheit festgelegten Groblernziele;

— es darf die Durchldssigkeit nicht gefdahrden;

— es darf keine verbindlichen Lernziele spaterer
Unterrichtseinheiten vorwegnehmen.

Die Mindestdauer der Differenzierungsphase ergibt
sich aus der Notwendigkeit, daB auch bei der for-
derungsbediirftigsten Gruppe die Beherrschung des
Fundamentums abgesichert sein soll.

Je nach der Struktur der im Fundamentum an-
gestrebten Lernziele konnen die Zusammensetzung
und GroBe der Gruppen unterschiedlich sein. Die
bei Lernschwierigkeiten im Bereich des Fundamen-
tums wéhrend der differenzierenden Phase aufzu-
wendende léngere Zeitspanne steht nicht mehr fir
Addita zur Verfiigung. Spezielle Lernschwierigkei-
ten sind im Rahmen parallellaufender Forderkurse
aufzufangen.

Dieses Modell erfordert von der Fachkonferenz eine
verstarkte Absicherung der Diagnose in hdufigen
LernprozeBkontrollen, eine reibungslose Organisa-
tion der Gruppenzuweisung, der Planung und der
methodischen Arbeit. Von den Schiilern verlangt
es eine kritische Anpassungsbereitschaft gegen-
tiber wechselnden Bezugsgruppen und Bezugsperso-
nen. Diese kritische Anpassungsbereitschaft (Rollen-
flexibilitdit und Rollendistanz) ist als ein soziales
Lernziel den Schiilern einsichtig zu machen, da sonst
die Gefahr besteht, daB Kinder dieser Altersstufe
ein kompliziertes System von wechselnden Arbeits-
gruppen nur schwer iiberblicken und bewadltigen

" konnen.

Grundmodell der Differenzierung in Fachleistungskursen
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Klassenverbdnde

FD = Feindifferenzierung
GD = Grobdifferenzierung
= F = FordermaBnahmen

1. Halbjahr

Von der organisatorischen Durchfiihrung her ist das
Modell der Differenzierungin Fachleistungs-
kursen das tibersichtlichste, Bei konsequenter
Teamabsprache beziiglich Planung, methodischer
Durchfilhrung und Terminierung der Unterrichts-
sequenzen laBt sich auch hier das Prinzip der Durch-
lassigkeit bis zum Ende des 6. Schuljahres aufrecht-
erhalten.

Durch die Arbeit in homogenen Kursen kann sich
jedoch bei den Bi- und Bg-Schiilern trotz verstarkter
Motivation und hdaufigerer Erfolgserlebnisse eine
Anpassung an einen Standard einstellen, die —
evtl, auch durch die Erwartungshaltung des Lehrers

beeinfluBt — manche Schiiler dazu verfiihrt, sich mit
einem niedrigeren Leistungsstand als es ihrem
eigentlichen Vermdégen entsprache zufriedenzu-
geben.

Der Unterricht beginnt in heterogenen Klassen-
verbdnden. Um eine gesicherte Diagnose und eine
objektivierte Zuweisung zu den Differenzierungs-
gruppen anzubahnen, umfaft diese Phase in jedem
Fall das erste Halbjahr des 5. Schuljahres. Sehr bald
werden MaBnahmen der Inneren Differenzierung
einsetzen. In dieser Phase kénnen die Verfiigungs-
stunden dazu benutzt werden, den Schiilern aus ver-
schiedenen Grundschulen eine gemeinsame Aus-



gangsbasis zu vermitteln. In Englisch und Mathema-
tik setzt die erste Differenzierung in zwei ver-
schiedenartige Grobkurse (A und B) frithestens nach
einem halben Jahr innendifferenzierenden Unter-
richts ein.

Von den Fachkonferenzen sind verbindliche Kri-
terien fiir die Lerngruppenzuweisung sowohl all-
gemeiner als auch fachspezifischer Art zu entwickeln.
Kriterien fiir diese MaBnahmen kénnen gewonnen
werden aus informellen Tests, Beobachtungen der
Fachlehrer, standardisierten Tests, ggf. Beobachtun-
gen der Grundschullehrer. (Hilfen dazu werden im
Anhang zu den Rahmenrichtlinien gegeben.)

Die sich anschlieBende Feindifferenzierung wird in
der Regel mit vier unterschiedlichen Kursen (A4,
Ag, By, Bp) durchgefiihrt, die zeitlich parallel liegen.
Die Anzahl der einzelnen Kurse richtet sich nach
der Schiilerzahl (z. B. 1 Kurs Ay, 2 Kurse A3z, 2 Kurse
Bi, 1 Kurs Bg). Die Durchlassigkeit zwischen den
Kursen wird durch zeitlich begrenzte FérdermaBnah-
men im Rahmen der Verfiigungsstunden gewahr-
leistet. Es konnen auch die Moglichkeiten dafiir ge-
schaffen werden, Kursen, die zur Erreichung des ein-
heitlichen Grobziels mehr Lernschritte benoétigen,
eine oder zwei Wochenstunden zusatzlich zuzuwei-
sen oder in ihnen die Schiilerzahl zu senken. Es
empfiehlt sich, die Feindifferenzierung in homogene
Gruppen nicht zu friith anzusetzen, um die Ver-
festigung von Kursstrukturen zu vermeiden. Innere
Differenzierung wird auch wahrend der Arbeit in
Kursen standig wirksam bleiben, um fiir den einzel-
nen Schiiller den ihm gemdBen LernprozeB zu ge-
wahrleisten.

2.4.

Die bisher zugrundegelegten Definitionen von Fun-
damentum und Additum gelten auch in diesem
Modell (s. Seite 11/12).

Auf der Basis der beschriebenen Grundmodelle wer-
den an den bestehenden Orientierungsstufen ver-
schiedene Mischformen entwickelt und erprobt. (Die
Modelle werden in einem Anhang zu den Rahmen-
richtlinien dargestellt.)

FORDERKURSE

Neben der Arbeit im innendifferenzierten Klassen-
verband und der in fachspezifisch differenzierenden
Kursen werden wechselnde Gruppen von Schiilern
gezielten Forderunterricht benotigen, weil sie durch
Krankheit oder Leistungsabfall bedingte Liicken
auffiillen oder in gezieltem Verhaltenstraining die
Voraussetzungen zu erfolgreichem Lernen erwerben
miissen, bzw. weil durch besondere therapeutische
MaBnahmen noch fehlende Grundlagen weiter er-
arbeitet werden miissen (Konzentrations- und Lese-
schwachen, Sprachschwierigkeiten, math. Grund-
operationen...). Gezielter Forderunterricht kann
auch fiir Schiiler mit besonders ausgepragter Lern-
und Leistungsfdahigkeit notwendig werden.

Um im Fachleistungssystem Ubergange in Kurse mit
hoheren Anforderungen zu ermdoglichen, kénnen
parallel zu den Unterrichtsphasen auch Ubergangs-
kurse durchgefiihrt werden.

Forderkurse stellen damit einen wichtigen und un-
verzichtbaren Anteil an der Orientierungsstufen-
arbeit dar. Jeder einzelne Schiiler erfahrt in ihnen
durch ein zusdtzliches Lernangebot und gezielte me-
thodische Arbeit eine individuelle Férderung.
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(7.

Vorbemerkung

Im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates heiBt
57 :

(S. 280 oben) —

»Die Reform des Bildungswesens im Sinne des Struk-
turplanes wird den Bezugsrahmen fiir die Leistungs-
bewertung und fiir die Berechtigungen verandern.”

(S. 280 unten/281 oben) —

«In Zukunft werden Versetzungen zunehmend an
Bedeutung verlieren und durch eine differenzierte
Leistungsbewertung ersetzt werden.

Das gilt sowohl fiir die Orientierungsstufe und die
Sekundarstufe I als auch fiir die Sekundarstufe IL."

In der KMK-Vereinbarung zur Orientierungsstufe
vom 28. 2. 1974 heiBt es auBerdem:

~Wadhrend der Orientierungsstufe ist eine eingehen-
de Beratung der Schiiler und Erziehungsberechtigten
(im Sinne von Teil I der Empfehlung der Kultus-
ministerkonferenz ,Beratung in Schule und Hoch-
schule” — BeschluB der Kultusministerkonferenz
vom 14.9. 1973 —) erforderlich. Sie bezieht sich auf
die Leistungsfdahigkeit, Begabungsschwerpunkte und
Neigungen der Schiiler und informiert iiber die wei-
terfihrenden Bildungsgange.

Am Ende der Orientierungsstufe stellt die Schule
fest, fiir welche weiterfithrenden Bildungsgdnge der
Schiiler geeignet ist. Sie soll dabei einen bestimm-
ten Bildungsgang besonders empfehlen.

Grundlage fiir diese Entscheidung sind:

— die in den einzelnen Fachern bzw. Fachergruppen
festgestellten Leistungen; informelle und stan-
dardisierte Leistungstests konnen dabei benutzt
werden,

— ein von der Konferenz der an der Orientierungs-
stufe unterrichtenden Lehrer erstelltes padago-
gisches Gutachten, das insbesondere die Entwick-
lung des Lernverhaltens beriicksichtigt und nach
Moglichkeit erkennbare Tendenzen aufzeigt.

Die Feststellung der Schule wird den Erziehungsbe-
rechtigten rechtzeitig vor AbschluB der Orientie-
rungsstufe schriftlich mitgeteilt. Dieser Bescheid be-
rechtigt zum Eintritt in die Bildungsgdnge, fiir die
die Eignung des Schiilers festgestellt worden ist.

Die Lander konnen Regelungen treffen fiir den Fall,
daB die Erziehungsberechtigten mit der Feststellung
der Schule nicht einverstanden sind.”

Praxis der Zensurengebung

Bewertungen sind nicht von vornherein notwendi-
ger Bestandteil einer Lernkontrolle. Ist sie fiir den
Lernenden selbst gedacht, kann ihm die Bewertung
des Abstandes tiberlassen bleiben, der zwischen der
erbrachten Leistung und den Anforderungen be-
steht. Je nach dem Grad der Leistungsmotivation,
der MiBerfolgsangstlichkeit und der Selbsteinschat-
zung wird sie bei dem gleichen objektiven Tatbe-
stand bei den einzelnen unterschiedlich ausfallen.
Ist die Lernkontrolle eine Information fiir den Leh-
renden, wird sein Urteil {iber die Bedeutung des Ab-
standes zwischen Leistung und Anforderungen von
der Bewertung der Erreichbarkeit des Zieles und
seiner Bedeutung abhdngen. Wenn er an die Uber-
prifung korrigierende LehrmaBnahmen anschlieBen
will, wird sein Urteil individualisierend den Lernen-
den mit einschlieBen. Sollen Dritte iiber Lernergeb-
nisse informiert werden, kann man nicht erwarten,
daB sie die Lernziele kennen oder die Ergebnisse
bewerten koénnen. Deswegen steht in diesem Falle
die Beurteilung fiir die Sache selbst.

Zensuren und Zeugnisse sind solche Beurteilungen.

Sie werden auf Grund von Lernkontrollen abgege-
ben, die heute noch in der Regel ungenaue und
pauschale Uberpriifungen der Lernergebnisse dar-

stellen. Das gilt vor allem fiir alle miindlichen Lern-
ergebnisse, die vom Lehrenden spontane Bewertun-
gen verlangen, ohne daB er iiber seine Kriterien
Auskunft geben kann. Beurteilungsfehler wie die
Beachtung friitherer Leistungen, Leistungen in ande-
ren Gebieten oder des sozialen Ranges des Lernen-
den lassen sich kaum vermeiden. Das gelingt bei
schriftlichen Kontrollen besser, aber auch nur dann,
wenn die Anforderungen genau formuliert sind und
ihnen die Uberpriifung entspricht. Das ist heute
noch sehr wenig der Fall. AuBerdem wéren Beurtei-
lungsfehler frithestens dann zu vermeiden, wenn
zusatzlich BeurteilungsmaBstdbe festgelegt waren.

Zensuren und Zeugnisse sollen heute eine Berichts-
funktion erfiillen, der sich ,pddagogische” Funk-
tionen und die Zuweisungsfunktion anschlieBen. Da
Zensuren Urteile in der Kurzform einer Note zusam-
menfassen, erfiillen sie die Berichtsfunktion nur in
geringem MaBe. Nur weil das BewuBtsein unserer
Gesellschaft so wenig gescharft ist, daB sie die Zen-
sur fiir eine Information tiber die Leistung selbst
hédlt statt fiir einen Kommentar des Lehrenden, und
dariiber hinaus noch dazu neigt, Leistung und Person
gleichzuseizen, nur deswegen wird auch die Zensur
falschlicherweise einem Bericht iiber den Schiiler
und sein Leistungsvermoégen gleichgesetzt. In vie-
len Fdllen entsprechen jedoch Zensur und Bericht
iiber den Schiiler und sein Leistungsvermégen ein-
ander nur unvollkommen.

Als padagogische Funktionen werden die Motiva-
tion durch die Zensur und das Ergreifen férdernder
MaBnahmen bezeichnet. Schon wegen ihrer Pau-
schalitat wirkt die Zensur kaum lernfordernd. Aber
auch die Hohe der Leistungsmotivation, der MiB-
erfolgsédngstlichkeit und der Selbsteinschitzung ent-
scheiden dariiber, ob eine Zensur als Lob oder Tadel
empfunden wird und ob dieses Lob oder dieser
Tadel fordernd oder hemmend wirken. Eine gezielte
AuBerung eines anerkannten Lehrenden, die auch
den Leistungswillen und andere Personlichkeitsfak-
toren mit einschlieBen kann, hat eine bessere Wir-
kung, die auch viel besser vorhersagbar ist. For-
dernde MaBnahmen lassen sich unmittelbar an die
Lernkontrolle anschlieBen und bediirfen der Bewer-
tung des Lernergebnisses nicht.

Obwohl Zensuren in der heutigen Form nur sehr
unvollkommen iiber den Leistungsstand des Lernen-
den informieren, sind sie bis heute meist noch das
einzige Instrument der Schule, mit dem sie ihre Zu-
weisungsfunktion erfiillt. Zensuren entscheiden dar~
iiber, ob ein Schiiler mit seiner Lerngruppe fort-
schreitet oder einer anderen zugewiesen wird. Sie
entscheiden iiber Sitzenbleiben und die Zugehorig-
keit zu einer Schulform und beeinflussen damit die
soziale Stellung des einzelnen. Das gilt auch dann
noch immer, wenn eine gewisse Durchldssigkeit
zwischen den einzelnen Schulformen und die Mdég-
lichkeit der nachtrdglichen Korrektur nicht zu ver-
kennen sind.

‘Wiéhrend die pddagogischen Funktionen nur teil-
weise und kaum vorhersagbar und die Berichtsfunk-
tion nur unvollkommen und irrefithrend erfiillt wer-
den, wird die Zuweisungsfunktion ohne Einschran-
kung wahrgenommen. Da die Lernkontrollen nur
eine ungefdhre, unzuverldssige und subjektive
Grundlage der pauschalen Urteile sind, muB die Be-
urteilungspraxis griindlich verbessert werden.

Anforderungen an die Leistungs-
bewertung in der Orientierungsstufe
(OSY)

Die Verwirklichung wichtiger Ziele der Orientie-
rungsstufe wie

— die optimale individuelle Férderung des einzel-
nen Schiilers,
— die Orientierung von Schiilern, Eltern und Leh-

rern iber die individuellen Schwerpunkte, Fihig-
keiten und Grenzen der Schiiler,




— die VergréBerung der Prognosesicherheit der
Schullaufbahnempfehlung

ist ohne eine Reform der Leistungsbewertung nicht
denkbar.

Eine differenzierte Leistungsbewertung muB fol-
gende Funktionen erfiillen:

— Sie soll den Schiiler informieren, wie erfolgreich
sein Lernen in einem bestimmten Zeitabschnitt
war, und ihn iiber seine derzeitige Lernsituation
und Leistungsfahigkeit unterrichten.

— Sie soll besondere Fahigkeiten und Bega-
bungsvarianten des Schiilers aufzeigen, um als
diagnostisches Instrument zur Einleitung von
Forder- bzw. HilfsmaBnahmen fiir den Schiiler
und als prognostisches Instrument fiir Entschei-
dungen iiber den Entwicklungsweg des Schiilers
genutzt zu werden.

— Sie dient der Kontrolle fiir den Lehrer iiber die
Wirksamkeit des Unterrichts und die geleistete
pddagogische Arbeit sowie der Reflexion iber
die didaktischen und methodischen Leistungen,
um die padagogische Arbeit danach ausrichten
zu koénnen. 2

— Sie soll die Eltern iiber die schulische Entwick-
lung ihres Kindes wéhrend eines bestimmten
Zeitraumes und seine Verhaltensweisen in der
Schule sowie den zu einem bestimmten Zeit-
punkt erreichten Lernerfolg informieren.

— Sie soll Verfahren verwenden, die fiir alle Be-
teiligten (Eltern, Lehrer, Schiiler) durchschaubar
sind. 2

Verfahren der Leistungsbewertung in
der Orientierungsstufe (OSt)

Lernkontrollen

. Aspekte der Lernkontrollen

Aufgrund der Konzeption der OSt und ihrer Stel-
lung in der Schullaufbahn des einzelnen Kindes muf
festgestellt werden, daB nicht so sehr die Leistung
als Ergebnis gesehen werden darf, sondern viel-
mehr die Leistungsfahigkeit eines Schiilers beachtet
werden muB. Dabei hat nicht der Grad der Lei-
stungsfdhigkeit eine vorrangige Bedeutung, son-
dern die Art und Weise der Leistungsfahigkeit ist
entscheidend.

Wenn von Leistungsfahigkeit die Rede ist, muB
Leistung auch als ein ProzeB, nicht nur als Resultat
eines Prozesses verstanden werden. Leistung, wie
sie in einer schulischen Lernkontrolle ermittelt wer-
den kann, ist aber keineswegs nur das Ergebnis
eines Lernprozesses. Es wirken viele Faktoren mit,
so z. B. auch charakterliche Merkmale (Ehrgeiz),
augenblickliche Konstellationen der psychischen
Konstitution (z.B. Lust- oder Unlustempfindungen)
und wechselhafte Umweltzwdnge. Eine objektive
Leistungsbewertung lieBe sich daher, wenn iiber-
haupt, nur in einem &uBerst komplizierten Koordi-
natensystem festhalten, das eher eine psychologi-
sche als eine pddagogische Aufgabe darstellte.

Wenn unter Lernkontrolle aber das Messen des
Lernerfolgs zu verstehen ist und vieles von dem,
was nach herkémmlichen Gepflogenheiten bei der
Zensurenfindung beriicksichtigt wird, bei der Schi-
lerbeobachtung erfat wird, miissen nun die Aspekte
aufgezeigt werden, unter denen Lernkontrolle
durchgefiihrt werden kann:

1. Lernkontrolle, bezogen auf die Gruppennorm
(Klasse, Kurs, Klassenstufe),

2. Lernkontrolle, bezogen auf das vorgegebene
Lernziel, und

3. Lernkontrolle unter dem Gesichtspunkt des indi-
viduellen Lernzugewinns.

Wenn in der OSt Chancengerechtigkeit verwirklicht
werden soll, ist beim Messen des Lernerfolges zu
beriicksichtigen, daB die Gruppenzusammensetzung
von Klasse zu Klasse, von Kurs zu Kurs und von
Schule zu Schule sehr unterschiedlich sein kann, und
zwar auf Grund von Fakten, die vom einzelnen
Schiiler nicht beeinfluBbar sind.

Wenn in der Schule unter curricularen Bemiithungen
lernzielorientiert unterrichtet wird, bedeutet Lern-
kontrolle die Durchfiihrung von Verfahren, mit de-
nen ermittelt werden kann, ob ein Schiiler ein Lern-
ziel erreicht hat oder wie weit er auf dem Weg dahin
fortgeschritten ist. Fir einen lernzielorientierten
Unterricht kann eine Lernkontrolle nur auf die Lern-
ziele bezogen sein; denn hier liegt der Informations-
wert der Lernkontrolle.

Die lernzielbezogene Lernkontrolle ist im Grunde
die in ihrer Aussagekraft einzig abgesicherte und ist
in Verbindung mit der Schiilerbeobachtung in der
Lage, folgendes zu leisten:

1. sie kann meBbare Daten iiber den Lernfortschritt
des Schilers liefern,

2. sie kann iiber das Mithaltenkonnen des Schiilers
innerhalb von Sequenzen informieren,

3. sie kann Grundlage zur Einleitung individualisie-
render MaBnahmen sein und

4. -sie kann der Reflexion des Lehrers bzw. der Fach-
konferenz liber geleistete Unterrichtsarbeit einen
geeigneten Denkeinstieg liefern.

Lernkontrolle unter dem Gesichtspunkt des indivi-
duellen Lernzugewinns ist gewii bemerkenswert
und fiir die Schullaufbahnempfehlung von Bedeu-
tung. Da sie das geistige Wachstum des Kindes be-
trifft, ist es moglich, Lernkontrollen auf diesen
Aspekt hin abzustellen und unter diesem Gesichts-
punkt zu entwickeln. Indessen scheint es wohl frag-
lich, ob das bei der Anwendung lernzielbezogener
KontrollmaBnahmen noch erforderlich ist.

Gerade bei einer unter Lernzielbezug stehenden
Lernkontrolle scheint die Frage des individuellen
Lernzugewinns mit eingeschlossen zu sein. Sie ist
freilich nicht von einer einzelnen KontrollmaBnahme
ablesbar, sondern nur aus der Riickschau auf eine
Reihe von Lernkontrollen zu beantworten. Es ist
anzunehmen, daB bei einer Lernzielbezogenheit der
Lernkontrolle wegen der Unterschiedlichkeit der
Lernziele auch die Lernkontrollen selbst in Form
und Substanz recht unterschiedlich angelegt sind.

Die Vielfédltigkeit der Lernkontrollen erméglicht es
durchaus, Informationen tiber den individuellen
Lernzugewinn nach Grad und Art und Weise zu for-
mulieren. SchlieBlich diirften auf dieselbe Weise
auch Informationen iiber die Entwicklung der Lern-
fahigkeit eines Schiilers zu produzieren sein.

Ergebnisse eines Lernprozesses kann man im schrift-
lichen Bereich durch informelle oder standardisierte
Tests kontrollieren.

. Informelle Tests

Informelle Tests sind solche Tests, die von Lehrern
gemacht werden, um am Ende einer Unterrichtsein-
heit den Lernstand der Schiiler auf objektiver
Grundlage messen zu konnen. Zur Gewdhrleistung
der Objektivitat werden diese Tests nach den wich-
tigsten Giitekriterien konstruiert, ohne aber alle
die fiir standardisierte Tests geltenden Konstruk-
tionsvorschriften zu beriicksichtigen.

Diese Giitekriterien sind:

Giltigkeit (Validitdat) — Objektivitait — Zuverlas- -
sigkeit (Reliabilitat).

Das Kriterium der Giiltigkeit (Validitat)

Das Giitekriterium der Validitdt stellt die fiir den
MeBvorgang bedeutsame Forderung, daB nur das
gemessen werden kann, was auch unterrichtet wor-
den ist. Diese Forderung entspricht in etwa auch
den Zielen der Orientierungsstufe: das Prinzip der
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»Chancengerechtigkeit" der Orientierungsstufe be-
dingt z. B. im Hinblick auf Kurs- und Schulzweig-
zuweisungen, daB die Note ,2“ in der Klasse A
sowie in der Klasse B dieselbe Lernleistung repra-

sentiert. Anders ausgedriickt: die Schiiler in den '

Klassen A und B miissen in den einzelnen Unter-
richtsfachern nach gleichen Unterrichtsintentionen
unterrichtet, und ihre Lernleistung muB nach glei-
chen Kriterien bewertet werden. Diesem Anliegen
wird heute — angestoBen durch das Programmierte
Lernen und durch die Curriculumforschung in der
Unterrichtsplanung durch die Operationalisierung
der Lernziele entsprochen.

Durch die Operationalisierung soll das Lernziel eine
solche Eindeutigkeit und Prdzision gewinnen, daB
es einmal das Unterrichtshandeln verschiedener Leh-
rer steuert und daB zum anderen das Erreichen des
Lernziels am Verhalten der Schiiler objektiv ables-
bar wird. Ein operationalisiertes Lernziel besitzt
also solche Beschreibungsmerkmale, die Beobaeht-
barkeit und MeBbarkeit ermoglichen.

Diese Art der Lernzielbeschreibung formuliert nicht
die Unterrichtsintentionen durch solche Verben, die
allein auf den inneren Lernvorgang bezogen sind.
Als Beispiele seien typische Verben genannt: er-
kennen, fiihlen, wollen, verstehen, begreifen, Ein-
sicht gewinnen.

Lernziele miissen also ein beobachtbares Verhalten
zum -Ausdruck bringen, das ein Schiiler in bezug
auf den Lerngegenstand zeigen soll. Insofern be-
inhaltet ein Lernziel einen Inhalts- und einen Ver-
haltensaspekt.

Der Verhaltensaspekt erfordert zusédtzlich eine Fest-
legung der Lernzielstufen im kognitiven und méog-
lichst auch im affektiven Bereich. 3

Bei der Festlegung eines Lernzieles diirfen jedoch
Operationalisierbarkeit, d.h. Beobachtbarkeit und
Uberpriifbarkeit allein nicht als Auswahlkriterien
gelten.

Das Kriterium der Objektivitit:

Es geht um die Frage, wie im Informellen Test die
Objektivitat in Testdurchfilhrung und -auswertung

_ sichergestellt werden kann.

Wenn der Test geschrieben wird, muB gewdhrleistet
sein, daB alle Schiiler unter den gleichen &duBeren
Voraussetzungen arbeiten (Durchfithrungsobjek-
tivitat).

Die Auswertungsobjektivitdt betrifft die Auswer-
tung des Tests nach den Aspekten richtig und falsch.
Hier gilt die Forderung, daB in der Ergebnisfeststel-
lung keine Beglinstigung durch den Testauswerter
erfolgen darf.

Das Kriterium der Zuverldssigkeit (Reliabilitdt):

Die Reliabilitat oder Zuverldssigkeit betrifft die
MeBgenauigkeit eines Tests. Von einem zuverlés-
sigen Test wird erwartet, daB er bei vielfacher Wie-
derholung jedes Mal anndhernd dasselbe Ergebnis
liefert. §

Mit Hilfe eines informellen Tests kann der Lehrer
kontrollieren, ob die Schiiler am Ende einer Unter-
richtseinheit die gesetzten Lernziele erreicht haben.

Die Frage ,Lernziel erreicht — Lernziel nicht er-
reicht”, die Lehrer und Schiiler beantwortet wissen
mochten, ist im Grunde genommen eine didaktische
Frage. Der Lehrer mochte im Lernergebnis eine Basis
fiir seine Entscheidung finden, welchen Lernweg der
einzelne Schiiler weiterhin gehen soll.

Auf Grund dieser Uberlegungen kann die Bewer-
tung eines Lernzieltests eigentlich nur in einer dia-
gnostischen Analyse liegen; ndmlich festzustellen,
welche Lernziele der Schiiler noch nicht erreicht hat.
Bei der Konstruktion von lernzielorientierten Tests
(LOT's) sind die Moglichkeiten zu beriicksichtigen,
die der Schule heute gegeben sind. Das Anliegen

4.1.3.

der LOT's ist danach bereits dann weitgehend er-
filllt, wenn die Giitekriterien Giiltigkeit (Validitat)
und Objektivitdt zugrunde gelegt werden, d. h. bei
der Konstruktion und Analyse der LOT's klassen-
tibergreifende MaBstdbe definiert werden.

Standardisierte Tests

Standardisierte Tests wie sie z. Z. im Handel zu er-
werben sind, iiberpriifen in der Regel Problemberei-
che oder Sachverhalte, insofern sind sie nicht direkt
lernzielbezogen. AuBerdem ordnen sie die Schiiler
nach ihren Ergebnissen in die Gruppe der anderen
untersuchten Schiiler ein, enthalten also (Gruppen-)
Normtabellen.

Ein Normtest liefert in der Regel keine eindeutigen
interpretierbaren didaktischen Informationen. Diese
Funktion kann er aber dann gewinnen, wenn er aus
Untertests besteht, die jeder fiir sich ein bestimmtes,
von den anderen Untertests verschiedenes Lernver-
halten erfassen.

Kamratowski/Penné/Schneider schlagen z. B. fiir den
Englisch-Test die folgende Untertestkategorisierung
vor; Aktiver Wortschatz (AW), Passiver Wortschatz
(PW), Grammatik (Gr), Leseverstdndnis (LV), Hor-
verstandnis (HV), Rechtschreibung (RS). Hier ergibt
sich ein Leistungsprofil, das die Starken und Schwa-
chen des Schiilers sichtbar macht.

Fiktives Beispiel fiir Schiiler X:
T-Werte AW PW Gr LV HV RS Gesamt

80

70
60 / =

50

40

30

20

. Lernkontrollen durch schriftliche Gestaltungsformen

Fiir eine Reihe von Lernzielen lassen sich schrift-+
liche Aufgaben nur ungenau angeben.

Dadurch entstehen fiir die Lernkontrolle besondere
Probleme, weil die dargestellte Form des Lernziel-
tests nicht anwendbar ist. Aber die Bemiihungen um
eine Objektivierung der Lernkontrollen miissen sich
auch auf die schriftlichen Gestaltungsformen dieser
Aufgaben beziehen. Schriftliche AuBerungen wie
Aufsatz, Referat, Protokoll u. & sind in ihrer Anlage
und in ihren Ergebnissen offen.

Man kann die Lernkontrolle hierbei nur verbessern,
indem man gegenstands- und textgebundenen Auf-
gaben den Vorzug vor ganz offenen Formen gibt
und die Arbeitsanweisungen prazisiert.

Fachspezifische Arbeitsgruppen miissen die Lern-
ziele so genau wie moglich festlegen und Kriterien
fir die Lernkontrolle bzw. Beurteilung entwickeln.
Dabei muB klasseniibergreifende Auswertungsob-
jektivitat angestrebt werden.

Gegenwartig werden folgende Anséatze praktiziert:
1. Weg

Kategorie:

Kategorisierung der fachspezifischen Leistung (Be-
wertungskategorien reprasentieren die Lernziele)
Auspragungsgrad:

quantitative Festlegung (Aufzéhlung der einer Ka-
tegorie zugehorigen Elemente + Gewichtung des
jeweiligen Elements durch eine Punktzahl)



4.1.6.

2. Weg
Kategorie:

Kategorisierung der fachspezifischen Leistung (Be-
wertungskategorien reprasentieren die Lernziele)

Ausprﬁgungégrad:

qualitative Festlegung (Einschdtzung des Gewichts
der jeweiligen Kategorie mittels Schatzskala, wobei
die Punktgewichte definiert werden, z. B.:

voll teilweise nicht
vorhanden vorhanden vorhanden)
® L] @
maximale E minimale
Punktzahl A Punktzahl

Die beiden Wege belegen, daB die Subjektivitdt des
Lehrers nicht aufgehoben, aber relativiert ist. Unter-
suchungen haben ergeben, daB sich die Abweichung
im Bewertungsverhalten der Lehrer dann erheblich
verringert, wenn sie ca. 4X pro Jahr gemeinsam
bewerten.

. Miindliche Lernkontrollen

Die bisherigen Ausfiihrungen iiber die MeBinstru-
mente zur Erfassung der Lernprodukte bezogen sich
auf schriftliche Verfahren der Lernkontrolle. Wenn
sich bei schriftlichen Verfahren auch in der Regel die
meisten Lernziele der Unterrichtsfacher abtesten
lassen, so diirfen nichtschriftliche Dokumentationen
des Lernproduktes nicht deshalb unterschlagen wer-
den, weil sich die Lernkontrolle als schwierig er-
weist. In den Fremdsprachen sind z. B. die Ausspra-
che und die Sprach- und Sprechfdhigkeit (kommuni-
kative Kompetenz) wesentliche Lernzielelemente.
Sie lassen sich kaum angemessen schriftlich iiber-
priifen.

Generell gelten die Giitekriterien auch als Bezugs-
punkte fiir miindliche Lernkontrollverfahren. Es
ist kein Problem, klassentibergreifend die Aufgaben
zu konstruieren, auf die die Schiiler im Sinne der
Lernziele miindlich zu reagieren haben. Auch lassen
sich eindeutig die Bewertungskriterien (quantitativ
oder qualitativ — s. Ausfiihrungen zur Bewertung
schriftlicher Gestaltungen) definieren, so daB sich
die individuelle Lernleistung durch eine Punktzahl
zum Ausdruck bringen 1a8t. Die Schwierigkeit liegt
in dem Zeitaufwand, die miindliche Lernkontrollen,
die fiir alle Schiiler verbindlich sind, erfordern.

Kann die miindliche Lernkontrolle nicht klassen-
ibergreifend erfolgen, ergeben sich besondere Pro-
bleme. Es diirfen nicht solche Fakten auftreten, daB
am Ende eines Halbjahres fiir einen Schiiler zwei
Eintragungen vorliegen, fiir einen anderen gar
keine. Um zu einer anndhernden Gerechtigkeit zu
kommen, miiBte man Festlegungen treffen, z.B. in
dem Sinne, daB jeder Lehrer von jedem Schiiler im
Laufe eines Halbjahres zwei Eintragungen iiber
miindliche Lernprodukte gewinnen muB. Bei diesem
‘Weg muB durch Festlegungen in der Fachkonferenz
sichergestellt werden, da8 die miindlichen Lernkon-
trollen, die der Lehrer individuell in Zeitintervallen
durchfiihrt, gleiches Schwierigkeitsniveau besitzen.

Auch sollten die Bewertungskriterien einigermaBien

definiert sein.

Nicht-verbale Lernkontrollen

Zu den Lernzielen des naturwissenschaftlichen Un-
terrichts gehort es, die Schiiler praktische experi-
mentelle Fertigkeiten zu lehren. Lernprodukte lie-
gen in den dsthetischen Fachern in der Regel als
Gestaltungsprodukte vor.

Lernergebnisse in diesen Bereichen werden durch
nicht-verbale Verfahren festgestellt (Nicht-verbale
Lernkontrollen). Fiir sie gelten generell die gleichen

' Bedingungen wie fiir die iibrigen Lernkontrollen.

4.2.

Schiilerbeobachtung

Leistungsbewertung darf sich nicht in bloBer Lei-
stungsbemessung erschopfen; deshalb missen sich
weitere Verfahren anschlieBen bzw. parallel ge-
schaltet sein, die die hinter der Schiilerleistung ste-
hende Schiilerpersonlichkeit erfassen. Das heiBt, die
Leistungsbewertung muB auch darauf abzielen, die
verschiedenen Faktoren und Variablen, von denen
der Lernerfolg des Schiilers abhédngt, zu untersu-
chen.

Die direkte Beobachtung des Schiilers durch den
Lehrer bietet z. B. eine solche Moglichkeit. Die be-
obachteten Verhaltensweisen diirfen jedoch nicht in
die Zensur (Note) einbezogen werden, sondern die
Leistungsbewertung muB in objektivierter Noten-
gebung und in differenzierter praziser Darlegung
der Lernsituation des Schiilers erfolgen.

In der Orientierungsstufe ist seit der Einfiihrung
1971 der Versuch unternommen worden, zu einer
Prdzisierung der Schiilerbeurteilung (Zeugnis, Gut-
achten am Ende der Klasse 6) zu gelangen. Zusdtzlich
zu der iiblichen Form der Zensurenskala, die weit-
gehend durch Festlegung von Lernzielen und Test-
einsatz objektiviert wurde, wurden bestimmte Be-
obachtungskategorien und -aspekte festgelegt, die
sowohl Personlichkeitsfaktoren des Schiilers wie
bestimmte Verhaltensweisen erfassen. Dabei wur-
den aus der Fiille der moglichen und auch wiin-
schenswerterweise einzubeziehenden Faktoren zum
Lernverhalten einige fiir den Lehrer relativ ein-
fach zu beobachtende Beobachtungskategorien und
-aspekte ausgewdhlt und einheitlich festgelegt. Sie
berticksichtigen die wesentlichen Gesichtspunkte,
die von einer reformierten Leistungsbewertung er-
wartet werden.

Mit den ausgewdhlten Beobachtungsaspekten wird
ausschlieBlich eine pddagogische Absicht verfolgt.
Sie sind nicht an den Kriterien fiir ein psychologi-
sches Gutachten zu messen.

Neben der Vereinheitlichung der Beobachtungs-
aspekte trdagt das festgelegte Beobachtungsschema
auch zur Sensibilisierung fiir bisher nicht wahrge-
nommene Verhaltensweisen von Schiilern bei, die
u. U. erst durch den gezielten Beobachtungsauftrag
in den Wahrnehmungshorizont des Beobachters ge-
riickt werden.

Dabei muB bei der Unterrichtsplanung in den Fach-
konferenzen eindeutig festgelegt werden, in wel-
chem konkreten Schiilerverhalten sich die Auspra-
gungsgrade der Beobachtungsaspekte zeigen.

Die Beobachtungsergebnisse dienen neben der Pra-
zisierung der Schiilerbeurteilung (im Zeugnis, Gut-
achten am Ende der 6. Klasse) der Diagnostik. In
Absprache unter den Lehrern der betroffenen Schii-
ler werden individuelle Hilfs- bzw. ErziehungsmaB@-
nahmen eingeleitet oder bei bestimmten Ausfdllen
auch FordermaBnahmen getroffen.

Zum anderen dienen sie der Prognose beim Abfassen
der Gutachten am Ende der Klasse 6 (Schullaufbahn-
empfehlung) durch die Lehrer bzw. Klassen- oder
Stufenkonferenz. Durch die Anwendung festgelegter
vereinheitlichter Beobachtungsaspekte und be-.
stimmter zugeordneter Ausprdgungsgrade koénnen
dabei Beobachtungsdaten verschiedener Lehrer be-
riicksichtigt werden und zu einer umfassenderen
Verhaltensbeschreibung verarbeitet werden. Der In-
formationswert, die Zuverldssigkeit und auch die
Vergleichbarkeit (auch zwischen verschiedenen
Klassen und Schulen) der Lehrergutachten wird da-
durch gesteigert.

Die Beratung der Eltern durch den Lehrer kann auf
der Basis systematisch gesammelter Verhaltensda-
ten differenzierter und gezielter durchgefiihrt wer-
den als auf Grund zufdllig zusammengetragener Be-
obachtungen.

Eine fundierte systematische Verhaltensbeobach-
tung fiihrt auBerdem zu einer Versachlichung der
Lehrer-Eltern-Beziehung und erleichtert die Erzie-
hungsbemiithungen erheblich. Die Schiilerbeurtei-
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lung (im Zeugnis, Gutachten am Ende der Klasse 6)
seitens der Lehrer wird dariiber hinaus ein- und
durchsichtiger fir die Eltern und schafft eine brei-
tere Vertrauensbasis zwischen Lehrern und Eltern.

SchluBbemerkung

Da die Leistungsbewertung in der Orientierungs-
stufe grundsétzlich beide Komponenten einschlieft
— die objektivierte Notengebung zur Messung des
Lernprodukts (Lernerfolgskontrolle) und die prazi-
sierte differenzierte Bewertung des Lernverhaltens
(Schiilerbeobachtung) — sind zur Erlauterung und
zum Verstdndnis der Zensuren immer mindestens
auch Aussagen zu den Beobachtungsaspekten des
Arbeitsverhaltens notwendig und miissen daher im
Zeugnis ausgewiesen werden.

Fir die Schullaufbahnempfehlung am Ende der
Klasse 6 (Prognose) heifit es im UbergangserlaB
vom 10. 1. 1974 (301-200/3-3/73): ,Grundlage fir das
Eignungsgutachten sind die Beobachtungen und Lei-
stungsergebnisse sowie Kontaktgesprache mit den
Erziehungsberechtigten wdhrend der gesamten
Orientierungsstufenzeit.”

Sind die Zeugnisse wdhrend der Orientierungsstu-
fenzeit jedoch Zwischenberichte iiber den jeweiligen
,Lernzustand” — auf einen bestimmten Zeitraum
der Orientierungsstufe bezogene Leistungsbewer-
tungsinstrumente —, so miissen diese Zwischenbe-
richte moglichst viele Teilfaktoren einbeziehen, die
am Ende der Klasse 6 bei der Schiilerbeurteilung
und Schullaufbahnempfehlung berticksichtigt wer-
den.

Die konsequente Folgerung aus den dargelegten
Ausfithrungen wéire im Grunde ein vo6llig neuartig
zu gestaltender ,Lernzustandsbericht der Orientie-
rungsstufe”. Darin miiBten sowohl Aussagen zu den
Beobachtungskategorien als auch die Ergebnisse aus
den produktbezogenen Lernkontrollen festgehalten
werden. Da die Orientierungsstufe als Regelschule
jedoch in ihren Moglichkeiten beschrankt ist, grund-
sdtzliche Veranderungen durchzufiihren — einmal
aus Griinden der Belastbarkeit und zum anderen aus
Grinden, die grundsatzlich fiir alle Schulformen gel-
tende Bestimmungen betreffen —, ist zundchst der

Versuch eines pragmatischen Ansatzes gemacht wor-,

den, wobei Daten des Arbeitsverhaltens (s. Beob-
achtungsbogen) in den Zwischenberichten (Zeugnis-
sen) einbezogen worden sind.

Das heiBt, um differenzierte Aussagen zur Lei-
stungsbewertung machen zu kénnen und damit die
Schiilerbeurteilung (im Zeugnis, Gutachten am Ende
der Klasse 6) zu prdzisieren, miissen die bei den
einzelnen Fachern ausgewiesenen Noten im Zusam-
menhang mit den aufgefiihrten Aussagen zu den
Beobachtungsaspekten gesehen werden.

‘Wenn ein verbessertes Verfahren der Lernkontrolle
zuverldssigere Informationen iiber die GréBe des
Lernergebnisses liefert, konnen durch ihre Beach-
tung die notwendigen korrigierenden MaBnahmen

ergriffen werden, ohne daB an sich eine Zensur notig
wird. Auch fiir die Lernmotivierung kann der Leh-
rende leicht auf die Zensur Verzichten, und den Be-
richt wahrend der Schulzeit gibt er viel angemesse-
ner in verbaler Form z.B. an Elternsprechtagen.
Allein wegen der Prognosefunktion muB auch die
Beurteilungspraxis verbessert werden.

Man muB aber erkennen, daB Leistungen nur einen
begrenzten Voraussagewert haben. Allzu viele ak-
tuelle Faktoren in der Entwicklung des Lernenden
oder der Lernsituation wirken neben fritheren Lern-
prozessen auf das neue Lernergebnis ein. Wird die
Beurteilung nur in einer Zensur ausgedriickt, so
kénnen wesentliche Faktoren der Leistungsbewer-
tung nur unzureichend und unvollkommen beriick-
sichtigt werden bzw. sind nichtdurchschaubar in der
Zensur erfaBt. Zensuren als Urteile iiber Leistungen
verandern also die Leistungsbeurteilung und sind
daher nie so zuverldssig, als daB sie die alleinige
Grundlage von Prognosen sein kénnten. Thre Bedeu-
tung wird aber dadurch erhoht, daB es nach den
Absprachen iiber Lernziele auch zu einer Verein-
heitlichung der lernzielbezogenen BeurteilungsmaB-
stabe kommt.

Werden Urteile zu einem Gesamturteil zusammen-
gefaBt,” wie bei der Schullaufbahnempfehlung am
Ende der Klasse 6, wenn aus den vorliegenden Ur-
teilen (Zeugnissen) der Orientierungsstufenzeit ein
Gesamturteil zu bilden ist, so ist dieser ProzeB eine
neue Urteilsbildung. Dabei miissen die einzelnen
Zensuren als Faktoren gewichtet werden, wobei alle
wesentlichen Teilfaktoren der Leistungsbewertung
erneut zu berticksichtigen sind. Sie werden zu einem
neuen Gesamturteil zusammengefaBt und diirfen
nicht als arithmetisches Mittel aus den vorliegenden
Zeugniszensuren mathematisch errechnet werden.
Dabei wird das Gesamturteil vom arithmetischen
Mittelwert der einzelnen Zeugniszensuren in einer
Weise abweichen, die fiir das jeweilige Gewicht
(den Wert) der einzelnen Zeugniszensuren charak-
teristisch ist.

Trotzdem kann sich die Schullaufbahnzuweisung am
Ende der Orientierungsstufe nicht allein auf die Ur-
teile tiber die gezeigten Leistungen stiitzen. Zu viele
Faktoren werden in den Lernzielen der Facher auBer
acht gelassen. Darum grindet sich das Gutachten
auch auf Beobachtungen des Lehrenden in Berei-
chen, die iiber den Denk- und ArbeitsprozeB des
Lernenden und sein soziales Verhalten Aufschluf
geben. Auch fiir diese Beobachtungen, die ebenfalls
in Form von Urteilen vorgelegt werden, gilt die
Notwendigkeit der Objektivierung.

Erkennt man die Subjektivitat dieser Beurteilungen
und weist man jeden Versuch, sie als objektive
Feststellungen bestimmter Qualitdten hinzustellen
zurlick, kann ihre Beachtung sehr niitzlich sein. Sie
erweitern die Basis fiir ein Gutachten, das ja auf der
gleichen Qualitatsstufe steht, betrachtlich. Fiir die
fordernden MaBnahmen, die sich wahrend der Schul-
zeit an die Eintragungen anschlieBen, ist die Sub-
jektivitat von geringerer Bedeutung, da die Férder-
maBnahmen in gleicher Weise festgelegt sind.
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Ziele des Englischuﬁterrichts in der
Orientierungsstufe

Die allgemeinen Ziele der Orientie-
rungsstufe haben auch fiir das Fach Englisch
Giiltigkeit:

Die allgemeine Kommunikations- und Kontaktbe-
reitschaft der Schiiler soll gefoérdert werden.

Die Schiiler sollen ermutigt werden, eigene Losungs-
wege zu finden und Transferleistungen zu vollbrin-
gen. Sie sollen sich eigene Ziele setzen und individu-
elle Arbeitsweisen entwickeln lernen.

Die Schiiler sollen lernen, ihre eigene Lern- und
Leistungsféhigkeit richtig einzuschatzen.

Sie sollen befdhigt werden, bei der Entscheidung
tber ihre kiinftige Schullaufbahn mitzuwirken.

Allgemeines Ziel des Englischunterrichis ist es, die
Schiiler zu befdhigen, in Situationen des Alltags
entsprechend ihren noch begrenzten sprachlichen
Féhigkeiten sinnvoll zu agieren und zu reagieren
(kommunikative Kompetenz).

Kognitive Ziele

Die Schiiler sollen angeleitet werden, einfache for-
male und funktionale GesetzmaBigkeiten zu erken-
nen, soweit ihr Abstraktionsvermégen dies zuldBt.
Solche Erkenntnisse sollten dienende Funktion
haben und nicht um ihrer selbst willen angestrebt
werden, d. h. ohne Bezug auf-die agxzusteuernden
Fédhigkeiten und Fertigkeiten. Die Schiiler sollten
den Mechanismus der Ubungen, Drills etc. durch-
schauen, um die erworbenen Strukturen sinnvoll
transferieren zu koénnen.

Pragmatisch-instrumentale Ziele

Die Schiiler sollen in den vier Grundfertigkeiten
Horverstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben aus-
gebildet werden; ferner sollen sie zweckmadBige
Lern- und Arbeitstechniken erwerben.

Horen und Sprechen werden auf dieser Stufe des
Spracherwerbs im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen; es muB aber darauf hingewiesen werden,
daB den rezeptiven Fertigkeiten (Ho6rverstehen,
Leseverstehen) groBere Wichtigkeit zukommt, als
ihnen bisher oft zugewiesen wurde.

Affektive Ziele

Die Schiiler sollen die Bereitschaft entwickeln, die
englische Sprache als Kommunikationsmittel zu ak-
zeptieren und ihre Andersartigkeit anzuerkennen.

Der Englischunterricht sollte den Schiilern Freude
machen, so daB sie sich nicht nur wegen schulischer
Leistungsanforderungen, sondern auch aus eigenem
Interesse mit diesem Fach befassen und bereit sind,
sich bietende Gelegenheiten zur praktischen An-
wendung ihrer wachsenden fremdsprachlichen Kom-
munikationsfahigkeit zu nutzen.

Landes- und kulturkundliche Ziele

Die Schiiler sollen sich von Klischeevorstellungen
und Vorurteilen 16sen und Gemeinsamkeiten und
Unterschiede erkennen.

Dabei ist nicht an einen systematischen Unterricht
in Landeskunde gedacht,

Sprachliche Inhalte

Die sprachlichen Inhalte ergeben sich durch die
Situationen und die Rollen, fiir die der
Schiiler eine kommunikative Kompetenz erwerben
soll. Hinweise und Kriterien zur Aufstellung von
Wort- und Strukturlisten miissen erarbeitet werden.
Besonders im Hinblick auf eine qualitative Diffe-
renzierung kénnen Wortschatzlisten nur dann sinn-
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voll sein, wenn sie Angaben iiber die Worter
machen, die aktiv bzw. passiv und miindlich bzw.
schriftlich beherrscht werden sollen.

Der Schiiler soll alle Lautzeichen passiv be-
herrschen, damit er selbstandig mit Worterverzeich-
nissen umgehen kann, (Anm.: Um Interferenzen mit
dem Schriftbild zu vermeiden, sind die Lautzeichen
einzeln einzufiihren.)

Der Intonationsschulung sollte minde-
stens ebensoviel Gewicht zukommen wieder Arti-
kulationsschulung.

Landeskundliche Inhalte lassen den
Schiiler Gemeinsamkeiten und Besonderheiten des
téaglichen Lebens dort und hier erkennen. Systema-
tik ist dabei nicht anzustreben. Klischeevorstellun-
gen von ,dem Engldnder” als Typ sollten vermie-
den bzw. abgebaut werden. ”

Zur Gestaltung des Lernprozesses

Unterrichtsphasen / Leitlinie

Die Unterrichtseinheiten im Fremdsprachehunter-
richt gliedern sich in zwei Grobphasen, die sich hdau-
fig durchdringen:

die Phase des Spracherwerbs und
die Phase der Sprachanwendung.

Die Phase des Spracherwerbs ist durch fol-
gende Ziele gekennzeichnet:

1. Erfassen der situativen Bedeutsamkeit eines Aus-
drucksmittels (rezeptiv).

2. Erarbeiten von Ausdrucksmitteln zur aktiven
situationsgebundenen Mitarbeit (imitativ).

3. Miindliches und schriftliches Festigen der Aus-
drucksmittel (aktiv-reproduktiv).

Die Phase des Spracherwerbs erfiillt eine Doppel-
funktion: Einerseits ist sie autonome Lernstufe, die
entscheidend zur Verfligbarkeit des neuen Sprach-
materials beitrdgt; andererseits hat sie vermitteln-
den Charakter, da sie Hilfsdienste bei der Vor-
bereitung der Phase der Sprachanwendung leistet.

Die Phase der Sprachanwendung hat die
folgende Strukturierung: : "

1. Informationsentnahme in den Bereichen Hor-
verstehen und Leseverstehen (Texte, Dialoge,
Horszenen).

2. Verarbeiten der Informationen und Reproduktion
in miindlicher und/oder schriftlicher Form.

3. Freie Anwendung der gelernten und automati-
sierten Sprachmittel in neuen Situationen (miind-
licher und schriftlicher Transfer).

4. Anwendung in Tests (siehe auch ,Lernziel-
kontrollen"!) -

Die sprachlichen Teilsysteme, die in der Phase des

Spracherwerbs isoliert voneinander gelernt werden

(Minimalsituationen), sind in der Phase der Sprach-

anwendung dichter und komplexer gefiigt.

Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist die Ausbil-
dung der Fahigkeit, sich in Transfersituationen an-
gemessen zu verhalten — nicht aber eine grammati-
kalische Systematisierung und Kategorienbildung.

Diese ,Leitlinie” soll kein starres Schema sein,
sondern dem Lehrer helfen, den didaktischen
Ort seiner unterrichtlichen MaBnahmen zu be-
stimmen und die geeigneten methodischen Mittel
zu finden, (Siehe auch ,Medien und Hilfsmittel"!)

Einfithrungsphase (Vorkurse)

Fiir den Beginn des Englischunterrichts in Klasse 5
‘wird eine Einfithrungsphase von 1—2 Wochen emp-
fohlen, in der die Schi#iler unabhédngig vom Lehr-
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werk an die fremde Sprache und an die unterricht-
lichen Verfahren zum Erwerb dieser Sprache ge-
wohnt werden.

Ausgangssituation ist die unmittelbare Umwelt der
Schiiler (Klassenraum), aus der sich die ersten na-
tirlichen Sprechanldsse ergeben: BegriiBung, Be-
nennung, Auftrdge, Fragen und Antworten usw.
Hierbei lernen sie einen Teil der Unterrichts-
phraseologie und -verfahren kennen: Lautdiskrimi-
nierung, imitierendes Nachsprechen, Gestik und
Mimik als Hilfsmittel zum Verstehen fremdsprach-
licher Worter und Strukturen, usw.

Ein phonetischer Vorkurs ist in jedem Falle abzu-
lehnen.

Die Orientierungsstufe wird sich in zunehmendem
MabBe auf jene Schiiler einstellen miissen, die Friih-
englisch-Kenntnisse aus dem Primarbereich mit-
bringen.

Zur Fortfiihrung des Englischunterrichts dieser Schii-

ler sind besondere schulorganisatorische MaBnah-
men zu treffen.

- AuBerdem ergeben sich methodisch-didaktische

Konsequenzen, z. B. fiir die Entwicklung und Modi-
fizierung von Lehrwerken.

Schriftbild

Das Schriftbild sollte schon wéhrend der Ein-
fiihrungsphase mit einbezogen werden. Ein Zuriick-
halten-des Schriftbildes fordert beim Schiiler falsche
Visualisierung des fremdsprachlichen Klangbildes,
die sich verfestigen und zu Rechtschreibschwierig-
keiten fiihren kann (vgl. Lit.). Wahrend des gesam-
ten Lehrgangs in der Orientierungsstufe sollte in
den Phasen der miindlichen Ubungstatigkeit das
Schriftbild als visuelle Stiitze einbezogen werden,
wann immer dies sinnvoll erscheint.

Angaben und Hinweise dariiber, ob und in welchem
Umfang orthographische Fertigkeiten bei den Schii-
lern auszubilden sind, miissen noch erarbeitet
werden,

Es ist anzustreben, daB der in der Orientierungs-
stufe erarbeitete aktive Wortschatz auch orthogra-
phisch beherrscht wird.

Unterrichtssprache

Unterrichtssprache ist grundséatzlich Englisch. Das
Prinzip der Einsprachigkeit sollte aber nicht als
starres Dogma zu unnatiirlichen Situationen fiihren,
die das Erreichen der Ziele des Sprachunterrichts
be- oder verhindern kénnen.

Wo die Benutzung der Muttersprache eindeutig vor-
teilhafter ist, sollte sie als legitimes Mittel vom
Lehrer bewuBt eingesetzt werden. Das wird ins-
besondere der Fall sein

1. bei der raschen und prazisen Bedeutungserhellung
neuer, einsprachig schwer zu semantisierender
Worter, um dadurch mehr Zeit fiir ausfiihrliche
Ubungsphasen zu gewinnen;

2. bei der Analyse schwierigerer grammatischer Zu-
sammenhdnge (nur hierbei benutzen dann auch
die Schiiler die Muttersprache) und

3. in zweisprachigen Ubungen zu Punkten, an de-
nen die kontrastive Linguistik besondere Lern-
schwierigkeiten aufgedeckt hat.

Die Anerkennung der Muttersprache als eines wert-
vollen und legitimen Hilfsmittels in bestimmten,
klar definierten Teilbereichen bringt die Gefahr mit
sich, als ,Aufweichung” eines bisher uneinge-
schrankt giiltigen Prinzips miBverstanden zu wer-
den und konnte deshalb zu einer unkontrollierten
Anwendung der Muttersprache in anderen Bereichen
des Englischunterrichts fithren. Das ist entschieden
abzulehnen.

Zur Differenzierung

"Die allgemeinen Ziele der Orientierungsstufe —

optimale Leistungsférderung jedes einzelnen Schii-
lers, Chancengerechtigkeit, Sozialintegration — er-
fordern auch fiir den Fremdsprachenunterricht
differenzierende Unterrichtsformen.

Im inhaltlichen Bereich bedeutet das:

1. Gliederung der Inhalte in Fundamentum und
Addita (siehe Definitionen der beiden Begriffe
im Papier DIFFERENZIERUNG);

2. Formulierung des Fundamentums in Grob- und
Feinlernziele; die Feinlernziele gegliedert nach
angestrebter Sprachfertigkeit (nach Taxonomie-
stufen).

Im organisatorischen Bereich bieten sich
zwei Grundmodelle an:

1. Flexible Differenzierung (siehe Papier DIFFEREN-
ZIERUNG);

2. Differenzierung in Fachleistungskurse. D. h.: Im
ersten Halbjahr der Klasse 5 wird im heterogenen
Klassenverband unterrichtet. Binnendifferenzie-
rende MaBnahmen werden dabei erforderlich
sein.

Nicht vor Beginn des zweiten Halbjahres der
Klasse 5 setzt eine duBere Differenzierung ein:
Kurs B (Fundamentum) und Kurs A (Fundamentum
mit erhohter Sprachfertigkeit). AuBerdem werden
Addita angeboten. Am Ende der Klasse 5 erfolgt in
der Regel eine weitere Aufgliederung der Kurse in
Ay, Az, Ag, A4 (,Feindifferenzierung”).

Ob eine Feindifferenzierung iiberhaupt erforderlich
ist, muB nach den jeweiligen Gegebenheiten von der
Fachkonferenz entschieden werden.

In diesem Zusammenhang soll ausdriicklich auf die
Gefahren hingewiesen werden, die sich bei der Ein-
richtung von Kursen mit ausschlieBlich leistungs-
schwachen Schiilern ergeben: Motivationsmangel,
Disziplinschwierigkeiten usw. Im sprachlichen Be-
reich fehlen einer solchen homogenen Gruppe Leit-
bilder, so daB der vorhandene Zustand eher zemen-
tiert als iiberwunden wird. AuBerdem sollte auch
hier der Aspekt der Sozialintegration beachtet
werden.

Zuweisungskriterien fiir die einzelnen Lerngruppen
miissen erarbeitet werden. Lehrwerke haben sich
kiinftig darauf zu beziehen; sie miissen die Lern-
ziele differenziert und prazise ausweisen.

Bei der Differenzierung in Fachleistungskurse muB
die Durchlassigkeit mindestens bis Ende des ersten
Halbjahres der Klasse 6 gegeben sein.

Im zweiten Halbjahr der Klasse 6 werden sich die
Kurse zunehmend voneinander unterscheiden. Am
Ende des Schuljahres wird jeder Schiiler ein be-
stimmtes fachspezifisches Leistungsprofil erreicht
haben. Dieses Profil soll vom Lehrer bei der Emp-

_fehlung fiir die Schullaufbahn beriicksichtigt werden.

Ubergénge von der einen zur anderen Lerngruppe
erfolgen in bestimmten Abstdnden; in Einzelfdllen
kann die Verdnderung jederzeit vorgenommen
werden.

Um die Forder- und Ubergangsmafinahmen effektiv
werden zu lassen, sind hédufige Beratungen der Fach-
konferenz erforderlich.

Schiiler und Eltern sind rechtzeitig mit den Zielen
und Verfahren der Differenzierung vertraut zu
machen, Entscheidungen trifft die Fachkonferenz.
Schiiler und Eltern sollen an den Entscheidungen
beratend beteiligt werden.
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Medien und Hilfsmittel

Unter Medien und Hilfsmitteln werden alle Ma-
terialien und Vorrichtungen verstanden, die der
Ubermittlung von Unterrichtsinhalten sprachlicher
und sachlicher Art und ihrer Veranschaulichung
dienen. Sie iibernehmen als integrierte Bestand-
teile des Englisch-Unterrichts in der Orientierungs-
stufe feste didaktische und methodische Funktionen
im Ablauf des geplanten Unterrichts. Dazu ist er-
forderlich, daB das jeweilige Medium bei der Pla-
nung seinen festen didaktischen Ort erhalt. In den
zukiinftigen Rahmenlehrplanen ist festzulegen,

— aus welchen Griinden,

— bei welcher Aufgabenstellung,
— zu welchem Zweck und Ziel,

— mit welcher Steuerungsintensitat

das jeweilige Medium einzusetzen ist.

Es ist anzustreben, daB auch die Orientierungsstufe
mit einem Fremdsprachentrakt ausgestattet wird.
Dieser enthdlt mehrere Fachrdume mit folgender
Ausstattung:

Tonbandgerat mit Mikrofon

(ggf. Kassettenrecorder)

Plattenspieler

Tageslichtprojektor

Diaprojektor m. entsprechender Projektionsflache
Magnettafel mit entsprechenden Haftelementen
Stecktafeln (Kork- oder Dammplatten)
Schiilerhandbiicherei

Wenn Medien und Hilfsmittel integrierte Bestand-
teile des Unterrichts sein sollen, so ist dafiir Sorge
zu tragen, daB insbesondere die Materialien (Soft-
ware: Filme, Dias, Tonbdnder, Transparente u. a.)
jederzeit verfiighar und auch einsatzbereit sind.
Dazu ist es notwendig, daB eine Archivierung in
Mediotheken erfolgt.

Lernkontrolien

Wie in allen anderen Féchern muB auch im Englisch-
unterricht darauf geachtet werden, daB Lernkontrol-
len sich nicht ausschlieBlich auf die Lernziele so-
eben abgeschlossener Unterrichtssequenzen bezie-
hen, sondern auch Aussagen iiber das erméglichen,
was schon seit lingerem Lernbesitz des Schiilers
sein sollte.

Das setzt voraus, daB wiederholende Ubungen sy-
stematisch in den Unterricht eingefiigt werden.

Schriftliche Lernkontrollen

1. Aufgaben mit gebundener Aufgaben-
beantwortung (Tests): 3

Fir die Bereiche Horverstandnis, Leseverstdandnis,
aktiver Wortschatz, passiver Wortschatz, Struktur-
verstdandnis, Rechtschreibung sind Tests einzusetzen.

2. Aufgaben mit freier Aufgabenbeantwortung:

Sprachliche AuBerungen im Zusammenhang (pro-
duktiv, kreativ) sind ein wesentlicher Bestandteil
des Englischunterrichts, obwohl sie nur in Grenzen
objektiv auswertbar sind, der Ermessensspielraum
des Beurteilers also groBer ist als z. B. bei Tests.

Dazu gehoéren u. a. Briefe, Dialoge, freie AuBerun-
gen zu einem Bild, Redestrategien (giving/seeking
information, agreement, disagreement).

Mindliche Lernkontrollen

Aus den Zielen des Englischunterrichts in der Orien-
tierungsstufe ergibt sich, daB den miindlichen Lei-
stungen der Schiiler mindestens ebenso groBie Be-
deutung zukommt wie den schriftlichen.

Da man nicht ohne weiteres davon ausgehen kann,
daB die schriftlichen Leistungen eines Schiilers ver-
laBliche Riickschliisse auf seine miindliche Kom-
petenz zulassen, folgt hieraus die Notwendigkeit,
miindliche Sprachfertigkeit gezielt zu iiberpriifen
und zu bewerten.

Dies wird nur in Ausnahmefdllen (Sprachlabor-
Priifung) bei allen Schiilern einer Klasse oder eines
Kurses gleichzeitig geschehen konnen; allerdings
konnte auf diese Weise noch am ehesten eine Ob-
jektivierung der Priifung erreicht werden.

Im allgemeinen wird sich der Lehrer damit begniigen
miissen, die miindlichen Leistungen aller Schiiler im
Laufe des Schuljahres immer wieder zu priifen, zu
bewerten und schriftlich festzuhalten (,continuous
assessment”).

Unanfechtbare Objektivitat wird hierbei nicht zu
erreichen sein, aber der Lehrer kann die Kriterien
offenlegen, nach denen er miindliche Leistungen
beurteilt.

Dabei wird er nicht nur die Kriterien der sprach-
lichen Korrektheit (z. B. grammatical accuracy,
appropriate vocabulary, idiomatic naturalness, pro-
nunciation, intonation, stress) berticksichtigen, son-
dern auch die Frage, inwieweit eine sprachliche
AuBerung einer bestimmten Kommunikationssitua-
tion angemessen ist, sowie kommunikationsrele-*
vante Aspekte wie inleggibility, fluency, readiness
of response etc.

Ein besonderer ,Beobachtungsbogen fiir miindliche
Leistungen” kann ihm gegebenenfalls bei dieser
Aufgabe helfen. —
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Allgemeine Konzeption des Faches

Das Fach ,Deutsch” orientiert sich als ,eigensprach-
licher Unterricht” an

den sprachrelevanten Verhaltenskategorien

— Horen

— Sprechen

— Sehen

— Lesen

— Schreiben
— Verstehen

den pddagogischen und bildungspolitischen Vor-

gaben

— fiir den Auftrag der Schule insgesamt

— fur die Zielsetzung des Sekundarbereichs I, ins-
besondere der der Orientierungsstufe

den Bezugswissenschaften

— Sprachwissenschaften

— Literaturwissenschaften
— Informationstheorie

— Kommunikationstheorie
— Erziehungswissenschaften

den Ergebnissen der

— Sprachphilosophie
— Erkenntnistheorie
— Wissenschaftstheorie
— Soziologie

— Politologie

— Psychologie

Der zentrale Lerngegenstand des Deutschunterrichts
ist die Sprache. Durch sie teilt sich der einzelne dem
anderen Menschen oder Gruppen von Menschen mit.
Damit ist sie Grundlage fiir das Handeln des ein-
zelnen und sein Wirken in der Gesellschaft.

Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die sprach-
lichen Fahigkeiten (Sprachkompetenz) und Fertig-
keiten (Sprachperformanz) des Schiilers zu erwei-
tern.

Die diesem Ziel dienenden Lernprozesse miissen
nach Moglichkeit von tatsachlichen Anldssen aus-
gehen, weil dadurch am ehesten kognitive, affektive
und instrumentale Lernziele erreicht werden kénnen.

Der Schiiler wird dann auch die Notwendigkeit der
Lernprozesse einsehen, die auf Kommunikation zie-
len.

Kommunikation im Deutschunterricht bedeutet den
Austausch sprachlicher Informationen zwischen
einem Sprecher (Sender) und einem Hoérer (Empfan-
ger) iiber ein Objekt. Ein solcher Informationsaus-
tausch bedient sich verschiedener Mittel:

— der gesprochenen Sprache

— der geschriebenen Sprache

— der gedachten Sprache (Identitdt von Sender und
Empfanger)

— der nichtverbalen Sprache wie Gestik, Mimik,
bildhafte Zeichen (Piktogramme) und Zeichen-
sprache

Sie stellen unterschiedliche Formen der Verschliis-
selung (Enkodierung) dar, die zwischen den Kom-
munikationspartnern vereinbart sein miissen, um
verstanden bzw. auf ihren Informationsgehalt hin
entschliisselt (Dekodierung) werden zu kénnen.

Wir unterscheiden drei Arten der Kommunikation:

— die sprachliche Auseinandersetzung eines ein-
zelnen mit einem Objekt, wobei Sender und
Empfanger personengleich sind (intrapersonale
Kommunikation)

— den Austausch von Informationen zwischen Mit-
gliedern einer Gruppe und zwischen Gruppen
(Gruppenkommunikation)

— die rezeptive Aufnahme von Informationen
durch eine groBe Zahl von Empfangern, weit-
gehend ohne Moglichkeit aktiver Teilnahme
(Massenkommunikation)

Dieser Deutschunterricht soll die Schiiler befahigen,
sich entsprechend der jeweiligen Situation sprach-
lich rezeptiv oder produktiv zu verhalten. Dieses

Verhalten kann sowohl situationskritisch (situa-
tionsdisparat) ‘als auch situationsentsprechend (si-
tuationsaddquat) sein. .

Voraussetzung fiir angemessenes Verhalten sind

1. Lernprozesse, die das Ziel haben, iber die Re-
zeption, Verarbeitung und Interpretation von In-
formationen sprachliche Fahigkeiten zu erwei-
tern:

— Erweiterung der Horfdhigkeit. Sie umfaBt den
Wahrnehmungsbereich akustischer Signale wie
Stimmlage, Redetempo, Intonation und Artikula-
tion. Sie zielt auf genaues Zuhoérenkoénnen zur
Informationsentnahme.

— Erweiterung der Sprechfdhigkeit. Sie zielt auf die
Fahigkeit zur normgerechten Artikulation von
Sprache, die Erweiterung des Wortschatzes und
die Einhaltung von Regeln des miindlichen
Sprachgebrauchs in der Kommunikation.

— Erweiterung der Sehfdhigkeit. Sie umfaBt den
‘Wahrnehmungsbereich optischer Signale wie
Farbe, Form und Bewegung. Sie zielt auf genaues
Hinsehen und Beobachten, um den situativen
KommunikationsanlaB aus der optischen Gesamt-
struktur herauslésen zu kénnen.

— Erweiterung der Lesefdhigkeit. Sie gewdhrlei-
stet, daB uberlieferte Schriftsysteme unserer
Sprachgemeinschaft sinnentsprechend erfaBt und
Informationen aus Texten entnommen werden.

— Erweiterung der Schreibfdhigkeit. Sie gewéhrlei-
stet die schriftliche Mitteilung von Informatio-
nen, wobei bestimmte Normen in der Ubertra-
gung von Lauten und Schriftzeichen eingehalten
werden miissen.

— Erweiterung der Verstehensfdhigkeit. Horen,
Sprechen, Sehen, Lesen und Schreiben sind nicht
getrennt aufzufassen. Auf der Grundlage der
Verstehensfahigkeit werden sie aufeinander be-
zogen und schliisseln so auch schwierige Kom-
munikationssituationen auf. Hierbei wird vom
Schiiler ein hohes MaB an Anpassungsbereit-
schaft an vereinbarte Normen erwartet.

2. Lernprozesse, die das Ziel haben, tiber Produk-
tion, Aufarbeitung und Wiedergabe von Infor-
mationen sprachliche Fertigkeiten zu erweitern,
die situations- und adressatbezogen sind und
von Interessen oder Bediirfnissen hergeleitet
werden:

— Erweiterung der Horfertigkeit. Sie zielt auf ein

vorwiegend auswdhlendes Zuhoren zur Unter-
stiitzung der eigenen, subjektiven Interessen-
lage und Argumentation.

— Erweiterung der Sprechfertigkeit. Sie bedeutet,
daB gelernt wird, sich der jeweiligen Kommuni-
kationssituation entsprechend auszudriicken und
sich auf den Adressaten einzustellen.

— Erweiterung der Sehfertigkeit. Hier geht es be-
sonders um das Erkennen auch der affektiven
Strukturen von Mimik und Gestik, die die rein
sprachliche Information um zusétzliche Person-
lichkeitsmerkmale erweitern und dadurch Gele-
genheit geben, um so gezielter auf die Kommu-
nikationspartner reagieren und einwirken zu
konnen.

— Erweiterung der Lesefertigkeit. Sie umfait das
gezielte Herauslesen von Informationen — wo-
moglich auch unter konkret umgrenztem Ge-
sichtspunkt — aus einem komplexen Textzusam-
menhang, die Freude am Lesen und das inter-
pretierende Vorlesen.

— Erweiterung der Schreibfertigkeit. Unter Schreib-
fertigkeit versteht man einmal den Ablauf des
Schreibvorgangs, der gekennzeichnet ist durch
Tempo, Rhythmik und Schriftbild, zum anderen
die schriftliche Mitteilung als eine aktive Form
der Kommunikation.

— Erweiterung der Verstehensfertigkeit. Die zuvor
aufgefiihrten Fertigkeiten werden gesteuert
durch Lernprozesse, die die Verstehensfertigkeit
erweitern. Mit ihrer Hilfe erschlieBt sich der
Schiiler die verschiedenen Kommunikations-




situationen. Will er sprachproduktiv handeln, so
muB er sich auf den Kommunikationspartner ein-
stellen, aber auch die Normen erkennen koénnen,
die seine Umwelt bestimmen. Er muf} die Sprach-
gewohnheiten seines Partners beriicksichtigen,
ebenso wie seine Meinungen, Gewohnheiten,
Stimmungen, ideologischen Positionen, sozialen
Bindungen, Interessen, Absichten, Erfahrungen,
seine Intelligenz und Entwicklung. Umweltbezo-
gene Kommunikation bezieht neben dem Kom-
munikationspartner die Kenntnis von Normen,
Gesetzen, Grundsatzen, Ubereinkiinften, Uber-
lieferungen, Trends und Perspektiven sowie
gruppendynamische Ablaufe mit ein.

Die aufgefithrten Fahigkeiten und Fertigkeiten diir-
fen nicht isoliert betrachtet werden; und die sich
aus ihnen ableitenden Lernbereiche fiir den Deutsch-
unterricht sind in den einzelnen Unterrichtsverldau-
fen gegeneinander mehr oder weniger durchldssig.
Jede Reflexion iiber Sprache und die mit Sprache
verbundenen Verhaltensweisen (,Analyse”) bedeu-
tet gleichzeitig auch die Produktion von Sprache,
denn Sprache wird hier zum Mittel, Gedanken und
Situationen zu erfassen und mitteilbar zu machen.
Jede Mitteilung von Gedanken (,Synthese”) bedeu-
tet wiederum die Auswahl einer Verhaltensmoglich-
keit aus verschiedenen, wobei eine bestimmte Si-
tuation berticksichtigt werden mu8.

Die Sprachfertigkeit, die sich auf der Grundlage der
sprachlichen Kommunikationsfdhigkeit und der rich-
tigen Einstellung auf Situationen verwirklicht, kann
die Umwelt als ,Empfinger von Informationen"”
veranlassen, sich dem ,Sender” mehr oder weniger
anzupassen. Sprachliche Aktivitdat heiBt aber auch
Einbeziehung von Umweltreaktionen und -normen,
also auch Anpassung des Sprachhandelnden an die
Umwelt. Dieser gegenseitige Anpassungsprozef ist
wesentliche Bedingung fiir die Verstiandigung zwi-
schen Menschen.

So bietet sich besonders im kommunikationsbezoge-
nen Deutschunterricht die Chance, die entscheidende
Zielsetzung der Orientierungsstufe ,soziale Integra-
tion” und ,Forderung der individuellen Identitat”
verwirklichen zu helfen.

Versucht man, die Ziele des kommunikationsbezo-
genen Deutschunterrichts bestméglich zu erreichen,
so muB der Klassenverband beibehalten werden. Die
Tatsache, daB in jeder Klasse eine unterschiedliche
(heterogene) Gruppierung der Schiiler gegeben ist,
wirkt sich fiir den LernprozeB aller Schiiler for-
dernd aus. Da in gleichartigen (homogenen) Grup-
pierungen der Schiiler Kommunikation nur unter
besonderen Bedingungen stattfindet, koénnen die
Absichten des Deutschunterrichts hier nur teilweise
erreicht werden. Untersuchungen haben bewiesen,
daB der Abbau von Sprach- und damit auch Sozial-
barrieren zwischen gesellschaftlichen Gruppen' in

. homogenen Lerngruppen kaum gewdhrleistet ist.
AuBere Differenzierung findet daher grundsitzlich
nicht statt. Im Falle besonderer Schwierigkeiten ein-
zelner Schiiler in Teilbereichen des Deutschunter-
richts, die nur auf Kosten der anderen Schiiler der
Klasse behoben werden konnten, sollten ,Forder-
kurse auf Zeit" eingerichtet werden. Einweisung in
Forderkurse ist nur auf Grund genauer Beobachtung
und Diagnose sinnvoll. Dagegen entspricht beson-
ders die innere Differenzierung der beschriebenen
Konzeption des Deutschunterrichts, da hier sowohl
soziales Lernen als auch individuelle Férderung er-
moglicht werden. Das setzt eine Vielfalt von diffe-
renzierenden unterrichtlichen Organisationsformen
voraus, die durch den Wechsel in der Gruppenzu-
sammensetzung stidndig neue kommunikative Si-
tuationen schaffen. Auf dieser Grundlage ist die
optimale Ubertragung von Erlerntem (Transferlei-
stung) auf neue kommunikative Situationen zu voll-
ziehen.

Auf eine komprimierte Formel gebracht, 1aBt sich
abschlieBend die allgemeine Konzeption des Faches
wie folgt beschreiben: :

Oberstes Lernziel ist die Erweiterung der Sprach-
fahigkeit und der Sprachfertigkeit. Die dahinzielen-

den Lernprozesse miissen sorgfdltig geplant und
methodisch aufgebaut werden. Auf die allgemeine
Zielsetzung der Schulstufe bezogen kommt es darauf
an, den Bediirfnissen, Wiinschen und Interessen der
Schiiler einerseits und den Anforderungen der je-
weils aktuellen gesellschaftlichen Gegebenheiten
andererseits zu entsprechen. So verstanden tragt
der Begriff der Kommunikation mit dazu bei, die
als Begriffe zundchst leeren padagogischen und bil-
dungspolitischen Formeln wie ,Emanzipation”, ,so-
ziale Interaktion”, ,Chancengleichheit”, ,Partizipa-
tion” und ,individuelle Férderung” durch den Un-
terricht in Verhaltensweisen umzusetzen. Die mit
dem Begriff der Kommunikation verkniipften Ver-
haltensweisen sind durch zuféllige, also weder ge-
plante noch methodisch aufgebaute Lernprozesse,
wie sie auBerhalb der Schule die Regel sind, nicht
zu erreichen. Es wédre aber nicht angebracht, aus
dieser Einsicht heraus falsche Verhaltensweisen,
sozusagen abstrakt oder gar in Form eines Trainings
von Begriffen und Normen anzustreben; denn sie
haben ihren Wert nur in dem stdndigen Bezug auf
die sprachliche Auseinandersetzung mit der Um-
welt.

Die Schiiler sollen am Kommunikationsproze auf
allen Ebenen als Sender wie als Empfénger aktiv
teilnehmen. Sie sollen sich ebenso mit anderen
Menschen wie mit Sachbeziigen sprachlich ausein-
andersetzen konnen und sollen lernen, auch die
Wirkungen der eigenen Sprache zu erfahren und
einzuschdtzen.

Legt man diese Lernziele zugrunde, so ist es pro-
blematisch, im Deutschunterricht die herk6mmlichen
Lernbereichsgliederungen beizubehalten. Kommuni-
kation als Ganzes vollzieht sich nicht in voneinan-
der getrennten Lernbereichen, sondern sie verlangt
geradezu das Aufeinanderbezogensein und das Zu-
sammenwirken der nur im Sinne einer theoretischen
Gliederung getrennt beschriebenen Lernbereiche.

Die in den ,Vorldufigen Handreichungen” aufge-
fithrten Lernbereiche

— Umgang mit Hilfsmitteln (Entlastungstechniken)
— Grundformen der Kommunikation

— Umgang mit Texten

— Rechtschreibung

— Sprachbetrachtung

trugen diesem Anliegen bereits Rechnung. Dennoch
haben sie nicht verhindern kénnen — das hat die
Praxis gezeigt —, daB Lerninhalte vereinzelt wur-
den. Statt komplexe Kommunikationssituationen zu
organisieren, wurden zum Teil

— ,Literarische Erziehung"

— ,Miindlicher Sprachgebrauch”
— ,Grammatik"

— ,Aufsatzerziechung”

— ,Rechtschreibung”

nebeneinander erteilt.

Eine . Verringerung der Anzahl der Lernbereiche
kann unseres Erachtens dazu beitragen, den kom-
munikativen Ansatz der Lernberelchsghederung
besser zu verwirklichen.

‘Wir gehen von folgenden Lernbereichen aus:

1. Sprachliche Ubung. Darunter verstehen wirLern-
prozesse fiir sprachliches Verhalten in verschie-
denen Sprechsituationen sowie zur Anwendung
von Normen der gesprochenen und geschriebe-
nen Sprache.

2. Umgang mit Texten. Darunter verstehen wir die
Analyse und Produktion von literardsthetischen
und literarpragmatischen Texten sowie das Er-
lernen der Informationsentnahme und -weiter-
gabe.

3. Reflexion iiber Sprache. Darunter verstehen wir
die Betrachtung von Sprache bzw. Kommunika-
tionssituationen und -formen unter linguisti-
schem Aspekt.

Diese Verringerung auf drei Lernbereiche bedeutet
keine Einschrdankung des Lernangebots, im Gegen-
teil: die zielstrebige Verwirklichung des kommu-
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nikativen Deutschunterrichts bedeutet eine Erwei-
terung. Dabei wird eine stdndige Uberpriifung
und Erneuerung der Inhalte notwendig sein. Das
Ineinandergreifen dieser Lernbereiche fiir einzelne

Lernprozesse soll verhindern, daB kommunikative
Fahigkeiten und Fertigkeiten auf zu enge Anwen-
dungsfelder ausgerichtet sind und Moglichkeiten
des Transfers eingeschrankt werden.

Deutschunterricht

Sprachliche Ubung

Umgang mit Texten

Reflexion iiber Sprache

BRI

Umgang mit Hilfsmitteln

: _—
Entlastungstechniken

Das Uben sprachlichen Verhaltens in
verschiedenen Sprechsituationen

Das Uben von Normen der gesproche-
nen Sprache

— grammatisch richtiges Sprechen
— lautreines Sprechen

Grundformen der Kommunikation

— Informationen geben und einholen
— Argumentieren

— Interessen erkennen und duBern
— Erzdhlen y

— Berichten

— Beschreiben

— Appellieren

— Interpretierendes Lesen

Grundformen der Kommunikation

— Kommunikationssituationen
— Sprachverwendungsformen

Sprachliche Strukturelemente und
deren Funktion in rezipierten Texten
und fiir die Produktion von Texten

Funktion

Sprachliche Strukturen und deren

Das Uben von Normen der Schrift-
sprache

Teilbereiche der Rechtschreibung
(bei der Produktion von Texten)

Teilbereiche der Rechtschreibung und
Zeichensetzung

— spezifische Textsorten
— Rechtschreibung
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Darstellung der Lernbereiche

Es sei vorweg bemerkt, daB die Darstellung der
Lernbereiche in diesem Positionspapier vorwiegend
unter lernzielorientiertem Aspekt erfolgt. Der me-
thodenorientierte Aspekt wird ebenso wie inhalt-
liche Mindestanforderungen in den Rahmenricht-
linien deutlicher darzustellen sein.

Sprachliche Ubung

Der Lernbereich ,Sprachliche Ubung” gliedert sich
in drei Teilbereiche:

Das Uben sprachlichen Verhaltens in verschiedenen
Sprechsituationen

Das Uben von Normen der gesprochenen Sprache

— grammatisch richtiges Sprechen
— lautreines Sprechen

Das Uben von Normen der Schriftsprache

— spezifische Textsorten
— Rechtschreibung

Diese Gliederung in drei Teilbereiche hat nur syste-
matischen Wert. In der Praxis wird es kaum eine
Trennung geben kénnen.

Das Uben sprachlichen Verhaltens in verschiedenen
Sprechsituationen

Wenn als allgemeines Lernziel des Deutschunter-
richts die Erweiterung der Sprachfdhigkeit (Sprach-
kompetenz) und Sprachfertigkeit (Sprachperfor-
manz) gesetzt ist, kommt dem Uben in verschiede-
nen Sprechsituationen eine wichtige Rolle zu. Der
Situation, in der sich Kommunikation vollzieht, und
den Faktoren, die diese Situation bedingen, muB
eine zentrale Bedeutung beigemessen werden.

Unter zwei verschiedenen Voraussetzungen kénnen
Kommunikationssituationen in den Unterricht hin-
eingetragen werden: .

die Schiilerwirklichkeit bietet Sprachhandlungs-
anldsse (Mitteilungsbediirfnis, Konflikte inner-
halb der Schiilergruppen, Probleme, die sich aus
Spannungen zur Umwelt ergeben).

durch Rollenspiele werden fiktive Situationen
geschaffen, in die sich Schiiler handelnd hinein-
versetzen (Reaktionen der Eltern auf eine
schlechte Zensur, Streit zwischen Vermieter und
Mieter, Kaufhausgespréache, Ausverkauf, Schiiler
und Lehrer in unterschiedlichen Situationen).

Die Gefahr der typisierenden, verzerrenden Dar-
stellung kann durch Gegeniiberstellung verschie-
dener Losungsméglichkeiten, durch bewubBte Ver-
fremdung tibernommener Rollen oder durch ge-
nau festgelegte Rollenversionen vermieden wer-
den.

Im Lernbereich ,Sprachliche Ubung” miissen dem
Schiiler solche Situationen eréffnet werden, in denen
er sich mit Problemen auseinandersetzen muf}, die
sich aus seiner gegenwdrtigen Lage ergeben. Die
Situationen miissen ihm dariiber hinaus die Mag-
lichkeit bieten, Erfahrungen zu sammeln und Ver-
haltensstrategien zu entwerfen, mit denen er zu-
kiinftige Situationen bewaltigen kann.

Deutschunterricht, der sich an Kommunikations-
situationen orientiert, schlieBt Frontalunterricht
weitgehend aus und fordert die Hereinnahme von
Organisationsformen wie Partnerarbeit, Gruppen-
arbeit, Kreisgesprach. Einmal ist es dadurch mehre-
ren Kindern moglich, gleichzeitig zu Wort zu kom-
men, und zum anderen entspricht das abwechselnde
Sich-behaupten-miissen in immer wieder unter-
schiedlich zusammengesetzten heterogenen oder
auch homogenen Kleingruppen der gegenwartigen
und zukiinftigen Wirklichkeit. BewertungsmaBstab
fiir Sprachleistungen der Schiiler in einem solchen
Unterricht kann nicht mehr ausschlieBlich die
Sprachrichtigkeit im Sinne der ,Hochsprache” sein.
Als neues Bewertungskriterium bietet sich die kom-
munikative Leistung in der konkreten Situation an,
die der Schiiler unmittelbar selbst erfahrt.

Der Teilbereich ,Uben sprachlichen Verhaltens in
verschiedenen Sprechsituatioen” befaBit sich mit
Kommunikationssituationen wie z. B.

— ein Gesprach fithren
— Informationen geben und einholen
— Argumentieren

— Interessen und Bediirfnisse erkennen und duBern
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— Erzdhlen
— Berichten
— Beschreiben
— Appellieren

Das Uben von Normen der gesprochenen Sprache

Jedes Sprachsystem unterliegt Normen, die fiir die
Anwendung des Systems verbindlich sind. So hat
die ,Hochsprache" Normen fiir ,richtiges” Sprechen.
Diese Normen sind fiir die Dauer der Verabredung
statisch. Wenn wir als eines der Hauptziele des
Deutschunterrichts den Ausbau der Sprachkompe-

tenz in Hinblick auf sprachliche Kommunikations- |

kompetenz ansehen, dann konnen wir nicht allein
von den Normen der ,Hochsprache” ausgehen. Wir
miissen dariiber hinaus gruppenspezifische Spra-
chen beriicksichtigen, deren Normen wesentlich dy-
namischer sind, weil sie von der sozialen Situation
der Sprecher, ihrer gruppendynamischen Position,
ihren kommunikativen Bediirfnissen, Absichten, Er-
wartungen abhdngen (man spricht in diesem Zu-
sammenhang auch von der Standardsprache). Die
Fahigkeit des Schiilers, sich in ,seiner” Sprache je-
derzeit situations- und partneraddquat auszudriik-
ken, ist auf dieser Stufe ebenso hoch zu bewerten
wie syntaktisch und artikulatorisch richtiges Spre-
chen im Sinne der ,Hochsprache”. Der Anspruch der
situativen Angemessenheit und Partnerbezogenheit
schlieBt jedoch ein, daB der Schiiler zunehmend
lernt, Situationen zu erkennen und zu beherrschen,
in denen die Normen der ,Hochsprache” angewen-
det werden.

Das Uben von Normen der Schriftsprache

Miindliche Kommunikation kann sich der Gestik,
Mimik und Artikulation bedienen. Hinzu tritt die
Maoglichkeit, daB der Gesprachspartner unmittelbar
auf eine AuBerug des anderen reagiert.

In der schriftsprachlichen Kommunikation gibt es
diese Moglichkeiten nicht oder doch nur in Aus-
nahmeféllen. Dieser Mangel verlangt vom Schreiber
zwangsldufig, daB er sich einer klaren eindeutigen
Sprache bedient. Zusatzlich enthalten schriftliche
Texte mimik-, gestik- und artikulationsersetzende
Zusatszormatlonen und Stilformen, die jedoch we-
gen der besonderen Anforderungen der besonderen
Ubung bediirfen.

Dariiber hinaus haben sich Normen fiir schriftsprach-
liche Kommunikationsformen entwickelt, die je nach
Sachverhalt, Intention und Adressat zu unterschied-
lichen Textsorten fiihrten (z. B. Gebrauchsanwei-
sung, Inserat, Beschreibung, Erzihlung, Bewerbung,
Bericht) und, eingebettet in geeignete Situationen,
funktional geiibt werden miissen.

Der Rechtschreibung als weiterem Ubungsbereich
wird von Gesellschaft und Berufswelt ein groBerer
Wert beigemessen als ihr ihrer Bedeutung nach zu-
kommt. Die Orientierungsstufe kann daher mit
Riicksicht auf die Berufs- und Sozialchancen der
Schiiler auf eine angemessene Rechtschreibférde-
rung nicht verzichten. Sie darf nicht der Gefahr er-
liegen, die ansteigende Zahl rechtschreibschwacher
Schiiler allein auf Legasthenie zuriickzufiihren. Dar-
um ist durch entsprechende Diagnoseverfahren si-
cherzustellen, bei welchen Schiilern eine echte Lese-
Rechtschreibschwiche vorliegt, damit in jedem Falle
geeignete Fordermafnahmen durchgefiihrt werden
konnen.

Mit Hilfe von Rechtschreibkarteien, Arbeitsbdgen,
Programmen muB versucht werden, in Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit individuelle Lese-Recht-
schreibschwachen bzw. entsprechende Lernausfille
zu kompensieren. Legastheniker sollen in gesonder-
ten Kursen durch Fachkrédfte mit geeignetem Trai-
ningsmaterial geférdert werden.

Lernziele

Uben sprachlichen Verhaltens in verschiedenen
Sprechsituationen

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— die Faktoren, die eine Kommunikationssituation
bedingen, zu analysieren (Sprecher-Horer; Ab-
sichten-Erwartungen; zu iibermittelnder Sachver-
halt; Ubertragungskanal; Kode);

— die aus der Analyse gewonnenen Einsichten fiir
das eigene Sprachverhalten nutzbar zu machen;

— sich Informationen zu beschaffen;

— sprachliche Informationen zu geben (enkodleren)
und zu entnehmen (dekodieren);

— appellative Kommunikationsformen wie Einla-
dung, Bitte und Dank, Entschuldigung und Be-
schwerde situationsgerecht und partnerbezogen
anzuwenden und auf diese Formen angemessen
Zu reagieren.

Uben von Normen der gesprochenen Sprache

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— das Sprechverhalten auf die jeweilige Kommuni-
kationssituation abzustimmen;

— grammatisch richtig und lautrein zu sprechen;

— Regeln von Gruppensprachen zu erkennen und
anzuwenden.

Uben von Normen der Schriftsprache

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— unterschiedliche Formen schriftsprachlicher Kom-
munikation zu produzieren und situationsgerecht
einzusetzen;

— die Rechtschreibleistung zu erweitern;

— SatzschluBzeichen sowie die Kommasetzung bei
Aufzdhlungen, zwischen gleichartigen Satzteilen,
zwischen Hauptsdtzen und zwischen Haupt- und
Gliedsdtzen richtig anzuwenden.

Umgang mit Texten

Zum Lernbereich ,Umgang mit Texten” gehoéren
Texte aller Art. Dies sind sowohl geschriebene Texte
als auch alle in nicht gedruckter Form verfiigbaren
sprachlichen Informationen, wie sie in Horfunk,
Fernsehen, Film und szenischem Spiel erscheinen.
Die in nicht gedruckter Form vorhandenen (wieder-
holbaren) Texte werden — abhdngig vom Medium
der Informationsiibertragung — ergéanzt durch nicht-
verbale Informationen wie Mimik, Gestik, Artikula-
tion und andere optisch und akustisch erfahrbare
Informationen.

Die durch diese Definition erfaBten sprachlichen Ge-
bilde werden traditionell in zwei verschiedene
Gruppen eingeteilt, die nur in geringem MaBe un-
terschiedlich gegeneinander abgegrenzt und durch
bestimmte begriffliche Gegensatzpaare hinreichend
gekennzeichnet worden sind:

A B
Literatur im engeren Sinn — Sachliteratur
Asthetische Literatur — Pragmatische Literatur
Literarasthetische — Literaturpragmatische
Kommunikation Kommunikation
Fiction — Non-fiction

Der Umfang der Gruppe A wird nicht dadurch ein-
geschrankt, daB bestimmte Wertanspriiche erfiillt
sein miissen, damit ein Text dieser Gruppe zugeord-
net werden kann. So gehoren z. B. die einer indivi-
duellen oder tradierten &sthetischen Mindestnorm
nicht entsprechenden ,Trivialtexte” ohne Einschrdn-
kung dazu.

Bei der Konstruktion des Lernbereichs ,Umgang mit
Texten" wird auf eine Trennung der beiden Grup-
pen verzichtet, um das ihnen Gemeinsame zu beto-
nen. Beide Gruppen liefern Informationen iiber die
Wirklichkeit in unterschiedlich ausgepragten Ein-
stellungen und Aussageformen zur Realitdt. In bei-
den Gruppen wird Sprache als Instrument der Wirk-
lichkeitsabbildung, -beeinflussung und Auseinan-
dersetzung mit der Wirklichkeit eingesetzt. Dabei
werden aus unterschiedlichen Motiven und Einstel-
lungen z. B. Wirklichkeitsausschnitte, einseitige Per-
spektiven, Gegenbilder, Harmonisierungen von Rea-
litdt, Interessen, Bediirfnisse und Sachinformatio-
nen dargestellt. Gleichzeitig soll dieser umfassende
Lernbereich ,Umgang mit Texten" verhindern, daB
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eine Gruppe schriftsprachlicher (wiederholbarer,
abrufbarer) Kommunikation einseitig bevorzugt
wird. Die curriculare Planung dieses Lernbereichs
und seine Darstellung in den Rahmenrichtlinien wird
diesen Anspruch realisieren miissen.

Die Geschichte des Schulfaches ,Deutsch” zeigt ge-
rade in den zuriickliegenden 60er Jahren in bezug
auf diesen Lernbereich einschneidende Verdnderun-
gen, hervorgerufen durch die Verdnderungen didak-
tischer Positionen analog zu den Verdnderungen in
der Bezugswissenschaft Germanistik.

Die Abkehr von einer vorwiegend geisteswissen-
schaftlichen, gesellschaftsfernen Position zu einer
durch Sozial- und Naturwissenschaften (auch in der
Methodologie) gepragten Position wird in der Ger-
manistik vollzogen. Entsprechungen finden sich in
der Literaturdidaktik. Auswirkungen dieses Posi-
tionswandels zeigen sich wiederum in den Textzu-
sammenstellungen und Gliederungen von Lese- und
Arbeitsbiichern.

Im Zuge dieser Entwicklung wurden Lesebiicher mit
noch vorwiegend weltanschaulich geprdgter Text-
auswahl abgelost durch Lesebiicher, die unter lite-
raturdsthetischen Auswahlkriterien konzipiert wur-
den. Dadurch wurde zwar einer geforderten Ent-
ideologisierung des Deutschunterrichts Rechnung
getragen, hingegen nicht dem ebenfalls vorhan-
denen Bestreben, realitdtshezogenere, aktuellere

~ Texte verfiigbar zu machen. Der Gegenpol zeigt

sich in neueren Textsammlungen, deren Heraus-
geber meinen, aus ideologiekritischer Position her-
aus literaturdsthetische Texte nahezu ausklammern
zu konnen. 7

Die Zusammenfassung beider Textgruppen im Lern-
bereich ,Umgang mit Texten” soll solche ideolo-
gisch bedingten Einseitigkeiten vermeiden helfen.

Ein wesentlicher Anteil kommunikativer Prozesse
vollzieht sich in unserer Gesellschaft nicht direkt
tiber das gesprochene Wort, sondern indirekt iiber
»Texte". Das Training im Umgang mit Texten wird
aus diesem Grunde zu einer Hauptaufgabe der
Schule und damit auch der Orientierungsstufe.

Der Lernbereich ,Umang mit Texten" befaBt sich mit
Informationsentnahme und -wiedergabe bzw. Re-
zeption und Produktion von Texten. Hierzu lassen
sich folgende Teilbereiche fiir die Orientierungs-
stufe aufzéhlen:

Umgang mit Hilfsmitteln (Entlastungstechniken)

Grundformen der Kommunikation (rezeptives und
produktives Sprachverhalten)

— Informationen geben und einholen

— Argumentieren

— Interessen erkennen und duBern

— Erzéhlen

— Berichten

— Informationen (ver-)dichten

— Beschreiben

— Appellieren

— Interpretierendes Lesen ([nach-]gestaltendes Le-
sen)

Sprachliche Strukturelemente und deren Funktion
in rezipierten Texten und fiir die Produktion von
Texten

Teilbereiche der Rechtschreibung (bei der Produk-
tion von Texten)

In den hier genannten Teilbereichen werden Fahig-
keiten und Fertigkeiten umrissen, die nicht isoliert
in der Orientierungsstufe, sondern wahrend der ge-
samten Schullaufbahn erarbeitet und trainiert wer-
den miissen. Alle Teilbereiche werden wiederholt
aufgegriffen, und zwar zunehmend aus differenzier-
ter und auf hoherer Abstraktionsebene.

Aufgabe von Rahmenrichtlinien fiir die Orientie-
rungsstufe wird es sein, die notwendigen altersspe-
zifischen Inhalte und Akzente zu setzen.

Lernziele

Umgang mit Hilfsmitteln (Entlastungstechniken)

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— Nachschlagewerke, Inhaltsverzeichnisse und Re-
gister zu benutzen;

— sprachliche Informationstrager (Biicher, Zeit-
schriften, Schallplatten) zu beschaffen (Bibliothe-
ken, Buchhandlungen);

— Wortbedeutungen aus dem Kontext zu erschlie-
Ben;

— nichtverbale Informationen (Grafiken, Pikto-
gramme, Tabellen, Zeichnungen, Bilderlduterun-
gen) zu verbalisieren;

— die Anfertigung und Auswertung von Stichwort-
protokollen und Merkzetteln zu leisten.

Grundformen der Kommunikation

Fdhigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— Einsichten in die Moglichkeit zu gewinnen, aus
Texten Erkenntnisse zu ziehen bzw. Informatio-
nen zu entnehmen;

— Texte inhaltlich zu verstehen;

— Texte auf Intention, Struktur und Wirkung zu
analysieren;

— Texte in bezug auf Gemeinsamkeiten von Inten-
tion und Struktur miteinander zu vergleichen
und bestimmten Textsorten zuzuweisen;

— das Verhiltnis eines Textes zur Wirklichkeit zu
untersuchen;

— in Texten gegebene Fakten, Handlungsbeziige,
Darstellungen zu bewerten und zu beurteilen;

— durch interpretierendes Lesen die Intention eines
Textes zu verdeutlichen;

~— Texte unter Verwendung gesetzter oder verab-

redeter Regeln und gewonnener Erkenntnisse
bei der Interpretation von Texten zu produzieren.

Sprachliche Strukturelemente

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— syntaktische Normen bei der Entschliisselung
und Verschlisselung sprachlicher Informationen
zu beachten;

— einfache Formen des uneigentlichen Sprechens
(Metapher, Vergleich, Ubertreibung) zu erken-
nen und anzuwenden;

— beabsichtigte Informationen den Moglichkeiten
der Sprache entsprechend eindeutig verbal zu
fixieren (angestrebte Identitdt von Zeichen und“
Bezeichnetem = Denotation);

— die assoziativen Nebenbedeutungen, Hinweise,
Beziige und Anspielungen (=konnotative Wer-
tigkeiten) sprachlicher Zeichen bei der Rezeption
und Produktion von Texten zu beachten;

— fiir offene und versteckte Beeinflussungsversu-
che durch Texte sensibilisiert zu werden (siche
weitere Lernziele zu diesem Teilbereich schwer-
punktmdBig in den Lernbereichen ,Reflexion
liber Sprache” und ,Sprachliche Ubung”).

Teilbereiche der Rechischreibung

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— Texte entsprechend den Normen von Orthogra-
phie und Interpunktion zu schreiben, um eine
moglichst eindeutige bzw. beabsichtigte Infor-
mationsentnahme zu gewdhrleisten (siehe wei-
tere Lernziele zum Teilbereich Rechtschreibung
schwerpunktmdBig im Lernbereich ,Sprachliche
Ubung*).

Reflexion iiber Sprache

Dieser Lernbereich macht das allem gesellschaft-
lichen Handeln zugrundeliegende Medium ,Spra-
che” zum Gegenstand der Reflexion. Diese Reflexion
soll bewirken, daB sprachliche Strukturen bewuBt
werden, um in Sprachhandlungssituationen gezielt
eingesetzt zu werden.

Grammatik als ein Aspekt dieses Lernbereichs ist
traditionell ein Teil des Deutschunterrichts. IThre
Funktion fiir ibergeordnete Ziele des Deutschunter-




richts ist jedoch nicht unumstritten. Die Bedenken
richten sich nicht nur gegen ein vorwiegend aus der
Grammatik der lateinischen Sprache abgeleitetes
Schema, sondern auch gegen Versuche, es durch
neuere Modelle, die an den Funktionen der Sprache
orientiert sind, vorschnell unterrichtlich zu ersetzen.
Bedenken richten sich auch gegen einen eigen-
sprachlichen Grammatikunterricht, der auf eine
bloBe Zubringerfunktion fiir den Fremdsprachen-
unterricht reduziert wird.

Der Lernbereich ,Reflexion iliber Sprache” umfaBt
mehr als der traditionelle Grammatikunterricht. Hier
werden Absichten des Sprechers und die Wirkungs-
weise der Sprache in unterschiedlichen Kommuni-
kationssituationen analysiert, Formen des miind-
lichen und schriftlichen Sprachgebrauchs betrachtet
und linguistische Strukturen von Sprache in ihrer
Funktion fiir Kommunikation erkannt.

Das Einiiben sprachlichen Verhaltens in bestimmten
Kommunikationssituationen fiihrt zur Erweiterung
der Sprachfdahigkeit (sieche Lernbereich ,Sprachliche
Ubung”). Diese Kompetenzerweiterung kann durch
Reflexion iiber Sprache unterstiitzt werden. Einsich-
ten in Sprachstrukturen, in das Zeichensystem der
Sprache, werden auf der Altersstufe der Orientie-
rungsstufe vorwiegend durch das induktive Finden
von Sprachregeln gewonnen. Das fiihrt zur Sprach-
richtigkeit als einer normgerechten Fertigkeit. ,Re-
flexion tber Sprache” fordert die Fahigkeit zur Ab-
straktion und Formalisierung und damit auch fir
andere Sachgebiete notwendige Féhigkeiten, wie
z.B. komplexe Gegebenheiten analysieren, statisch
dargestellte Abldufe in ihren Verlaufsstrukturen zu
erkennen, grafische Informationen verbalisieren und
verbal mitgeteilte abstrakte Zusammenhédnge gra-
fisch umsetzen zu koénnen. ;

Fiir die Altersstufe der Orientierungsstufenschiiler
ist hier ein induktiv entwickelnder Unterricht notig.
Zum Lernbereich ,Reflexion {iber Sprache” gehéren
folgende Teilbereiche:

Grundformen der Kommunikation

— Kommunikationssituationen

— Sprachverwendungsformen

Sprachliche Strukturen und deren Funktion

Teilbereiche der Rechtschreibung und Zeichenset-
zung

Lernziele

Grundformen der Kommunikation

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— Sprache als Mittel der Information zu erkennen;

— Sprache als Mittel der Beeinflussung zu erken-
nen; 3

— verschiedene Formen der Beeinflussung zu unter-
scheiden und anzuwenden;

— Wirkungen sprachlicher Informationen voraus-
zusehen und zu planen;

— Redeabsichten anderer zu verstehen und eigene
situationsbezogen zu verwirklichen;

— Sender, Empfdanger und Objekt in ihrer gegen-
seitigen Beziehung in Kommunikationssituatio-
nen zu erkennen und in die eigene Redeabsicht
einzuplanen.

Sprachliche Strukturen und deren Funktion

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— Sprache als Zeichensystem zu erkennen;

— die &uBere Erscheinungsstruktur eines Textes
oder Redezusammenhangs auch als Orientie-
rungshilfe fiir inhaltliche Aussagen zu erkennen;

— Einsichten in die Leistung des Satzbaus zu ge-
winnen;

— Einsichten in die Leistung von Wortarten zu ge-
winnen.

Teilbereiche der Rechischreibung und Zeichenset-
zung

Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln,

— Einsichten zu gewinnen, daB zur Erleichterung
und Sicherung eindeutiger Information und In-
formationsentnahme Verabredungen tiber Nor- -
men der Schriftsprache notwendig sind;

— Zeichensetzung als zusdtzliches Mittel zur Unter-
stiitzung schriftsprachlicher Information zu er-
kennen.

Zur Lernkontrolle im Deutschunter-
richt

Verfahren der Lernkontrolle sind im Deutschunter-
richt sehr unterschiedlich zu handhaben. Es gibt Be-
reiche, die auf Grund einer Lernzielorientiertheit
auf geringster Abstraktionsstufe besonders gut
durch lernzielorientierte Tests in ihrem Lernerfolg
tiberpriifbar sind (Rechtschreibung).

Schwierigkeiten fiir Verfahren der Lernkontrolle
ergeben sich allerdings durch den Anspruch, Spra-
che messen zu wollen. Zwar sollten Textproduktio-
nen der Schiiler, AuBerungen schriftlicher Art, mit
Hilfe eines Kriterienkatalogs beurteilbar und damit
auch im Hinblick auf den Lernerfolg der Schiiler
meBbar sein, jedoch kaum mit ,Tests” im herk6mm-
lichen Sinne.

Besonders schwierig wird es jedoch dann, wenn
Lernziele wie soziales Verhalten, Einstellungsénde-
rungen, Kreativitdt oder Phantasie, Erlebnisfahig-
keit, Erh6hung der Sensibilitdt fiir Gefiihlswerte im
Vordergrund stehen. Diese Lernziele sind nicht ope-
rationalisierbar und daher nicht durch ,Tests” meB-
bar. Sie kénnen aber auf Grund einer wenn auch
mehr subjektiven Beobachtung gewertet werden,
wenn eine solche auf bestimmte Kriterien bezogen
ist und damit einigermaBen objektivierend wirkt.
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Zum Selbstverstdndnis des Faches
Welt- und Umweltkunde in der
Orientierungsstufe

Das Fach Welt- und Umweltkunde fiihrt in gesamt-
gesellschaftliche Verhiéltnisse und Bedingungen ein.

Es ergibt sich daher die Frage, wie diese gesamt-
gesellschaftlichen Verhéltnisse und Bedingungen
dem Schiiler als zukiinftigem Staatsbiirger erfahrbar
gemacht werden konnen, so daB der einzelne in sei-
ner Selbstverwirklichung und in seiner Fahigkeit zu
sachgerechtem und sozialverantwortlichem Handeln
geférdert wird.

Den Zehn- bis Zwolfjahrigen erscheint die Welt
primdr nicht geféachert sondern als Ganzes. Das Fach
Welt- und Umweltkunde kommt dieser Betrach-
tungsweise entgegen, indem es Fragestellungen,
Problemkreise und Sachverhalte aufgreift, die in
vielfacher Weise ineinander verflochten sind.

Es kommt darauf an,

— gesellschaftliche Probleme in ihren verschiedenen
Aspekten zu betrachten

— Sachstrukturen zu verdeutlichen

— Zusammenhdnge aufzuzeigen

— die Welt und die Umwelt in verschiedenen Be-
ziigen erkennbar zu machen.

Aufgrund erworbener Sachkenntnisse soll der Schii-
ler zu Beurteilungen, Wertungen und Entscheidun-
gen gelangen.

Es ist bei Zehn- bis Zwolfjahrigen weder daran ge-
dacht, ein Problem in allen seinen gesellschaftlichen
Beziehungen aufzuzeigen, noch daran, wissenschaft-
liche Systematik zu treiben.

Die Auseinandersetzung mit Problemen aus der
Welt und der Umwelt des Schiilers kann zumindest
auf dieser Altersstufe wirksamer durch integrativen
Unterricht geleistet werden als durch einen Unter-

richt, der unter Herausstellung fachspezifischer Ziele’

die in den betroffenen Schulféachern erreichten
Unterrichtsergebnisse unverbunden nebeneinander
stehen 1aBt.

Deshalb werden die bisherigen Fécher Erdkunde,
Geschichte und Sozialkunde zum Fach Welt- und
Umweltkunde zusammengefaBt.

Der Beitrag des Faches Welt- und
Umweltkunde zum Bildungsauftrag
der Orientierungsstufe

Im Rahmen der allgemeinen Zielsetzung der nieder-

_sdchsischen Orientierungsstufe hat das Fach Welt-

und Umweltkunde einen wesentlichen Beitrag zur
Realisierung des Bildungsauftrages zu erfiillen, wie
er den Schulen in § 2 Nds. SchG. aufgegeben ist. Im
besonderen geht es um den zur Selbst- und Mitbe-
stimmung miindigen jungen Biirger, der zu befdhigen
ist, ,die Grundrechte fiir sich und jeden anderen
wirksam werden zu lassen, die sich daraus er-
gebende staatsbiirgerliche Verantwortung zu ver-
stehen und zur demokratischen Gestaltung der
Gesellschaft beizutragen.”

Dieses Ziel wird im Fach Welt- und Umweltkunde
u. a. dadurch angestrebt, da im Unterricht die
Thematisierung folgender Schwerpunkte des Bil-
dungsauftrages der Orientierungsstufe vorgenom-
men wird:

— Selbstverwirklichung
— Chancengerechtigkeit
— soziale Integration

Selbstverwirklichung

Zur Selbstverwirklichung trdgt das Fach Welt- und
Umweltkunde bei, indem es die Schiiler mit gesell-
schaftsbezogenen Fragestellungen und Problemen
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konfrontiert. So soll der Schiiler seine Situation im
eigenen Lebens- und Erfahrungsbereich erkennen
und in ihm bewuBt handeln. Er soll motiviert wer-
den, tradierte Normen und Sachzwdange kritisch zu
tiberpriifen.

Der Schiiler soll Konflikte und ihre Ursachen in Welt
und Umwelt kennen lernen. Dariiber hinaus soll der
Unterricht ihn befahigen, Konflikten in unterschied-
licher und angemessener Weise zu begegnen. Er soll
lernen, sich dabei von den Grundsétzen der Gerech-
tigkeit, Solidaritdt und Toleranz leiten zu lassen.
AuBerdem soll der Schiiler erfahren, daB eigene
Interessen und Bediirfnisse mit den Interessen an-
derer verkniipft sind.

Wesentlich fiir Selbstverwirklichung ist eigenes
Handeln. Inhalte und Methoden miissen deshalb
Bedingungen schaffen, die es dem Schiiler ermdg-
lichen, entsprechende Fahigkeiten einzuiiben. Fiir
die Kommission ergibt sich somit die Aufgabe, im
Katalog der Themen die dafiir geeigneten Hand-
lungsraume und Praxisfelder aufzuzeigen.

Chancengerechtigkeit

Dem Schiiler sollen Chancenungerechtigkeiten zu-
nachst bewuBit gemacht und ihre gesellschaftlichen
und individuellen Ursachen entsprechend der Alters-
stufe aufgezeigt werden.

Es ist aber auch notwendig, gemeinsam Aktivitdten
zu planen, die geeignet sind, Chancenungerechtig-
keiten abzubauen. Dazu gehoren die individuelle
Forderung des einzelnen, wie das Setzen eigener
Ziele, ein breiteres, differenziertes Bildungsangebot
und differenziertere Beurteilungskriterien.

Soziale Integration

In Welt- und Umweltkunde sollen die unterschied-
lichen Interessen und Begabungsschwerpunkte der
Schiiler bewuBt gemacht, als gleichwertig anerkannt
und fiir die gemeinsame Arbeit nutzbar gemacht
werden.

Durch Lernen - in heterogenen Gruppen ist es mog-
lich, die Achtung vor der spezifischen Leistung des
anderen und gegenseitige personliche Anerkennung
zu wedken. Gleichzeitig wird das SelbstbewuBtsein
des einzelnen Schiilers gestarkt und die Bereitschaft
zu kooperativem Verhalten gefordert.

Vorurteile sollen durch BewuBtmachung und Auf-
zeigen von Abbaumodglichkeiten (z.B. Rollenspiel,
Erkundung, Schullandheimaufenthalt...) iberwun-
den werden.

Zur Konzeption des Faches
Welt- und Umweltkunde

Didaktischer Ansatz

Die Zielsetzungen des Faches Welt- und Umwelt-
kunde sind zu erreichen, wenn folgende Bedingun-
gen beriicksichtigt werden:

— Bei Lehrplanentscheidungen® (Rahmenrichtlinien)
muB von Lernbereichen ausgegangen werden,
die gegenwartige und zukiinftige Lernerforder-
nisse beriicksichtigen, also von Daseinsbereichen,
mit denen der Schiiler in Berithrung kommt und/
oder in die er hineinwachst.

— Die Lernbereiche miissen beispielhaft und iiber-
schaubar sein. Ihre Erarbeitung erfolgt unter
‘Wahrung bezugswissenschaftlicher Betrachtungs-
weisen, wobei Grundelemente dieser Bezugs-
wissenschaften unter Verzicht auf systematische
Vollstandigkeit erarbeitet werden.

— Das Fach Welt- und Umweltkunde orientiert sich
an integrativen Fragestellungen, Das schlieBt
nicht aus, daB fachspezifische Unterrichtssequen-
zen, in denen das eine oder andere Fach fiir eine
begrenzte Zeit im Vordergrund steht, dann ein-
geschoben werden, wenn Lernziele oder Sach-
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struktur des Unterrichtsgegenstandes es ver-
langen.

— Ergebnisse der Lernpsychologie legen nahe, die
Entfaltung eines problemlésenden Denkvermo-
gens bei Zehn- bis Zwolfjahrigen vorwiegend an
solchen Sachverhalten und Inhalten zu férdern,
die an die Lebenswirklichkeit des Schiilers an-
kniipfen.

Ziele

Die in Welt- und Umweltkunde notwendige
Wechselwirkung von Zielsetzung und Methode er-
fordert die Orientierung an Verfahrensweisen, die
es dem Schiiller ermoglichen, durch selbstindige
Arbeit {iber die Stufen der Reproduktion und Re-
organisation hinaus zu héherwertigen Denkleistun-
gen zu gelangen. Fallanalyse, Planspiel, Rollenspiel

sind hier vorrangig zu nennen.

Die nachfolgend genannten Lernziele sind als allgemeine Ziele auch tber die Orientierungsstufe hinaus zu ver-

stehen.

Die zu formulierenden Grobziele miissen die speziellen Intentionen der Orientierungsstufe und die Leistungsfahigkeit
der Zehn- bis Zwolfjdhrigen beriicksichtigen. Dabei ist deutlich zu machen, wie weit die genannten allgemeinen

Ziele in der Orientierungsstufe realisierbar sind.
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Die Schiiler sollen erkennen, daB alles Geschehen
von unterschiedlich gewichteten zeit- und raumbe-
dingten Voraussetzungen abhdngt. Die Entschei-

dungsfreiheit handelnder Personen und Gruppen ist

nur in diesem Rahmen gegeben.

Die Schiiler sollen erkennen, da Wechselwirkun-
gen bestehen zwischen wirtschaftlichen, politischen,
kulturellen, geographischen und historischen Bedin-
gungen.

Die Schiiler sollen erkennen, daB Zeit und Raum
dem Menschen Aufgaben stellen und Mdéglichkeiten
eroffnen, die sie unterschiedlich bewaltigen und nut-
zen, um ihre Existenz zu sichern. %

Die Schiiler sollen raumliche Entfernungen erfassen
und als BeurteilungsmaBstdbe gebrauchen.

Die Schiiler sollen erkennen, daB in Zeit und Raum
grundlegende Verdnderungen bewirkt werden, wo-
bei jedes Entwicklungsstadium die Vergangenheit in
sich trdagt, aus ihr verstandlich wird und Entschei-
dungen in der Gesellschaft die Lebensbedingungen
nachfolgender Generationen mitbestimmen.

Die Schiiler sollen erkennen, daf Menschen in Zeit
und Raum unterschiedliche Rollen iibernehmen kon-
nen und miissen, aus unterschiedlichen Interessen
urteilen und handeln und deshalb Rollen- und Inter-
essenkonflikte auftreten und daB verschiedene For-
men der Konfliktbewdltigung méglich sind.

Die Schiiler sollen ihre eigenen Rollen und Inter-
essen erkennen und wahrnehmen, Bereitschaft ent-
wickeln, sich in die Lage anderer zu versetzen und
eine Situation aus einem anderen Blickwinkel als
dem eigenen und heutigen zu betrachten und zu
beurteilen.

Die Schiiler sollen erkennen, daB die Gesellschaft
aus einzelnen Menschen und Gruppen besteht und
daB Ereignisse und Prozesse von Interessen, Ent-
scheidungen und Handlungen einzelner und denen
von Gruppen abhdngen.

Die Schiiler sollen nach Beurteilung der eigenen
Situation in der Gemeinschaft aktiv werden und im
eigenen Lebensbereich altersgemé@Be Moglichkeiten
der Selbst- und Mitbestimmung finden, nutzen und
dabei Grundséatze der Gerechtigkeit, Solidaritdt und
Toleranz beachten.

Die Schiiler sollen die Inhalte der Welt- und Um-
weltkunde in Ordnungsgefiige (grobe Raster, Grob-
chronologie) eingliedern kénnen.

Kategorialer Aspekt*) Lernziele der ,Vorlaufigen

der Bezugswissenschaften = Handreichungen”

Naturkausalitat +~Abhéangigkeit des Menschen

Multikausalitat von Umweltfaktoren..." S. 58

Abhdngigkeit

Freiheit

Interdependenz .einfache Funktions- und Struk-
turzusammenhdnge ... erken-
nen” S. 58

Possibilitdt .- .. Verantwortung des Men-

Daseinsgrundfunktionen schen fiur die Umwelt...” S. 58

Alternativen

Distanzen

ProzeBhaftigkeit «+ . - Veranderungen in der Land-

Entscheidung schaft durch den Menschen ver-

Verantwortung deutlichen, S. 58

Verdanderbarkeit g .. ..einfache Funktions- und
Strukturzusammenhange und
ihre Verdnderbarkeit...” S. 58
+ .. daB geschichtliche Ereig-
nisse iuber Zeiten und Raume
hinweg in die Gegenwart hinein-
wirken” S. 69

Macht ....dem Schiiler die eigene

Herrschaft ... Rolle bewuBt machen.” S. 65

Rolle .+ . . befdhigen, Konfliktsituatio-

Interesse nen... zu erkennen, sie zu 106-

Konflikt sen, zu regeln oder zu versu-

Kompromill chen, mit ihnen zu leben.” S. 65

Multiperspektivitat « - . anleiten; seine Beziehungen
zu anderen. .. zu klaren” S. 65
« . . Beurteilungen vorzuneh-
men"“ S. 58

Individuum .. .. Kooperation und soziales
Verhalten als notwendig einzu-
sehen” S. 58
»...daB Ereignisse und Prozesse
von Entscheidungen einzelenr
Menschen und handelnder Grup-
pen abhdangen” S. 69

Mitbestimmung » .. Kooperation und soziales

Aktion Verhalten . .. {iben". S. 58

Gerechtigkeit » « - Moglichkeiten geben, Rechte

Solidaritat und Pflichten zu erkennen und

Toleranz wahrzunehmen” S. 65

» . Informationen rdumlich ein-
ordnen..."S. 58

u- - - ZeitbewuBtsein der Schiiler
ausweiten” S. 69

» .. Ereignisse der Vergangen-
heit zeitlich ... ordnen..."

*) Die genannten Kategorien sollen an dieser Stelle den wissenschaftlichen Hintergrund erhellen, in die Rahmenricht-
linie sind die angefiihrten Begriffe in der Regel nicht aufzunehmen.
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Kategorialer Aspekt *) s.S.37 unten
der Bezugswissenschaften

Lernziele der , Vorldufigen
Handreichungen”

Die Schiiler sollen Arbeitstechniken der Infor-

mationsbeschaffung und der sachgerechten und ver-

gleichenden Informationsauswertung beherrschen
und lernen, mit Medien sachgerecht umzugehen.

Die Schiiler sollen iiber konkrete Anschauungs-
grundlagen zu historischen, raumwissenschaftlichen
und politikwissenschaftlichen Begriffen gelangen
und diese Begriffe auf andere Sachverhalte itiber-
tragen koénnen.

.« ..lernen, mit gegebenen In-
formationen zu arbeiten ... S. 58
»...sich Informationen zu be-
schaffen...” S.58 -

.gewonnene Einsichten auf
andere Sachverhalte ibertragen*
S. 58

3.3.

Themen und Inhalte -

Die Auswahl von Unterrichtsinhalten muB in Bezie-
hung zu den Lernzielen, d.h. im Hin- und Riick-
fragen erfolgen; denn Unterrichtsinhalte gewinnen
ihren padagogischen Sinn dadurch, daB mit ihrer
Hilfe die oben beschriebenen Lernziele erreicht wer-
den, deren Begriindungszusammenhang offengelegt
ist.’

Bei det Bestimmung von Unterrichtsinhalten ist da-
von auszugehen, daB die gesellschaftliche Wirklich-
keit in ihrer Komplexitdt auf die Kategorien Raum,
Zeit und Verhalten zuriickfiihrbar und dadurch er-
klarbar ist. Situationsfelder und Daseinsbereiche
sind demnach an Raum und Zeit gebunden und durch
Verhalten bedingt.

Sie miissen dariiber hinaus folgenden didaktischen
Forderungen gentigen:

a) dem Prinzip der AltersgeméBheit und des sach-
strukturellen Entwicklungsstandes

b) dem Prinzip der Sachbezogenheit, SachgemaB-
heit, Wissenschaftsrelevanz (Signifikanz)

c) dem Prinzip der Anschaulichkeit (Wirklichkeits-
nahe, Einsichtigkeit)

d) dem Aktivitdtsprinzip (Selbsttatigkeit, Selbstan-
digkeit, Handlungsrelevanz)

e) dem Prinzip der Lebensnéhe (Betroffenheit, Be-
deutsamkeit, gesellschaftliche Relevanz)

f) dem Prinzip der Zukunftsbedeutung

Bei der Konzeption des Faches Welt- und Umwelt-
kunde sind die im Sachunterricht des Primarberei-
ches gelegten Grundlagen beriicksichtigt worden.
Fiir die weitere Arbeit im Lernbereich Gesellschaft
im Sekundarbereich I werden durch die Vermittlung
von Basiswissen und Arbeitstechniken und den Auf-
bau von Denkstrukturen Grundlagen gelegt.

Zur Organisation des Lernprozesses

Differenzierung

Im Fach Welt- und Umweltkunde sind Formen &duBle-
rer Differenzierung nicht vorgesehen.

Die Erarbeitung der Lernziele mit ihren Unterrichts-
inhalten erfordert flexible Arbeitsweisen, wie z.B.
Einzelarbeit, Partnerarbeit und Arbeit in Klemgrup-
pen.

Innere Differenzierung sollte erfolgen, wenn

— die Struktur des Sachverhaltes unterschiedliche
Aufgabenstellungen fiir einzelne oder Gruppen
unter verschiedenen Aspekten ermoglicht

4.2,
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— unter dem Gesichtspunkt der Individualisierung
des Unterrichts besondere Interessen einzelner
Schiiler oder Schiilergruppen beriicksichtigt wer-
den miissen

— zur individuellen Férderung dem einzelnen Schii-
ler seiner Leistungsfahigkeit entsprechende Auf-
gaben fiir Einzel- oder Partnerarbeit oder inner-
halb von Kleingruppen gestellt werden.

Ficheriibergreifende Inhalte

Durch den Anspruch, komplexe Sachverhalte aus
Welt und Umwelt der Schiiler unterrichtlich zu
durchdringen, ergibt sich fiir das Fach Welt- und
Umweltkunde bei gegebenem AnlaB die Notwendig-
keit, bestimmte Zusammenhdnge unter Zuhilfe-
nahme fachspezifischer Arbeits-, Denk- und Dar-
stellungsweise anderer Fécher, z. B. der Mathematik
oder der Naturwissenschaften, zu erhellen.

Dariiber hinaus ergeben sich wichtige Verbindungen
im gesamten kommunikativen Bereich, wenn es dar-
um geht, Informationsbeschaffung und kritische In-
formationsauswertung zu lernen. Informationstech-
niken bediirfen der Ubung im Umgang mit Infor-
mationstragern (Medien) jeglicher Art, wie sie auch
in anderen Fachern Verwendung finden.

Lernkontrollen

Zur Beurteilung des Lernzustandes und der Leistung
des Schiilers sind an ‘den Lernzielen orientierte
Lernkontrollen unerlaBlich.

Lernkontrollen haben folgende Funktionen:

— Sie informieren Schiiler, Lehrer und Eltern iiber

den individuellen Lernzustand und -zuwachs

— Thre Auswertung bildet die Grundlage fiir indi-
viduelle FérdermaBnahmen

— Sie geben Auskunft- iiber individuelle Schwer-
punkte und Féhigkeiten der Schiiler

— Sie sind fiir Schiiler, Lehrer und Eltern eine Hilfe
bei der Wahl der richtigen Schullaufbahn

— Sie sind ein Instrument zur Selbstkontrolle des
Unterrichtenden. X

Diese Funktionen lernzielorientierter Lernkontrol-
len kénnen im Fach Welt- und Umweltkunde nur
dann sinnvoll geleistet werden, wenn sie sowohl in
schriftlicher als auch in miindlicher Form durchge-
fithrt werden.

Zur Zeit ist als einzige in ihrer Aussagekraft die
schriftliche lernzielbezogene Lernkontrolle abge-
sichert (vgl. Positionspapier ,Lernkontrollen”). Es
ist deshalb zu fordern, daB der Kommission von an-
derer Seite moglichst objektive Verfahren fiir miind-
liche Lernkontrollen an die Hand gegeben werden.
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Vorbemerkung

Die Rahmenrichtlinienkommission Kunst in der
Orientierungsstufe hat Erfahrungsberichte der lau-
fenden Orientierungsstufen, Stellungnahmen zu den
Vorldufigen Handreichungen sowie allgemeinpad-
agogische und fachdidaktische Literatur gesichtet
und ausgewertet. Das Ergebnis ihrer Arbeit legt die
Kommission mit diesem Grundsatzpapier vor.

Grundsétze und Zielvorstellungen

40

Grundsdtzlich gelten fiir das Fach Kunst die glei-
chen allgemeinen Leitziele der Schule wie fiir alle
anderen Facher. Die Betonung dieses Sachverhaltes
ist notwendig, da in der Vergangenheit diesem Fach
eine gewisse Sonderstellung zugebilligt worden ist.
Sie verhindert gegenwartig noch immer eine gleich-
rangige Beriicksichtigung in Lehrpldnen, Stunden-
anteilen oder Gutachten und benachteiligt Schiiler,
die auf diesem Fachgebiet besondere Leistungen
erbringen.

Zur Fachbezeichnung: Die Fachbezeichnung ,Kunst”
veranlaBt zu MiBverstdndnissen tiber Bezugsfeld
und Inhalte des Faches. Sie soll beim gegenwartigen
Stand der Schulreform als Name aufgefaBt werden,
der zur Unterscheidung von anderen Fachern dient
und der auf die historische Herkunft des Faches mit
seinem Schwerpunkt in der Bildenden Kunst ver-
weist, Sie rechtfertigt nicht die ausschlieBliche Be-
schaftigung mit Kunst.

Das iibergreifende Ziel aller Lernprozesse im Fach
Kunst liegt darin, daB der Lernende die Moglich-
keiten der sinnlichen Erfahrung-kennt.

Die bewuBte Erweiterung der sinnlichen Erfahrung
ist ein unerldBlicher Beitrag zum Weltverstdndnis
und Selbstverstandnis des heranwachsenden Men-
schen.

Die Leistung des Verstehens, die Orientierungs-
funktion hat, kann von verschiedenen Aussagen-
zusammenhdngen ausgehen. Im Fach Kunst wird
die Vermittlung von visuellen Botschaften themati-
siert.

Die bewuBte Erweiterung der sinnlichen Erfahrung
bedarf des Kenenlernens ihrer Grenzen und Ab-
hdngigkeiten. Dabei ist davon auszugehen, daB sinn-
liche Erfahrung in Vorgdngen der Vermittlung an-
geeignet wird, die zwischen Personen direkt sowie
zwischen Personen iiber Gegenstdande mit dem An-
liegen stattfinden, Botschaften zu tibermitteln oder
sie aufzunehmen.

Mittler der Botschaften sind

—- direkte visuelle AuBerungen von Personen wie
Mimik, Gestik, Modeverhalten

— Gegenstande wie statische und bewegte Bilder,
Design, Architektur

Grundlegende Verhaltensweisen der am Vermitt-
lungsprozeB beteiligten Personen sind

— Planen

— Herstellen
— Verwenden
— Verstehen

von visuellen Botschaften

Diese Verhaltensweisen bestimmen Kultur als die
sinnlich wahrnehmbare Ausgestaltung gesellschaft-
licher Beziige, Werte und Normen in allen Bereichen
menschlichen Lebens, der Arbeitswelt ebenso wie
der Freizeit. Sie beteiligen mit wechselnden Schwer-
punkt die Sinne, das Gefiihl und den Verstand.

Bezogen auf die Orientierungsstufe, in der sich die
Schiiler im Fach Kunst tber ihre personlichen Fahig-
keiten und die sachlichen Moglichkeiten im Umgang
mit visuellen Botschaften, vorrangig mit Bildern
orientieren sollen, werden die vorausgegangenen
Erwdgungen zu Groblernzielen erhoben:

von visuellen Botschaften

— Planenlernen (Bildern) in Abhéngigkeit
— Herstellenlernen vem Verwendungszweck
— Verwendenlernen der Hersteller und Betrach-
— Verstehenlernen ter sowie der materialen

Bedingungen.

Diese fachlichen Groblernziele stehen in engem Zu-
sammenhang mit den folgenden Groblernzielen, die
aus Richtzielen entwickelt werden.

Unterricht tiber die Vermittlung von visuellen Bot-
schaften (Bildern) braucht eine angemessene Wort-
sprache, die zur Verstandigung tiber Absichten, Er-
kenntnisse und Einsichten dient.

Aussagen zu Lernzielen

Lernziele miissen sicherstellen, daB

— visuelle Botschaften (Bilder) als individuelle und
kollektive Wahrnehmungsangebote erkannt und
genutzt werden,

— die zielgerichtete und interessengebundene Ver-
dnderbarkeit von Bildern (auch Bilder, Ton und
Sprache im Zusammenhang) durchschaut und er-
lebt wird.

Die Lernziele sind daher ausgerichtet:
— auf die allseitige Entwicklung der kommunika-
tiven Fahigkeiten des Individuums:
— Sensibilitadt
— Produktion
— Kooperation
— GenuB

— auf die Analyse bestehender Kommunikations-
verhdltnisse in ihrer Abhdngigkeit von gesell-
schaftlichen Strukturen, auf deren Beurteilung
und mogliche Verdanderung:

— Kritikfahigkeit
— Kreativitat

Daraus ergeben sich die Richtziele

— Kommunikationsfahigkeit
— Kiritikfdhigkeit
— Fahigkeit und Kreativitat
— GenuBfahigkeit

Keines dieser Richtziele ist isoliert anzustreben. Sie
bedingen und ergdnzen sich gegenseitig.

Kommunikationsfihigkeit

Bezogen auf visuell wahrnehmbare Objekte und
Situationen ist vorrangig darauf abzuzielen, daB die
Schiiler lernen

— visuell wahrnehmbare Objekte und Situationen
herzustellen, um selbst Informationen zu iiber-
mitteln R

— visuell wahrnehmbare Objekte zu verwenden,
um Informationen zu iibermitteln

— visuell wahrnehmbare Objekte und Situationen
zu betrachten und zu analysieren, um vermittelte
Informationen zu entnehmen

— sich tber visuell wahrnehmbare Objekte und
Situationen zu verstdandigen.

Kritikfihigkeit

Durch das Betrachten und Besprechen visuell wahr-
nehmbarer Objekte wund Situationen kann die
eigene Abhéngigkeit von Vorbildern erkannt und

bewertet werden. Die Kritik ercffnet Folgerungen
fiir eigenes Handeln.

Die Schiiler sollen ihren Lernvoraussetzungen ent-

sprechend in die Lage versetzt werden

— visuell vermittelte Aussagen als gesellschaftlich
und historisch bedingt zu erfahren

— die Absichten der Hersteller von visuellen Bot-
schaften zu erkennen

— ihre eigene Stellung in den Vermittlungsprozes-
sen zu bedenken

— Vorschldge zu entwickeln, die auf Verdnderung
einer als abhédngig erfahrenen Situation zielen.




Fihigkeit zur Kreativitit

Kreativitdat wird verstanden als eine Erweiterung
des Intelligenzkonzeptes. Bei kreativem Denken
sind Probleme nicht nur zu lésen, sondern auch zu
entdecken, und statt einer einzigen Losung sind
mehrere anzustreben. Dabei steht die Fahigkeit,
Probleme zu entdecken, im Vordergrund. Probleme
treten beim Herstellen, Verwenden und Analysie-
ren visuell wahrnehmbarer Objekte und Situatio-
nen auf, insbesondere bei der Diskussion ihrer In-
halte, ihrer Herstellungsweisen, ihrer Struktur,
aber auch der Herstellungsabsichten, denen sie
dienen sollen.

Genuf3fihigkeit

Das Fach Kunst bietet in der Orientierungsstufe
Gelegenheiten zu lustvoller und unbefangener Be-
tatigung im spielerischen und erprobenden Umgang
mit Materialien beim Malen, Basteln, Kneten, Bauen.
Dabei erhdlt das Fach auch einen therapeutischen
Aspekt. Es ermoglicht den Schiilern, Spannungen,
Stauungen, Aggressionen und Angste im Spielen
und Gestalten abzureagieren.

Es ist zu untersuchen, welche visuell vermittelten
Freizeit- und Konsumzwdnge

— das Verhalten der Schiiler beeinflussen und be-
stimmen

— das BewuBtwerden und die Durchsetzung eige-
ner Bediirfnisse einengen oder verhindern

— welchen Interessen dienen.

Bei der Suche nach alternativen Méglichkeiten und
dem Erproben neuer Verhaltensweisen sollen eigene
Bediirfnisse entdeckt werden, die nicht durch fremde
Interessen gesteuert sind.

Die Fahigkeit zu Kreativitdit und GenuB wird nur
im Zusammenhang mit emanzipatorischen Ziel-
vorstellungen sinnvoll.

Aussagen zum LernprozeB3 und zu
Problemen der Differenzierung

Fachspezifische Lernziele bestehen wdahrend der -

ganzen Schulzeit und miissen wiederholt vertiefend
verfolgt werden. Deswegen ist eine systematisie-
rende Zuordnung von Lernzielen zu Klassenstufen
abzulehnen.

Die Vertiefung besteht darin, daB in bezug auf die
prinzipiell gleichen Ziele ein sich stetig erh6hendes
Abstraktionsniveau erreicht und das Handeln in der
Gesellschaft durch Training bewuBter und sicherer
wird.

Eine Erhohung des Wissensstandes, eine Einiibung
handwerklicher und technischer Fertigkeiten, die
Benutzung komplizierter Medien und das Erlernen
von Arbeitsmethoden sind als notwendige Voraus-
setzungen selbstverstindlich. Sie sind als Selbst-
zweck unzuldssig, da der vorrangige Auftrag be-
steht, die Kommunikationsfahigkeit im weitesten
Sinne zu schulen.

Eine duBere Differenzierung wird abgelehnt. Die
Arbeit vollzieht sich in der Regel in heterogen zu-
sammengesetzten Gruppen.

Das Richtziel Selbstbestimmung muB zugleich me-
thodisches Prinzip sein. An der Planung und Durch-
fithrung des Unterrichts sind die Schiiler moglichst
weitgehend zu beteiligen. Am Ende der OS miiiten
die Schiiler in der Lage sein, sie betreffende Pro-
bleme zu sehen und ihre Losung ansatzweise zu

planen. Dieses Ziel mufl der Lehrer stufenweise an-
streben, indem er z. B. bei einem der folgenden
methodischen Vorschldge ansetzt.

1. Bestimmung der Unterrichtsinhalte

— aus mehreren Vorschldgen einen auswahlen,

— einen Vorschlag modifizieren,

— selber Probleme sehen und als Aufgabe for-
mulieren.

2. Planung des Vorgehens

— Vorschldge des Lehrers erortern, u. U. ab-
lehnen, dndern,

— eigene Losungsvorschldge,

— organisatorische Arbeitsformen beraten, be-
stimmen.

3. Beendigung einer Arbeit (evtl. Abbruch) begriin-
det selbst bestimmen.

4. Ergebnisse diskutieren und bewerten,

5. Selbst neue Ziele setzen und entsprechende Ar-
beit planen.

Die Mitplanung des Lernprozesses durch Schiiler
entbindet den Lehrer nicht von eigener langfristigen
Planung in Unterrichtssequenzen, da Planungs-
zusammenhdnge nur von ihm tberblickt werden
konnen. Erforderlich ist allerdings, die Planung fort-
wdhrend zu modifizieren, MiBerfolge in Kauf zu
nehmen und deren Ursachen gemeinsam mit den
Schiilern zu ermitteln und zu verstehen.

Lernkontrollen und Schiilerbeurteilung

Nur operationalisierte Lernziele sind einer Uber-
prifung zugdnglich. Allerdings muB} vor einer Uber-
schdtzung dieser Kontrollen gewarnt werden, da sie
nur bedingt Auskunft geben tber das Erreichen von
Leit- und Grobzielen, sondern nur iiber das Erreichen
notwendiger Voraussetzungen dafiir. Es ist z. B.
wohl moglich festzustellen, ob Schiiler gelernt
haben, Inhalte, Strukturierungsweisen oder Her- "
stellungsarten von visuellen Botschaften zu erken-
nen. Bedeutsam sind diese Fahigkeiten jedoch erst
dann, wenn im Zusammenhang damit gelernt wurde,
eine Stellung dazu zu beziehen und auch mit Ge-
genvorschldgen zu vertreten. Inwieweit tatsdchlich
Unaufgekldrtheit in bezug auf visuelle Erfahrungen
abgebaut und ein Stiick Emanzipation gewonnen
wurde, erweist sich nur in der Béwéahrungssituation.
Solche Situationen und die komplexen Verhaltens-
dnderungen entziehen sich aber dem Zugriff und der
Bemmessung durch schulische Instanzen. Zwar wer-
den die auf einzelne Fahigkeiten ausgerichteten
Feinziele eine Messung des Erfolgs zulassen, sie ist
aber im Hinblick auf die Leit- und Grobziele un-
zureichend.

Dennoch sind Lernerfolgskontrollen unerldBlich,
weil ohne Sicherstellung der notwendigen Voraus-
setzungen das Erreichen der Leit- und Grobziele
nicht moéglich ist.

Dabei ist dem Schiiler sein individueller Lernfort-
schritt deutlich zu machen. Wenn der Lehrer Zen-
suren erteilt, muB er folgendes beachten:

— Haufige selbstdndige Leistungsbeurteilung der
Schiiler und Ermoéglichung von Lernen, das frei
von Fremdbeurteilung ist

~— Aufforderung der Schiiler zu begriindeter Kritik
der Leistungsbeurteilung und des Lehrangebots

— Beitrdge zur Leistung einer Gruppe miissen indi-
viduellen Leistungen gleichgestellt werden

— Uber die Kontrolle von Kenntnissen und Fertig-
keiten hinaus miissen auf Grund einer intensiven
Verhaltensbeobachtung Feststellungen getroffen
werden, die auf die Schullaufbahnempfehlung
EinfluB nehmen.

Die Durchfithrung dieser MaBnahmen zu Lern-
kontrollen und Schiilerbeurteilung sind von den
Fachlehrern einer Orientierungsstufe zu beraten
und untereinander abzustimmen.
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Aussagen zur Féicherkooberatlon
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Die Verbindung eines einzelnen Faches/Fachberei-
ches mit anderen Fachern/Fachbereichen muB sich
orientieren an den allgemeinverbindlichen Ziel-
vorstellungen aller Facher bzw, der Schule generell.
Sie unterliegt damit der {ibereinstimmenden Be-
urteilung allgemeiner schulischer Notwendigkeiten
bzw. des ,Bildungsauftrages” der Schule durch po-
litische Instanzen. ;

Uberschneidungen mit allen in der Schule vorhan-
denen wie auch moglich vorstellbaren anderen
Féchern sind gegeben und miissen am konkreten
Fall untersucht und koordiniert werden.

Kultur und Kommunikation sind Lernfelder, die
Fachbegrenzungen sprengen. Fachbegrenzungen, die
vermutlich noch weiterhin aus schulorganisatori-
schen Griinden notwendig sein werden, diirfen nicht
verhindern, daB Schiiler lernen, interessengebun-
dene, komplexe (nicht nur visuelle!) Einwirkungen
zu durchschauen und selbst solche Einwirkungen
vorzunehmen.

Das macht Kooperation mit all den Fachern un-
erldBlich, die Kommunikationsprozesse und deren
Bedingungen aufkldren (Deutsch, Gesellschaftslehre,
Musik, Religion...).
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I. Aligemeine Vorbemerkung
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Die Kommission sieht es als Aufgabe des Musik-
unterrichts an, den Schiiler zunehmend zur sach-
kundigen und selbstdndigen Teilnahme an musi-
kalischer Kommunikation zu befdhigen, ihn zu
kreativem Verhalten anzuregen und seine Genuf-
fahigkeit zu fordern. Das Bezugsfeld des Musik-
unterrichts ist die gesamte Héorumwelt des Schiilers,
insbesondere Musik aller Stilrichtungen und Her-
kunftsbereiche.

Diese Position der Kommission nimmt den didak-
tischen Ansatz der ,Vorldufigen Handreichungen"”
(VHR) auf, der auch in den neueren Lehrpldnen/
Richtlinien anderer Bundesldnder enthalten ist. Die
Aufgaben des Musikunterrichts, sein Bezugsfeld
und damit auch die allgemeinen Lernziele gelten fiir
alle Schulstufen von der Primarstufe bis zur Se-
kundarstufe II. Deswegen kann im Rahmenlehrplan

- fiur die Orientierungsstufe im Bereich der allgemei-

nen Aussagen zum Musikunterricht iiber eine alters-
spezifische Schwerpunktbildung noch nichts gesagt
werden.

Ein allen Schulstufen gemeinsames Bezugsfeld sind
auch die moéglichen Verhaltensweisen des Menschen
gegeniiber Musik. Von ihnen zielt die Rezeption auf
die Fahigkeit zur genaueren Wahrnehmung der
Beschaffenheit von Gehortem, die Reflexion auf die
Einsicht in Zusammenhédnge, Wirkungsweisen und
Abhédngigkeiten. Die Reproduktion bezieht sich auf
die sachgerechte Wiedergabe von vorgegebener
Musik, wahrend die Produktion der Entwicklung und
Verwirklichung eigener musikalischer Vorstellun-
gen dient. Die Transposition ist in allen diesen vier
Bereichen die Ubertragung von Horbarem in die
Ebene von Verstandigung und Beschreibung durch
Sprache und andere Zeichen oder aber die Um-
setzung in Bewegung oder Szene. Alle diese Ver-
haltensweisen stehen stdndig in Wechselbeziehung
zueinander; sie miissen je nach Thema und In-
dividuallage der Schiiler im Unterricht unterschied-
lich akzentuiert werden.

Gegentiiber den VHR sollen die Lernbereiche des
Musikunterrichts neu konzipiert werden, vor allem
in Hinsicht auf ihre Umsetzung in der Schule. Die
Kommission ist der Auffassung, daB es dem didak-
tischen Ansatz der VHR widerspricht, der traditio-
nellen Musiklehre die Funktion des Leitfadens fiir
die Unterrichtsplanung zuzuweisen. Sie ist aber auch
der Meinung, daB die Gliederung in die Lern-
bereiche , Schall — Musik — Musik in der Umwelt",
wie sie in den VHR vorgeschlagen worden ist, nicht
aufgenommen werden sollte. Die dieser Gliederung
zugrundeliegende Sachsystematik ist nur ein Faktor
im Komplex der Unterrichtsplanung und kann nicht
allein den Ablauf der Lernprozesse bestimmen. Die
Erfahrungsberichte der laufenden Orientierungs-
stufen lassen deutlich erkennen, daf die Lern-
bereichsgliederung der VHR sich nicht bewdhrt hat.

Die Kommission hat einen Katalog von Unterrichts-
themen aufgestellt. Diese Unterrichtsthemen sind
in einem engen Bezug zu den Lernzielen und Bezugs-
feldern des Musikunterrichts zu sehen:

1. Untersuchung von Schall (z. B. Instrumentenbau)
2. Gestaltungsprinzipien und Formverldaufe
3. a) Musik und Sprache
b) Musik und Bild
¢) Musik und Bewegung
d) Musik und Programm
. Singen und instrumentales Spielen
. Umgang mit Technischen Mittlern
. Musik als Mittel zum Zweck
. Musik als Kommunikationsmittel
. Institutionen des Musiklebens

O NGO

Die Themen sind in ihrem sachlichen und zeitlichen
Umfang nicht gleichwertig. So wird z. B. ,Singen
und instrumentales Spielen” im Laufe der gesamten
Orientierungsstufe einen Anteil am Unterricht
haben, wéahrend z. B. das Thema ,Untersuchung

von Schall” mehr als eine geschlossene Unterrichts-
einheit gedacht ist. Alle genannten Themen sollen
wahrend der Orientierungsstufe im Unterricht an-
gesprochen werden. Die inhaltliche Akzentuierung
muB von den Fachkonferenzen der einzelnen Schule
vorgenommen werden. Den bestimmenden Rahmen
fiir die Anlage und Durchfitlhrung des Unterrichts
stellt im Zusammenhang mit den didaktischen Vor-
tuberlegungen in jedem Fall der Lernzielkatalog
dar.

Die Kommission sieht es als ihre Hauptaufgabe an-

— fiir die genannten Lernbereiche grundséatzliche
didaktische und methodische Hinweise auszuar-
beiten und Materialien bereitzustellen;

— Moglichkeiten der Unterrichtsabfolge (Problem
der Sequenzialitat) vorzuschlagen;

— Moglichkeiten fiir Lernkontrollen nachzuweisen;

— einen Mindestkanon fiir die Jahrgangsstufen 5
und 6 aufzustellen.

Il. Allgemeine Lernziele des Musikunter-
richts

Der Schiiler soll lernen,

1. Horbares, insbesondere Musik, bewuBt wahrzu-
nehmen und in seiner Eigenart zu erfassen, d. h.

— im Bereich der einzelnen Parameter graduelle
Unterschiede immer genauer zu héren und zu
kennzeichnen;

— Musik verbal angemessen zu beschreiben
(Umgangssprache — Fachsprache);

— Musik mit angemessenen Zeichen zu notieren
(Notationen);

— Musik in Bewegung, Bild, Szene/Aktionen
anderer Art umzusetzen.

2. Formen und Strukturen in musikalischen Zu-
sammenhdngen zu erfassen und zu gestalten,
d. h.

— musikalische Ordnungen im Hoéren zu erken-
nen und zu benennen;

— Verfahren zur Gliederung musikalischer Ab-
laufe anzuwenden;

— Musik verschiedener Art selbst zu planen und
klanglich zu realisieren; =2

— Vokal- und Instrumentalstiicke zu erarbeiten;

— Musik begriindet zuzuordnen zu Stilrichtungen.

3. musikalische Kommunikationsprozesse und ihre
vielschichtigen Abhdngigkeiten zu erfassen, d. h.

— zwischen Klangeigenschaften und ihren 'Be-
deutungen zu unterscheiden;

— Horbares als Informationstrager zu erfassen;

— zu erkennen, von welchen Faktoren die Wir-
kung und Verstehbarkeit akustischer Signale
und Bedeutungstrdger abhéngig sein konnen;

— die zum Verstehen von Musik notwendigen
Informationsmittel zu beschaffen und auszu-
werten;

— zu erkennen, auf welche Weise und mit wel-
cher Intention gezielte Beeinflussung mit Mu-
sik betrieben wird;

— das eigene Horverhalten zu beobachten und
seine Reaktionen zu erkldren;

— die Entstehung und Bedingtheit von Ge-
schmacks- und Gefiihlskriterien (Normen) an
sich selbst und am Verhalten anderer zu be-
obachten und zu analysieren;

— die gesellschaftliche Funktion von Musik zu
erkennen.

4. aktiv und mitbestimmend an musikalischer Kom-
munikation teilzunehmen, d. h.
— sich in Musik auszudriicken und im Medium
Musik mit anderen Schiilern zu kooperieren;
— die eigene Erlebnis- und GenuBfdahigkeit zu
differenzieren;
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— Institutionen des Musiklebens und Anldsse
zum Musizieren/Musikhéren in der eigenen
Umwelt zu kennen;

— sachverstandig und sinnvoll mit Technischen
Mittlern umzugehen;

— ein Urteil iiber die Qualitdat einer musikali-
schen Darbietung begriindet abgeben zu
konnen;

— am. musikalischen Leben der Umwelt aktiv
teilzunehmen.

lll. Mindestkanon

Die Kommission versteht einen ,Mindestkanon
lernzielorientierter Inhalte” als die Summe der von
jedem Schiiler zu erfiillenden Mindestanforderun-
gen, die die gemeinsame Basis fiir den Unterricht in
den Schulformen der Sekundarstufe I (K. 7—10)
bilden. Diese Anforderungen lassen sich beschrei-

" ben als Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die den Lernzielen und den auf diese bezogenen
Lernbereichen zugeordnet sind, wahrend Unterrichts-
materialien (z. B. bestimmte Musikstiicke) aus-
gewdhlt werden koénnen und austauschbar sind.
Die Kommission ist der Auffassung, daB jeder Schii-
ler am Ende der Orientierungsstufe eine Reihe von
Mindestanforderungen erfiillen muB. Detaillierte
Aussagen hierzu sind erst moglich, wenn die Lern-
bereiche genauer ausgearbeitet sind.

. IV. Differenzierung

1. AuBere Differenzierung

In Ubereinstimmung mit den VHR ist fiir das Fach
Musik keine duBere Differenzierung in Leistungs-
kurse vorzusehen. AuBlere Differenzierung hat aber
ihren Stellenwert im Rahmen von Arbeitsgemein-
schaften als zusatzliche musikalische Aktivitdten
(z. B. Chor- und Instrumentalgruppen), ferner im
Rahmen der Verfligungsstunden als Zusatzstunden
zur Forderung besonderer Begabungen. Ergdanzungs-
unterricht in Forderkursen sollte nur in Sonder-
fdllen fiir einen begrenzten Zeitraum eingerichtet
werden, um Liicken zu beseitigen und.eine Anglei-
chung zu ermoglichen (z. B. bei unterschiedlichen
Eingangsvoraussetzungen und bei Liicken infolge
Krankheit u. a. m.).

2. Innere Differenzierung

Neben anderen Formen der Unterrichtsorganisation
sind im Musikunterricht als Arbeitsformen innerer
Differenzierung moglich

— Einzelarbeit,

— Partnerarbeit,

— Arbeit in heterogenen Kleingruppen,
— Arbeit in homogenen Kleingruppen.

Die Entscheidung fiir eine bestimmte Arbeitsform
ist insbesondere von den angestrebten Lernizelen,
den zur Verfiigung stehenden Arbeitsmaterialien
und vor allem von den rdaumlichen Gegebenheiten
abhdngig. Genauere Hinweise iliber die Madglich-
keiten der einzelnen genannten Arbeitsformen und
die Voraussetzungen fiir. ihre Anwendung sollten
im Hinblick auf angestrebte Lernziele gegeben
werden.

V. Lernkontrollen

Lernzielorientierte Unterrichtsplanung und lernziel-
orientierter Unterricht sind nur sinnvoll, wenn sich
Uberlegungen zu Moglichkeiten und Formen der
Lernkontrollen anschlieBen. Lernkontrollen sollen
dem Schiiler, dem Lehrer und den Eltern Auskunft
geben iiber den individuellen Lernzustand und
-zuwachs des Schiilers sowie iiber seine individu-
ellen Schwerpunkte und Fédhigkeiten. Sie sollen
Grundlage sein fiir FordermaBnahmen, aber auch
Hilfen bieten fiir Aussagen zur Schullaufbahn.

Zur Lernkontrolle und zur Schiilerbeurteilung
miissen sich im Musikunterricht Formen der schrift-
lichen, miindlichen sowie non-verbalen Uberpriifung
von Lernergebnissen mit Feststellungen einer ge-
zielten Schiilerbeobachtung ergénzen. Informelle
Tests lassen sich nur sinnvoll einsetzen, wenn es
um die Uberpriifung von Kenntnissen und Fertig-
keiten geht. Sie sollten in ihrem Aussagewert nicht
lUberschatzt werden, weil sie nur ein begrenztes
Spektrum der Lernziele des Musikunterrichts ab-
testen. Wesentliche Ziele des Musikunterrichts, wie
z. B. die Erh6hung der Erlebnisfahigkeit, die Ent-
wicklung der Phantasie oder die Fahigkeit zur An-
derung von Einstellungen, lassen sich nicht als
operationalisierte Lernziele formulieren und kénnen
daher durch Tests nicht kontrolliert werden. An-
dere Formen schriftlicher Lernkontrollen, wie z. B.
Notationen, Analysen/Interpretationen konnen hier
besser Auskunft geben, wenngleich sie weniger
objektivierbar sind.

" Neben den schriftlichen Formen haben miindliche

und non-verbale Lernkontrollen im Musikunterricht
einen besonderen Stellenwert trotz der auch mit
ihnen verbundenen Messungsproblematik. In wel-
chem Verhdltnis bei der Beurteilung miindliche und
schriftliche Leistung steht, muBl von der Kommission
iiberlegt werden; in welcher Weise die gezielte
Unterrichtsbeobachtung, die die Lernkontrollen er-
ganzen muB, starker objektiviert werden kann, muBl
von anderer Seite entwickelt werden.

Unabhédngig davon ist die Kommission der Auf-
fassung, daB es auch im Klassenunterricht Anteile
gibt, die freigehalten werden miissen von gezielten
KontrollmaBnahmen.

VI. Facherkooperation

Kooperationsmoglichkeiten mit anderen Fachern er-
geben sich iiberall dort, wo es gilt, Kommunikations-
prozesse und deren Bedingungen aufzukldren,
auBerdem dort, wo technische und/oder naturwissen-
schaftliche Fragen thematisiert werden.

Eine Kooperation kommunikativer Facher empfiehlt
sich bei der Behandlung von Themen wie z. B, Wer-
bung, Propaganda und Film oder auch bei der Durch-
fihrung kommunikativer Aktionen (Happenings
und andere Formen des darstellenden Spiels). Der
Lernbereich ,Musik und Sprache" 1a8t sich mit dem
Fach Deutsch verbinden, der Lernbereich ,Musik
und Bild” mit Kunst/Visuelle Kommunikation, der
Lernbereich ,Musik und Bewegung” mit dem
Sport.

Kooperationsmoglichkeiten mit den naturwissen-
schaftlichen Fachern bieten sich an in den Lern-
bereichen ,Untersuchung von Schall” und ,Umgang
mit Technischen Mittlern”.
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Allgemeines

Die vorzulegenden Richtlinien fiir das Fach Mathe-
matik in der Orientierungsstufe werden erstellt auf
der Basis:

a) der dreijahrigen Erfahrung mit den vorlaufigen
Handreichungen,

b) der Empfehlungen und Richtlinien der Kultus-
ministerkonferenz zur Modernisierung des Ma-
thematikunterrichts in allgemeinbildenden Schu-
len vom 3. 10. 68,

¢) der nds. Handreichungen fiir den Mathematik-
unterricht in der Grundschule. :

Weiter wurden beriicksichtigt:

a) die Lehrzielkomplexe der niedersdchsischen Ge-
samtschulversuche,

b) die Voriiberlegungen zum Rahmenplan ,Mathe-
matik in der SekundarstufeI”.

Lernziele
des Mathematikunterrichtes

Allgemeine Lernziele

1. Die allgemeinen Lernziele der Orientierungs-
stufe gelten auch fir das Fach Mathematik.

2. Der Mathematikunterricht soll:

— den Schiiler anleiten, die Bedeutung der Ma-
thematik in Kultur und Gesellschaft zu be-
greifen;

— dem Schiiler helfen, die Probleme: unserer
hochtechnisierten Umwelt durch rationales
Denken in angemessener Weise zu bewalti-
gen;

— das Abstraktionsvermégen des Schiilers for-
dern und ihn zu logischem Denken anleiten;

— den Schiiler zu kreativem Verhalten anregen;

— dem Schiiler die stofflichen Grundlagen fir
die Fortsetzung seines Bildungsganges in den
weiteren Schulen vermitteln;

— dem Schiiler helfen, sein Lern-, Leistungs- und
Problemlosungsverhalten zu entwickeln, und
Schiiler und Lehrer durch die Beobachtung
dieser Prozesse instand setzen, eine Entschei-
dung fiir die weitere Schullaufbahn zu treffen.

Diese Aufzdahlung der allgemeinen Lernziele des
Mathematikunterrichts ist nicht abgeschlossen. Eine
Erweiterung und Spezialisierung folgt im fach-
spezifischen Teil.

Allgemeine fachspezifische Lernziele
des Mathematikunterrichtes

Der Mathematikunterricht der Orientierungsstufe
hat zundchst die Aufgabe, die in der Grundschule
erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten des Schii-
lers zu vertiefen, zu erweitern, teilweise auf eine
hohere Qualitatsstufe des Denkens zu heben und
vielfdltig anzuwenden.

Kognitive Lernziele

1. Abstrahieren — Konkretisieren

— Dinge, Zusammenhdnge, Prozesse auf Gemein-
sames bzw. Unterschiedliches untersuchen;
— Begriffe bilden und mit Beispielen belegen,

Modelle anwenden.

2. Klassifizieren — Diskriminieren
— Klasseneinteilungen in Grundmengen vor-

nehmen;
— Fallunterscheidungen vornehmen.

3. Analysieren — Synthetisieren
— Gliedern, Zerlegen eines Gesamtzusammen-
hanges (z. B. Sachaufgaben, Argumentations-
ketten) unter Bestimmung und Veranschau-
lichung auftretender Beziehungen;

— Aufbauen, Konstruieren von komplexen Ob-
jekten (z. B. geometrische Figuren, Ope-
ratorenketten und Zahlendarstellungen in
Stellenwertsystemen) unter Beachtung der Er-
gebnisse der Analyse beziehungsweise vor-
gegebener Bedingungen.

4. Generalisieren — Spezialisieren

— Erfahrungen verallgemeinern;

— RegelmaBigkeiten und Gemeinsamkeiten
suchen, feststellen und einordnen;

— einen Sachverhalt als Spezialfall eines all-
gemeinen Zusammenhang auffassen,
(Oberbegriff — Unterbegriff, Grundmenge —
Teilmenge, allgemeiner Fall — Sonderfall).

5. Definieren
— Begriffe unter Riickgriff auf bereits gegebene
Begriffe inhaltlich festlegen;
— Begriffserweiterungen vornehmen;
— Definitionsbereiche erkennen und beachten.

6. Formalisieren
— Fachsprache erlernen und benutzen
(Zeichen, Kalkiile, Begriffe, Sprech- und
Schreibweisen, Graphen, Tabellen, Raster,
Diogramme, Skizzen...).

7. Konkrete Sachverhalte in Fachsprache darstellen
— Ubergang von einer Darstellungsform zur
andern (auch von formalisierter zu umgangs-
sprachlicher Darstellung, von symbolischer zu
graphischer, usw.)

8. Operieren
— Abbildungsvorschriften (Operatoren) und
Verkniipfungsvorschriften anwenden;
— elementare Rechenverfahren beherrschen;
— GroBen vergleichen;
— Uberschlagsrechnen anwenden.

9. Strategien entwickeln und anwenden
— Vermutungen duBern;
— Behauptungen aufstellen;
— geeignete Fachmethoden zur Problemlésung
entwickeln und benutzen;
— Modelle zur Problemldsung einsetzen.

10. Mathematik anwenden

— Probleme der Umwelt im Mathematik-
unterricht 16sen;

— Losungen interpretieren;

— Ergebnisse mathematischer Prozesse fiir ?
auBermathematische Bereiche auswerten und
beurteilen;

— Entscheidungshilfen geben.

11. Kontrollieren — Objektivieren
— Ergebnisse und Verfahren kritisch {iberpriifen.

12. Raumvorstellung entwickeln
— Ebene und rdumliche geometrische Grund-
formen erkennen;
— Figuren vergleichen, darstellen und abbilden.

13. Strukturieren
— An ausgewdhlten Gebilden strukturelle Eigen-
schaften aufzeigen (z. B. an Verkniipfungen
von Zahlen, Ordnungen, an endlichen Grup-
pen);
— in verschiedenen Gebilden gleiche Strukturen
erkennen und benennen.

Die vorstehenden kognitiven Lernziele sind teil-
weise den fachspezifischen allgemeinen Lernzielen
fiir den Mathematikunterricht im Sekundarbereich I
(6—10. Schuljahr) der Niedersdchsischen Gesamt-
schulversuche (ZK Mathematik, Dezember 73) ent-
nommen und fiir die Orientierungsstufe modifiziert
worden. Auf eine Hierarchisierung wurde hier wie
dort bewuBt verzichtet.

. Instrumentale Lernziele

1. Schreib- und Zeichengerate sachgemdB ver-
wenden

2. Sachverhalte in Tabelle, Raster, Diagramm und
und Skizze darstellen




3. Graphische Darstellungen maB.stabsgerecht er-
stellen

4. Konstruktionen und Abbildungen anfertigen

5. Modelle erstellen

6. Mathematische Lehrbiicher und Tafeln handhaben
7. Algorithmen beherrschen

8

. Rechner benutzen

. Affektive Lernziele

Das Erreichen wesentlicher Lernziele im kognitiven
Bereich setzt eine fortgeschrittene Realisation von
Lernzielen im affektiven Bereich voraus.

1. Im Mathematikunterricht soll die sprachliche Ent-
wicklung des Schiilers geférdert werden.
Der Schiiler soll:

— in mathematisch relevanten Handlungs-
situationen zum Sprechen angeregt werden

— die Moglichkeiten, die die Mathematik zur
Prazisierung der Sprache bietet, angemessen
ausnutzen

— die Notwendigkeit sachorientierten Denkens,
Verhaltens und eindeutiger Formulierungen
erkennen

— das Bediirfnis zu sachgerechter Ausdrucks-
weise entwickeln

— zu mathematischer Argumentation motiviert
werden

2. Im Mathematikunterricht soll der Schiiler auch zu
sozialem Verhalten angeleitet werden.
Der Schiiler soll:

— geduBerte Ideen aufnehmen

— die AuBerungen anderer ernst nehmen und
versuchen, ihnen voll gerecht zu werden

— mangelndem Verstdndnis geduldig und ver-
standnisvoll begegnen

— beachten, daB die Zusammenarbeit mit an-
deren oft von Nutzen ist

— Riicksichtnahme und Hilfsbereitschaft {iben

— bereit sein, eigene Erkenntnisse in die Team-
arbeit einzubringen

— begriindetes Gegenverhalten bei der
Fithrung kldarender Auseinandersetzungen
zeigen

— Selbstandigkeit und Sicherheit im Urteil ent-
wickeln

— das Selbstvertrauen zur eigenen und zur
Leistung der Gruppe erhéhen

3. Im Mathematikunterricht soll der Schiiler fach-
spezifische Verhaltensweisen erwerben und dabei
eine positive Einstellung gegeniiber mathemati-
schen Problemen gewinnen. ;
Der Schiiler soll:

— nach Moglichkeiten suchen, mathematische
Probleme durch eigenes Denken zu 16sen

— Freude am selbsténdigen Losen mathemati-
scher Probleme gewinnen

— bestehende Liicken durch beharrliches Uben
beseitigen

— bestehende Zweifel durch beharrliches Fragen
kldren

— Irrtiimer erkennen und einsehen

— bereit sein, sachlich richtige Lésungen an-
zuerkennen und zu ibernehmen

— die logische Exaktheit in der Darstellung
mathematischer Probleme beachten

— an einer sauberen Zeichnung, an prézisen
Formulierungen und der logischen Exaktheit
einer Darstellung Gefallen finden

— beim Beschiéftigen mit einem Problem die For-
derungen nach Sauberkeit, Prazision der Form
und der Exaktheit der Darstellung gegeniiber
anderen Forderungen abwdgen, dabei Wesent-
liches von Unwesentlichem unterscheiden

— sich aus eigenem Antrieb mit mathematischen
Problemen beschéftigen

3.1.

3.2,

3.3.

4.1.

4.2.

4.3.

4.4,

5.

D2,

Lernzielkatalog

Der zu erstellende Lernzielkatalog enthdlt einen fir
alle Orientierungsstufen des Landes Niedersachsen
verbindlichen Mindestkanon lernzielorientierter In-
halte. Trotz ausgewiesener Verbindlichkeit ist der
Mindestkanon so angelegt, da Wahl der Differen-
zierungsform und die methodische Freiheit gewdhr-
leistet sind.

Mindestkanon

Der Mindestkanon ist die Summe der Lernziele, die
es ermoglicht, bei der Ausformung in Feinlernziele
die Inhalte des mathematischen Unterrichts zu be-
schreiben. Er ist so bemessen, daB er fiir moglichst
alle Schiiler in 60 % der Unterrichtszeit erreichbar
ist. (Die verbleibende Unterrichtszeit steht den
Schulen als Freiraum unter den Aspekten der regio-
nalen Bedingungen, der individuellen Schwerpunkt-
bildung fiir Schiiler und Lehrer sowie der Interessen-
und Neigungsdifferenzierung zur Verfiigung).

Fundamentum

Im Kapitel zur Organisation der Lernprozesse
(vergl. 5.6.) werden im Zusammenhang mit Differen-
zierungsmodellen exemplarisch Fundamenta aus-
gewiesen.

Der Begriff Fundamentum ist lernprozeBbezogen. Er
umfaBt im differenzierenden Unterricht die fiir die
Erreichung des Groblernzieles notwendige Summe
von Feinlernzielen, die von allen Schiilern in unter-

. schiedlicher Weise erreicht werden miissen.

(Die verschieden ablaufenden Lernprozesse bestim-
men die DifferenzierungsmaBnahmen.)

Das Additum

In dem Kapitel zur Organisation der Lernprozesse

werden Addita ausgewiesen. Unter Additum ver-

stehen wir ein zusatzliches Angebot, das folgende

Bedingungen erfiillen muB:

a) Es enthdlt andere Lernziele als die fiir die Unter-
richtseinheit festgelegten Groblernziele.

b) Es darf die Durchldssigkeit nicht gefdhrden.

c) Es darf keine verbindlichen Lernziele spdterer
Unterrichtseinheiten vorwegnehmen.

Differenzierung

Eine individuelle und optimale Forderung der Schii-
ler erfordert DifferenzierungsmaBnahmen. Jeder
Lernzielkomplex im Fach Mathematik ist in beson-
derem MaBe in sich linear geordnet und z. T. voraus-
setzungsgebunden, d. h. er setzt die Kenntnis be-
stimmter Denkmodelle und Fachmethoden voraus.
Bei der Auswahl eines Differenzierungsmodelles
missen .diese Merkmale beriicksichtigt werden.

Neben den bekannten Formen der Differenzierung
sollten auch Formen des Teamteachings erprokt
werden.

Fachspezifische Aussagen zur Differenzierung im
Fache Mathematik konnen erst nach Absprache mit
der Richtlinienkommission ,Differenzierung in der
Orientierungsstufe” erfolgen.

Curriculare Bausteine sollen entwickelt und als
Anhang den Richtlinien beigefiigt werden.

Aussagen zur Didaktik und Methodik

Die Fachdidaktik muB die psychologischen Besonder-
heiten dieser Altersstufe beriicksichtigen.

Die gesicherten Ergebnisse der Mathematikdidaktik

sind bei der Erarbeitung der Richtlinien, aber auch
bei der Planung des Unterrichts zu beachten.
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53.

54.

5.5,

5.6.

it

5.8.

5.9.

5.10.

S.41.

6.1.

6.2

Um den verschiedenartigen Fahigkeiten der Schiiler
gerecht zu werden, ist ein vielfaltiges Unterrichts-
angebot notwendig.

Um trotz der Vielfalt eine Stoffiiberlastung zu ver-
meiden, muB eine libermédBige Ausweitung traditio-
neller Stoffgebiete (z. B. komplizierte Terme mit
ungebrdauchlichen Bruchzahlen) unterbleiben und bei
alten und neuen Stoffen auf systematische Voll-
standigkeit verzichtet werden. 3

Es sollen Modelle fiir facheriibergreifende Unter-
richtseinheiten entwickelt und erprobt werden.

Die Lernziele der Richtlinien sollten generell so
ausgewdhlt werden, daB sie die Beurteilung der
Schiilerentwicklung bei verschiedenartiger Auspra-
gung der Begabung gestatten und eine moglichst
gesicherte Aussage iiber die kiinftige Schullaufbahn
erlauben.

Aussagen zur Unterrichtsorganisation kénnen erst

erfolgen nach:

a) Absprache mit der Richtlinienkommission ,Diffe-
renzierung in der Orientierungsstufe®,

b) der Festlegung des Mindestkanons (vergl. 3.1.).

Um die starken individuellen Unterschiede im Ler-
nen zu beriicksichtigen, muB eine weitgehende In-
dividualisierung des Unterrichts angestrebt werden.
In der Unterrichtsplanung und -durchfithrung sind
wichtige allgemeine Prinzipien (z. T. nach Dienes-
Golding ,Methodik der modernen Mathematik")
eines zeitgemdBen Mathematikunterrichts zu be-

,achten:

a) Prinzip der Variation (Abwandlung)
der Veranschaulichung

b) Prinzip der mathematischen Vielfalt

c) Prinzip des konstruktiven Denkens

d) Prinzip des forschenden Unterrichts

e) Prinzip der flexiblen Diskussion

f) Prinzip des Suchens von Entscheidungs-,
Korrektur- und Kontrollverfahren

Ein zeitgemé&Ber Mathematikunterricht kann auf die
Verwendung moderner Unterrichtsmedien nicht ver-
zichten (z. B. Modelle, Filme, Fernsehen, Folien,
Dias, Schablonen, Eingreifprogramme, Trainings-
hefte, Rechner).

Das induktive Verfahren sollte bei der Einfiihrung
neuer Lehrstoffe Unterrichtsprinzip dieser Stufe
sein.

Die Wahl der jeweiligen Fachmethode muB der
freien Entscheidung des einzelnen Fachlehrers im
Rahmen der Beschliisse der Fachkonferenzen vor-
behalten bleiben.

Tagliches Training muB die Ergebnisse des Unter-
richts stdndig sichern, Der Mindestkanon . ist so
anzulegen, daB dafiir geniigend Zeit bleibt.

Lernzielkontrolle
und Schiilerbeurteilung

(Leistungsbewertung)

Detailaussagen zu diesem Thema konnen erst nach
Absprache mit der Richtlinienkommission ,Lern-
kontrollen und Schiilerbeurteilung” (exemplarisch)
gemacht werden.
Die nachfolgenden Leitlinien miissen dabei beriick-
sichtigt werden.

Im Gegensatz zu der Verfahrensweise bei traditio-
nellen Klassenarbeiten soll hier der Unterschied
zwischen LZ-Kontrolle, Schiillerbeobachtung und
Schiilerbeurteilung deutlich hervorgehoben werden.

Die Funktionen einer so differenzierten Leistungs-
bewertung sind
— das Aufzeigen von Begabungsvarianten

6.3.

6.4.

6.5.

6.6.

6.7.

6.8.

6.9.

6.10.

6.11.

6.12,

6.13.

6.14.

6.15.

— die Information der Schiiler
— die Information der Eltern
— die Selbstkontrolle des Lehrers

Schwierigkeiten entstehen u. a. dadurch, daB die zu
diesem Thema gehoérigen Forschungen noch nicht
abgeschlossen sind; so ist z. B. der Begriff ,Be-
gabungsvarianten” noch nicht aufgegliedert.

Bei der Untersuchung der Begabungsvarianten soll

daher in der Praxis zundchst ausgegangen werden

von

— den im Kapitel LZ angefiihrten theoretischen
Ansédtzen (kognitiv, instrumental, affektiv und
sozial)

— und Taxonomiestufen (z. B. nach Bloom)

Der Test selbst ist zu untersuchen auf

— Giiltigkeit (Validitat), Objektivitdat, Zuverldssig-
keit (Realiabilitat)

Dabei ist davon auszugehen, daB der Lehrer, der

im padagogischen Alltag Tests erstellt, diese Kri-

terien nicht im vollen MaBe umsetzen kann, d. h.

besonders hier bedarf er einer Hilfe.

Neben den zensierten schriftlichen Arbeiten
(Klassenarbeiten) soll es unzensierte Lernziel-
kontrollen als Hilfe zur inneren und duBeren Diffe-
renzierung geben.

Lernziele sollten (exemplarisch) soweit moglich so
formuliert werden, daB sie die Erstellung von zu-
gehorigen Tests (Uberpriifung von Lernzielerrei-
chung, des individuellen Lernzugewinns und der
Rangordnung) erleichtern.

Zensierte Tests bzw. Klassenarbeiten sind schon aus
juristischen Griinden notwendig. IThre Anzahl kénnte
sich nach der Anzahl der LZ-Komplexe richten, wo-
bei sich nach der vorldufigen Grobplanung § bis 6
pro Schuljahr abzeichnen.

‘Wiederholungsaufgaben sollten mehr als bisher ge-
geben werden. Dies ist notwendig, da viele LZ vor-
aussetzungsgebunden sind.

Schriftliche, zumal zensierte Arbeiten schaffen fiir
manche Schiiler eine gewisse StreBsituation. Diese
sollte gemdB der Altersstufe im Sinne der Lebens-
hilfe durch Gewohnung iberwunden werden.

Lernzielorientierte Tests sind stdrker als bisher not-

wendig, da

— LZ gegeben sind,

— die LZ selbst auf ihre Eignung tiberpriift werden
sollten,

— sie detaillierten AufschluB geben iber die spe-
zifischen Leistungen und- Fehlleistungen des
Schiilers, was Voraussetzung fiir individuelle
BordermafBnahmen ist.

Neben der schriftlichen LZ-Kontrolle ist auch die
miindliche notwendig. Zu ihrer objektivierten Be-
urteilung sind bislang noch keine Kriterien bzw!
MaBstdbe entwickelt.

Zu kléren ist die Schiilerbeurteilung in Abhdngig-
keit von Fachleistungskursen und damit verbunden
auch die Beurteilung von Leistungen aus dem Be-
reich des Additums.

Die Leistungsbewertung beriicksichtigt sowohl die
Ergebnisse der Lernkontrollen als auch die beobach-
teten Personlichkeitsfaktoren (s. Schiilerbeobach-
tungsbogen).

Zensuren konnen unter den gegebenen Voraus-
setzungen nicht durch Lernzustandsberichte ersetzt
werden. Es fehlen sowohl die juristischen als auch
die pddagogischen Grundlagen. Die Erstellung der
LZ kann die Abfassung eines Lernzustandsberichtes
als Erganzung zu den bisherigen Zensuren ermdg-
lichen.
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Eingangs- und Ubergangsprobleme

Der Mathematikunterricht in der Orientierungs-
stufe baut auf den Kenntnissen und Fertigkeiten
auf, die der Schiiler in der Grundschule erworben

hat. In der Praxis ist davon auszugehen, daB der"

Ausbildungsstand der Schiiler verschiedener Grund-

- schulen in Teilbereichen unterschiedlich ist.

Dieser unterschiedliche Ausbildungsstand ist wah-
rend des ersten Halbjahres im laufenden Unterricht
auszugleichen.

Um die Erwartungshaltung und die damit verbun-
dene Motivation der Schiiler bei Beginn eines neuen
Schulabschnittes padagogisch zu nutzen, sollte von
einem ,Vorkursus” abgesehen werden.

Sinnvoll ist es, den Unterricht im 5. Schuljahr mit
einem voraussetzungsfreien Themenkreis einzulei-
ten, um Ubergangsschwierigkeiten zu vermindern.

2

7.3.

7.4,

Der Mathematikunterricht der Orientierungsstufe
ist so zu organisieren, dab er durch die Lernziele des
Mindestkanons die Grundlagen fiir die Weiterarbeit
in allen 7. Klassen jeglicher Schulform schafft.

Als Zuweisungskriterien im Rahmen der Schul-
laufbahnberatung dienen nicht Aussagen iiber er-
arbeitete Stoffmengen, sondern die Beobachtungen
iiber das Lernverhalten der Schiiler. Die Addita bie-
ten fiir den Unterrichtenden nur eine erweiterte
Basis zur Beurteilung und Diagnose.

Besondere Schwierigkeiten wird die Randgruppe

der Schiiler bereiten, die trotz FérdermaBnahmen die
Lernziele des Mindestkanon nicht erreichen.
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Grundsatzpapier der Richtlihienkommission

fir den naturwissenschaftlichen Bereich

Gliederung e

1. Vorbemerkung
2. Gemeinsame Lernziele fiir den naturwissenschaftlichen Bereich

2.1. Affektive Lernziele (Einst-ellungen, Verhaltensweisen)

2.2. Kognitive Lernziele (Kenntnisse, Erkenntnisse, Einsichten)

2.3. Instrumentale Lernziele (Fahigkeiten und Fertigkeiten)
3. Fachspezifische Lernziele der Biologie
4. Fachspezifische Lernziele der Physik, Chemie und Technik
5. Didaktische Uberlegungen

5.1. Biologie

5.2. Physik, Chemie und Technik
6. Lernprozefs
i Differenziérung

8. Lernkontrol_len
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2.1,

2.2,

2.3.

Vorbemerkung

Die Richtliniengruppen Biologie und Physik/Chemie
legen ein gemeinsames Grundsatzpapier vor, weil
die Facher Biologie, Physik und Chemie in ihren
allgemeinen Lernzielen und Methoden weitgehend
tibereinstimmen. :

Auf Grund der in der Orientierungsstufe angestreb-
ten Kooperation zwischen den Fachern ist in den
naturwissenschaftlichen Féchern eine engere Ab-
stimmung notwendig, als es in den ,Vorldufigen
Handreichungen” geschehen ist.

In diesem Grundsatzpapier werden darum in einem
ersten Teil die gemeinsamen Lernziele der natur-
wissenschaftlichen Fdcher aufgefiihrt und im zwei-
ten Teil die fachspezifischen Belange dargestellt.
Ob und in welchem MaBe die gemeinsamen Lern-
ziele und Methoden in der Zukunft zu einer Inte-
gration der traditionellen naturwissenschaftlichen
Féacher fiihrea werden, muB die weitere Entwick-
lung dieses Fachbereiches zeigen.

Gemeinsame Lernziele fiir den
naturwissenschaftlichen Bereich

Die naturwissenschaftlichen Lernziele fiir die Orien-
tierungsstufe konnen nicht ohne Beriicksichtigung
der Ziele der Primarstufe und des weiteren Se-
kundarbereichs gesehen werden.

Affektive Lernziele
(Einstellungen, Verhaltensweisen)

Der Schiiler soll

— seine Umwelt unter biologischem, chemischem,
physikalischem und technischem Aspekt sehen
lernen;

— sich von der anthropomorphen Betrachtungsweise
der Natur losen;

— seine Interessen und Fahigkeiten im natur-
wissenschaftlichen Bereich erkunden und in be-
zug auf Ausdauer und Sorgfalt kritisch erproben;

— naturwissenschaftliche Probleme zusammen mit
Mitschiilern 16sen konnen. Das erfordert, das
Arbeiten gemeinsam zu planen, in Kooperation
durchzuftihren, Ergebnisse zu diskutieren und
auszuwerten, tolerant und hilfsbhereit zu sein.

Der Schiiler soll aus den Erkenntnissen der Natur-

wissenschaften Konsequenzen fiir die eigene

Lebensfiihrung ziehen konnen.

Der Schiiler soll gegeniiber der belebten und un-

belebten Natur Verantwortung im Tun und Unter-

lassen praktizieren.

Kognitive Lernziele
(Kenntnisse, Erkenntnisse, Einsichten)

Der Schiiler soll naturwissenschaftliche Probleme
selbst finden und formulieren:

— Hypothesen zur Lésung eines naturwissenschaft-
lichen Problems aufstellen und Méglichkeiten zu
ihrer Nachpriifung finden koénnen (z. B. durch
Experimente);

— in die Lage versetzt werden, den Wert der ge-
wonnenen Ergebnisse abzuschdtzen, Mit der Hy-
pothese zu vergleichen und evtl. auf neue Sach-
verhalte anzuwenden (Transfer);

— Beobachtungen und Erfahrungen vergleichen und
ordnen koénnen und zur Abstraktion gelangen;

— einsehen lernen, daB sich viele Vorgénge in Na-
tur und Techdik, durch MaB und Zahl erfassen
lassen;

— in Anfangen die beobachtete Wirklichkeit auf
Modelle iibertragen koénnen und deren ein-
geschrankte Aussage an Beispielen erkennen
lernen.

Instrumentale Lernziele
(Fahigkeiten und Fertigkeiten)
Der Schiiler soll

— Versuche planen, aufbauen und durchfithren
lernen;

— Ergebnisse des Unterrichts formulieren und an-
gemessen darstellen kénnen (Tabellen, Graphik);

— in der Lage sein, einfache ungerichtete Beobach-
tungen, aus denen Problemstellungen abgeleitet
werden sollen sowie gezielte Beobachtungen auf
Grund von Fragestellungen bei gleichzeitiger
Anfertigung einfacher Beobachtungsprotokolle
durchzufiihren;

— die Fachsprache richtig gebrauchen;

— fachsperzifische Gerdte sachgemaB benutzen
konnen;

— dahin gelangen, Informationsquellen sich selb-
standig zu erschlieBen und die Informationen zu
nutzen und auszuwerten.

Fachspezifische Lernziele
der Biologie :

Der Schiiler soll sich der Natur gegeniiber im Tun
und Unterlassen so verhalten, wie es der Aufgabe
des Umwelt- und Lebensschutzes entspricht;

— Offenheit fiir anthropologische Fragen erwerben
(Gesundheitserziehung, Sexualitdt, Rassen-

fragen);

— anthropomorphe Pflanzen- und Tierbetrachtung
abbauen;

— sich zunehmend von den Objekten distanzieren
konnen;

— die wichtigsten Tiere und Pflanzen der Schul-
umgebung dem Namen nach, nach bemerkens-
werten Bau- und Funktionsmerkmalen und in
ihrer Biotopzugehorigkeit kennen;

— eine erste Ubersicht iiber die Verwandtschafts-
beziehungen dieser Lebewesen haben; einfache
Baupléne erkennen und ableiten (Rosengewéch-
se, HahnenfuB, Einkeimbl.-Zweikeimblattrige);

— einfache okologische Zusammenhdnge kennen
und erkennen (Bau- und Funktionsmerkmale);

— an vielen Beispielen das Zusammenspiel zwischen
Bau, Funktion und Umwelt erarbeiten;

— die Zelle als den Grundbaustein des Lebendigen
erkennen. (Dabei kommt es auf das Phdanomen
im Sinne der Naturbeschreibung an);

— Entwicklung als Kennzeichen von Pflanzen, Tie--

ren und Menschen erkennen (z. B. Insekt, Bohne,

Frosch, Maus) (Individualentwicklung); .

— an ausgewdhlten Beispielen den Grundvorgang
generativer (Bestdubung/Begattung — Befruch-
tung/Besamung) und vegetativer (Ausldufer,
Zwiebel, Steckling, Veredelung) Fortpflanzung/
Vermehrung erarbeiten;

— an ausgewahlten Beispielen der Ziichtung, z. B.
Hund/Pferd, Kaninchen oder Kartoffel, Apfel/
Kirsche, die Verdnderlichkeit des Erscheinungs-
bildes aufzeigen; 2

— das Verhalten der Tiere an einfachen Beispielen
erarbeiten und dabei erkennen, daB das Ver-
halten strukturiert ist.

Der Schiiler soll die wichtigsten Methoden biologi-
scher Arbeit in ihren Grundziigen sinnvoll anwen-
den konnen. Gemeint sind:

Experiment:

Feststellen und Formulieren eines altersgema-
Ben Problems, Aufstellen einfacher Hypothesen,
Entwickeln einer geeigneten Versuchsanord-
nung, gezieltes Beobachten und Messen, For-
mulieren der gewonnenen Einsichten, Erkennen
von Fehlern, diese durch geeignete MaBnahmen
verringern;

den Wert der gewonnenen Ergebnisse abschdtzen
und Anwendungen dazu iiberlegen.

Beobachtung:
Durchfiihrung einfacher, ungerichteter Beobach-
tungen, aus denen Problemstellungen abgeleitet
werden sollen. Durchfithrung gezielter Beobach-
tungen auf Grund von Fragestellungen bei
gleichzeitiger Anfertigung einfacher Beobach-
tungsprotokolle.




Darstellungsformen (einfache natdrwissensdxaftl.):

Die Anlage von einfachen Tabellen, Graphiken
verstehen und deuten konnen, selber einfache
Beispiele anwenden. Einfache Zeichnungen und
Modelle anfertigen (Skizzen).

Vergleichen:

Zahlen, Formen, Bedingungen untereinander
sinnvoll vergleichen konnen.

Einfache Sammel- und Prapariertechniken:

Das Pressen von Pflanzen, Herrichten und Be-
schriften trocken aufzubewahrendes Sammelgutes
erlernen und in Ausstellungen sinnvoll anwen-
den konnen.

Fachspezifische Geréte stufengemdB gebrauchen:

u. a. Lupe, Pinzette, Messer, Skalpell, Fernglas
und Mikroskop.

Pflanzenpflege: -

Erlernen der Grundkenntnisse (z. B. Umpflanzen,
Vermehren, Schddlingsbekdampfung), Ergreifen
geeigneter PflegemaBnahmen (Licht-, Luft-,
Wasser-, Warme-, Nahrsalzbediirfnisse); auf

- Grund der Bediirfnisse, die sich aus dem ur-
spriinglichen Standort ergeben.

Tierpflege:
Erlernen der sachangemessenen Grundkennt-
nisse fiir die Einrichtung von Vivarien, abgelei-

tet von den Bediirfnissen der gekafigten Tier-
arten (Aquarium, Insektarium).

Fachspezifische Lernziele
der Physik, Chemie und Technik

Der Schiiler soll neben den schon aufgefiihrten ge-
meinsamen Lernzielen lernen, daB durch das Ex-
periment Erfahrungen gewonnen und Hypothesen
tiberpriift werden konnen;

— so weit kommen, daB er mit Hilfe von Modell-
vorstellungen einige Sachverhalte aus seiner
Umwelt deuten kann (solche Modelle sind das
Teilchenmodell und das Strahlenmodell in der
Optik);

— Einsicht in GesetzmdBigkeiten vorbereiten und
die gefundenen Beziehungen in der Form
«Wenn . ..dann" und ,Je ... desto” darstellen
koénnen;

— die Funktionsweise ausgewdhlter technischer
Geridte kennenlernen;

— erfahren, daB physikalische Entdeckungen und
technische Erfindungen das Leben der Menschen
beeinfluBt haben;

— sich in seiner Kommunikationsfdahigkeit im natur- .

wissenschaftlich-technischen Bereich vervoll-
kommnen durch: Aufnehmen, Verarbeiten und
Wiedergeben von Informationen in Wort, Bild,
Tabelle, schematischer Skizze und graphischer
Darstellung unter Verwendung von technischen
Symbolen;

— einige Arbeitstechniken erwerben;

— mit den Energieversorgungsanlagen im Unter-
richtsraum, mit Gasbrenner, Wasser, Netz- und
Kleinspannung umgehen koénnen und einige
Sicherheitsvorschriften kennenlernen;

— mit MeBstab, MeBzylinder, Waage, Thermo-
meter und Stoppuhr umgehen konnen;

— im Umgang mit einfachen Glasgerdten geiibt
sein, Glas-Gummiverbindungen herstellen kon-
nen und u. a. Luft unter Wasser auffangen
konnen;

— mindestens kennengelernt haben: Umfiillen, Ab-
gieBen, Filtrieren, Destillieren, Mischen und Ent-
mischen, Losen, Erhitzen und Eindampfen;

— einige Stoffe in ihren Eigenschaften eindeutig
bestimmen und z. B. Sauerstoff mit dem Holz-
span identifizieren kénnen; :

— verwendete Gerdte benennen und zeichnerisch
darstellen konnen;

5.2.

— in der Lage sein, vergleichende Messungen aus-
zufiihren (Stromstdrke, Temperatur) und die ge-
messenen Werte zuordnen zu konnen;

— gelernt haben, Gerdte sachgerecht zu reinigen.

Didaktische Uberlegungen

Biologie

Die Biologie beschdftigt sich mit Entstehung,
physiologischen Funktionen, AuBerungen und Zu-
sammenleben von Organismen. Lebenszusammen-
hdange beruhen auf 6kologischen Systemen niederer
und hoherer (autékologischer, synokologischer)
Ordnung; diese Systeme sind vielfdltig verkniipft
und leicht storbar.

Der Biologieunterricht der Orientierungsstufe soll
darauf hinzielen, den Schiilern einen Einblick in
allgemeine biologische Phdnomene zu vermitteln,
die fiir den Biologieunterricht in allen Klassen be-
deutsam sind.

Solche Grundphdnomene sind z. B.:

~Lebewesen sind aus Zellen aufgebaut”

.Lebewesen sind ausgezeichnet durch Erndhrung
und Wachstum"

sLebewesen pflanzen sich fort”

Ein derartig ausgerichteter Biologieunterricht er-
fordert eine weitgehende Abkehr von der mono-
graphisch-systematischen Betrachtungsweise, aber
auch von einer Gliederung nach Lebensraumen oder
Jahreszeiten.

-Vielmehr enthalten die Grundphénomene iiber-

geordnete Lernziele, die von den Schiilern u. a. das
Erfassen kausaler Zusammenhdnge und Anséatze
zum selbstdndigen Losen von Problemen ver-
langen.

Die so geschaffene breitere Basis ermdglicht eine
besser abgesicherte Entscheidung beim Ubergang
der Schiiler in die Sekundarstufe I und dort die Fort-
setzung des Unterrichts im Sinne eines Spiral-
curriculums, d. h. die gleiche Thematik kehrt im
Unterricht verschiedener Schulstufen unter jeweils
anderen, zunehmend komplizierten Aspekten
wieder.

Nach Auffassung der Arbeitsgruppe kdme der Auf-
bau des Biologieunterrichts nach Grundphdnomen
dem Charakter von Rahmenrichtlinien am nachsten.
Er wiirde einerseits die Erarbeitung bestimmter
Sachverhalte bindend vorschreiben, andererseits
den einzelnen Schulen die Moglichkeit bieten, unter
Bertiicksichtigung der schulspezifischen Gegeben-
heiten die Inhalte frei auszuwdhlen, die zum Er-
reichen der aus den Grundsachverhalten resultie-
renden Lernziele fithren. ;

Physik, Chemie und Technik

Physik und Chemie sind Erfahrungswissenschaften,
die sich durch eine besondere Methode bei der
Ergebnisfindung auszeichnen. Sie haben in beson-
derem MaBe die Entwicklung der Technik, die fiir
die Menschheit existenz- und lebenserhaltend ist,
ermoglicht. Der Physik, Chemie und Technik zu-
geordnete Unterricht hat in der Orientierungsstufe
eine ganz bestimmte Aufgabe. Sie ist in den oben
angegebenen Zielen nédher beschrieben worden. Bei
der Zuordnung von Lernzielen und Inhalten (Unter-
richtsthemen) sollten die nachfolgenden didakti-
schen Uberlegungen beriicksichtigt werden.

a) Moglichkeiten fiir die Themenwahl:

1. UnbewuBt gespeicherte Erfahrungen miissen
in bewuBtes Erfahrungswissen umgesetzt wer-
den. Dieses Erfahrungswissen muB einer
ersten kategorialen Ordnung unterworfen
werden.

2. Die UmwelterschlieBung muB nach pragmati-
schen Gesichtspunkten erfolgen, die nicht nur
kindliche Interessen, sondern auch gesell-
schaftliche Erfordernisse beriicksichtigen.
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3. Der Unterricht muB entsprechend den an-
gegebenen instrumentalen, Kognitiven und
affektiven Lernzielen Verhaltensformen trai-
nieren und Kenntnisse anreichern mit dem
Ziel, den systematischen Fachunterricht in
Sek. I und Sek. II vorzubereiten.

b) Grenzen fiir die Themenwahl:

1. Die Inhalte sollten im Anfangsunterricht im-
mer innerhalb des Erfahrungshorizontes der
Schiiler liegen und spéater so ausgewahlt wer-
den, daB sie sich in den Interessenhorizont
der Schiiler riicken lassen, und zwar unmittel-
bar, d. h. der Reiz muB von der Sache selbst
ausgehen, weil in der Regel von Schiilern die-
ser Altersstufe noch nicht Interesse aus in-
tellektueller Einsicht erwartet werden kann.

2. Die Inhalte sollten iiber einen bestimmten
Zeitraum aus dem gleichen Sachgebiet ge-
wiéhlt werden, damit dhnliche Merkmale eine
moglichst breite Basis fiir Assoziationen er-
geben. Dieser Zeitraum muB dabei einerseits
so kurz gewdhlt werden, daf das Interesse
der Schiiler nicht erlahmt, andererseits so
lang, daB man — der Alterstufe entsprechend
— zu verallgemeinernden Aussagen kommt.

3. Die Methode muB auf der Erkenntnis auf-
bauen, daB der Lernerfolg um so gréBer ist,
je mehr Sinnesorgane am Lernvorgang aktiv
beteiligt sind. Das bedeutet, daB Selbstdndig-
keit und eigenes Erfahren der Umwelt — im
Spiel und im planmé@Bigen Experimentieren —
den Unterricht bestimmen miissen.

LernprozeB3

Die Schiiler sind in dieser Altersstufe besonders
aufgeschlossen und interessiert an naturwissen-
schaftlichen und technischen Sachverhalten. Das
muB bei der Motivation der Schiiler genutzt
werden.

Die Betrachtung von Phénomen steht zundchst im
Vordergrund. Sie werfen Probleme auf, welche dann
in den Mittelpunkt des Unterrichts riicken. Fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht der Orientie-
rungsstufe ist die Anschauung besonders wichtig.
Daher hat auch das Experiment eine bedeutende
Stellung im Unterricht. Es ist

Vermittler von Erfahrungen bei der Betrachtung
von Phdnomenen,

Anschauungsmittel bei gezielter Beobachtung
und Entscheidungshilfe bei der Loésung von
Problemen.

Dem Lernen durch Experimentieren kommt eine
doppelte Bedeutung zu:

Es konnen wesentliche affektive und instrumen-
tale Lernziele erreicht werden. Dariiber hinaus
werden Grundlagen geschaffen fiir die auf spa-
teren Schulstufen zusdtzlich angewandten For-
men des Lernens, bei denen Ergebnisse der
Naturwissenschaften in stdrkerem MafBe In-
formationsquellen wie Buch, Bild, Fernsehen,
Vortrag z. B. entnommen werden.

Bei der Organisation des Lernprozesses muB bertick-
sichtigt werden, daB der naturwissenschaftliche Un-
terricht in der Orientierungsstufe eine Durchgangs-
funktion zu erfiillen hat. Fiir die Begriffsbildung be-
deutet das, daB aus den bereitgestellten Erfahrungen
der AbstraktionsprozeB in Richtung auf die fach-
eigenen Begriffe und Gesetze angebahnt bzw. fort-
gefilhrt werden muB. Dabei muB ein Weg ein-
geschlagen werden, der kindgemaB und sachlich
richtig ist.

Die Kommunikationsbereitschaft und die Kommu-
nikationsfahigkeit der Schiller werden durch das
Unterrichtsgesprdach geférdert. Aufnahme, Verarbei-
tung und Wiedergabe von Informationen sind stdn-

_ dig zu pflegen.

Die Rolle der Technik findet in unterschiedlichem
MaBe Beriicksichtigung.

Die Auswahl und der Einsatz der Medien sind ent-
sprechend der Altersstufe vorzunehmen. Die zu-
ndchst benutzten Objekte und Gerdte sollen den
Schiilern aus ihrer Umwelt bekannt sein. Der Ein-
satz spezieller Experimentiergerdte, bei denen der
Bezug zur Umwelterfahrung der Schiiler gewahrt
sein muB, darf erst spéter erfolgen.

Differenzierung ’

AuBere Differenzierung:
Im naturwissenschaftlichen Bereich nicht vorgesehen.

Innere Differenzierung:

Die naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen erfordern
vielfaltige Sozialformen des Unterrichts. Neben dem
normalen Klassenunterricht sind folgende Differen-
zierungsformen moglich:

Einzelarbeit,
Partnerarbeit,
Arbeit in Kleingruppen.

Die Entscheidung fiir eine bestimmte Form der inne-
ren Differenzierung ist abhdngig vom Arbeits-
material und dem angestrebten Lernziel.

Die genannten Differenzierungsformen lassen sich
nur durchfiihren, wenn jedem Schiiler bzw. jeder
Gruppe das erforderliche Arbeitsmaterial zur Ver-
fiigung steht. Nur unter diesen Voraussetzungen ist
eine weitgehende Abkehr vom Frontalunterricht
(u. a. Demonstrationsunterricht) méglich.

Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit sind besonders
dazu geeignet, die Ziele der Orientierungsstufe
(individuelle Leistungsférderung, Selbsttdtigkeit,
kooperatives Verhalten und soziale Integration) zu
férdern.

Dabei sind die Gesichtspunkte, nach denen die
Gruppen zusammengestellt werden, von entschei-
dender Bedeutung fiir gruppendynamische Prozesse
und fir den Lernerfolg. In der Regel wird daher die
Arbeit in flexiblen heterogenen Kleingruppen er-
folgen.

Eine Arbeit in homogenen Kleingruppen kann aber
durchaus begriindet sein, so z. B. wenn auf Grund
der. Neuzusammenstellung der Klassen beim Ein-
tritt in die Orientierungsstufe Lerngruppen mit
unterschiedlichem Vorwissen und Fertigkeiten ge-
bildet werden, oder wenn durch verschiedene Me-
thoden dem unterschiedlichen Abstraktionsvermo-
gen der Schiiler Rechnung getragen werden soll.

Lernkontrolien

Lernkontrollen haben folgende Funktionen:

Sie informieren den Schiiler iiber seinen Lern-
zuwachs, geben dem Lehrer die Mdglichkeit,
Forder-/Differenzierungsmafnahmen zu ergreifen
(Diagnoseinstrument), informieren Eltern/Lehrer
iber den individuellen Lernzustand,

dienen der Orientierung von Schiilern, Eltern und
Lehrern iiber die individuellen Schwerpunkte und
Fahigkeiten der Schiiler,

dienen der Selbstkontrolle des Unterrichtenden und
sind eine Grundlage der Empfehlungen zu den wei-
terfiihrenden Schulen.

Zur Beurteilung des Lernzustandes und der Lei-
stung des Schiilers sind an den Lernzielen orientierte
Lernkontrollen unerldBlich. Der Lernerfolg kann
miindlich und schriftlich iiberpriift werden; alter-
nativ dazu kann der Schiiler ohne Umweg tiber das
Medium Sprache, also unmittelbar durch praktische
Téatigkeit (Durchfiihrung eines Experiments, Ergan-
zung einer Zeichnung o. d.,, d. h. nonverbal) nach-
weisen, daB er ein Lernziel/eine Lernzielgruppe er-
reicht hat.




Die das gleiche Lernziel iiberpriifenden Lernkontroll-
verfahren (z. B. miindlich, schriftlich, experimentell)
stehen in der Beurteilung gleichwertig nebenein-
ander.

Die Rahmenrichtlinien legen ca. 60 bis 70 % der
Lernziele fest; in dem Freiraum sollten auch Lern-
kontrollen méglich sein, soweit sie fiir notwendig
gehalten werden.

Die naturwissenschaftlichen Facher sind im beson-
derem MaBe geeignet, Aussagen iiber Arbeits-
verhalten und soziales Verhalten zu treffen, da ein

Teil des Unterrichts in Gruppenarbeit erfolgt. Dif-
ferenzierte Beobachtungen und Aussagen iiber das
Denkverhalten des Schiilers sind mdglich, da die
Sachabhdngigkeit der Methoden im naturwissen-
schaftlichen Bereich zu hdufigem Methodenwechsel
fihrt.

Die Moglichkeit, komplexe naturwissenschaftliche
Arbeitsprozesse in liberschaubare Sequenzen aufzu-
teilen, 1dBt eine differenzierte Beurteilung des
Lernzustandes der Schiiler zu.
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Richtlinienkommission Projektunterricht

Lfd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
B Honedk, Gertrud 1. Hauptschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Projektunterricht in der
2. Orientierungsstufe Orientierungsstufe”
— Erfahrung mit Projektunterricht
; — Planungsgruppe KGS
2. Michaelis, Heinz-J. 1. Realschule — Erfahrung mit Projektunterricht
2. Orientierungsstufe — Referent in LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
: — Verbindung Orientierungsstufe = Sek. I (7—10)
3. Geifiler, Wolfgang 1. Realschule — Erfahrung mit Projektunterricht
2. Orientierungsstufe
4, Pradel, Raimund 1. Hauptschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Projektunterricht
= 2. Hauptschule in der Orientierungsstufe"
mit Orientierungsstufe — Erfahrung mit Projektunterricht
5; Rieckmann, Klaus 1. Realschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Projektunterricht in der

2. Realschule

Orientierungsstufe”
regionale Planungsgruppe Orientierungsstufe

Richtlinienkommission Differenzierung

Lfd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
1. Schonemeier, Karl 1. Hauptschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,AuBlere
2. Orientierungsstufe Differenzierung”
— Planungsgruppe KGS
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
‘ 2 Sprung, Walter 1. Realschule : — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Innere Differenzierung”
2. Hauptschule mit RS-Zug — Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
und Orientierungsstufe
3. Sechstroh, Frauke 1. Realschule — Mitglied der Arbeitsgruppen ,Innere Differenzie-
2. Orientierungsstufe rung” und ,AuBere Differenzierung”
4. Henning, Peter 1. Dipl.-Padag. — Mitglied der Arbeitsgruppen ,AuBere Differenzie-
2

. z. Z. Institut fiir Region.
Bildungsplanung,
AG Standortforschung

rung” und ,Innere Differenzierung”

Richtlinienkommission Lernkontrollen und Schiilerbeurteilung

2. Orientierungsstufe

Lid. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
1. Zimmermann, Kurt 1. Gymnasium — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Schiilerbeobachtung
2. Gymnasium im Schulzentrun und -beurteilung”
mit Orientierungsstufe
24 Vogt, Armin 1. Gymnasium — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Schiilerbeobachtung
2. Gymnasium im Schulzentrun und -beurteilung”
mit Orientierungsstufe
3. Méllers, Alfred Dipl.-Pddag.-Projektleiter . — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Schiilerbeobachtung
5 : und -beurteilung”
— Leitung von LFB-Kursen f. d. Orientierungsstufe
‘ 4, Meyer, Gerhard 1. Realschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Schiilerbeobachtung

und -beurteilung”
Beauftragter der zentralen Delegiertenkonferenz
der Orientierungsstufe fiir Niedersachsen

- Hentschel, Dr., Herbert Schulpsychologe — wissenschaftliche Mitarbeit
beim VP Oldenburg :
6. Fuhr, Reinhard 1. Didakt. Leiter — Verbindung der Arbeitsgruppe Gesamtschulen
2. IGS > Orientierungsstufe
7. Fritz, Antje Schulpsychologin — wissenschaftliche Mitarbeit
beim RP Osnabriick
8. Dumke, Dietrich 1. Schulpdadagoge Akad.-Rat — wissenschaftliche Mitarbeit
2. PHN Gottingen
9, Domrése, Gerd 1. Realschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Schiilerbeobachtung
2. Schulrat und -beurteilung”
— Leiter der zentralen Delegiertenkonferenz der
Orientierungsstufe in Niedersachsen
10. Bracke, Gerhard 1. Hauptschule — Mitglied der Arbeitsgruppe ,Schiilerbeobachtung
i 2. Orientierungsstufe und -beurteilung”

Beauftragter der zentralen Delegiertenkonferenz
der Orientierungsstufe in Niedersachsen
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Richtlinienkommission Englisch

Polifd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
1. Bdulke, Rudolf 1. Realschule — Sprecher der Fachkonferenzleiter der Orientierungs-
2. OSt/HS/RS-Zug stufe
— Verbindung Orientierungsstufe = Sek. I (7—10)
2 Klein, Silvia 1. Hauptschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe
3; Ohlendorf, Joachim 1. Realschule — Mitglied der Kommission ,Vorldaufige Handreichun-
2. Orientierungsstufe gen fir die Orientierungsstufe”
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
4, MeiBner, Hans-H. 1. Realschule — Fachseminarleiter fiir RL z. A.
2. Hauptschule mit RS-Zug — Referent in LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
und Orientierungsstufe
5. Schifer, Klaus 1. Gymnasium — Fachberater beim VP Braunschweig
2. Gymnasium im Schulzentrum
mit Orientierungsstufe
6. Krohn, Dieter 1. wiss. Ass. — fachdidaktische Mitarbeit
2. PHN Hannover — wissenschaftl. Untersuchung ,Englisch in der
Orientierungsstufe”
7 Bergmann, Hans-W. 1. Realschule — Mitglied der Kommission ,Vorldufige
2. Realschule Handreichungen fiir_ die Orientierungsstufe”
8. Grefe, Giinter 1. Realschule — Verbindung Sek. I (7—10)
2. Realschule = Orientierungsstufe

Richtlinienkommission Deutsch

Lfd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
i Henning, Peter 1. Dipl.-Pad. : — fachdidaktische Mitarbeit
2. Ausbildungsleiter beim — Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
RP Hannover (f. Ln.RW z. A.
an Gesamtsch.)
2: Gorf, Heiko 1. Hauptschule — Sprecher der Fachkonferenzleiter der Orientierungs-
2. Orientierungsstufe stufe
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
3. Bunzendahl, Hans-D. 1. Hauptschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Verbindung Orientierungsstufe = Sek. I (7—10)
— Planungsgruppe IGS
4. Kleinegees, Helmut 1. Gymnasium — Mitglied der Kommission , Vorldufige Hand-
2. Gymnasium reichungen fiir die Orientierungsstufe”
Orientierungsstufe — Fachgruppenleiter im Gymnasium
3. Meyer, Hajo 1. Hauptschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Planungsgruppe KGS
6. Sohle, Luise 1. Realschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe
S Krdtzschmar, Dorothea 1. Hauptschule — Verbindung Sek. I (7—10)
2. Padag. Sem. > Orientierungsstufe
f. Lehrer z. A.

Richtlinienkommission Welt- und Umweltkunde

Lifd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
3. fachlicher Schwerpunkt
1. Schiborski, Christa 1. Hauptschule — Sprecherin der Fachkonferenzleiter der
2. Orientierungsstufe Orientierungsstufe
an einer KGS — Planungsgruppe KGS
3. Erdkunde
2. Siihrig, Manfred 1. Realschule — Mitglied der Kommission ,Vorlaufige Hand-
2. Orientierungsstufe reichungen fiir die Orientierungsstufe”
3. Sozialkunde u. Geschichte — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
— Verbindung Orientierungsstufe == Sek. I (7—10)
3. Kamphenkel, Erich 1. Gymnasium — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe fir 1972/73
und Gymnasium — Fachgruppenleiter im Gymnasium im Schulzentrum
3. Geschichte mit Orientierungsstufe
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Lifd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
3. fachlicher Schwerpunkt
4. Tibken, H.-J. 1. Hauptschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe
3. Erdkunde
9 Fricke, Renate 1. Wiss. Assistent — fachdidaktische Mitarbeit
2. PHN-Goéttingen (-interdisziplindre Seminararbeit)
3. Polit. Wiss.
6. Rollwage, Herbert 1. Hauptschule — Mitarbeit fiir Arbeitslehre
2. Hauptschule
3. Arbeitslehre
7 Richter, Dr. 1. Gymnasium — Verbindung Sek. I (7—10)
2. Stud. Seminar => Orientierungsstufe
3. Geographie
8. Oweczarski, Rolf 1. Realschule — Verbindung Sek, I (7—10)
2. Schulrat - Orientierungsstufe
3

. Geschichte u. Sozialkunde

Richtlinienkommission Kunst

Lid. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule :
‘ 15 Meyer-Thiesfeld, 1. Hauptschule — Sprecherin der Fachkonferenzleiter der
Carmen 2. Orientierungsstufe Orientierungsstufe
— Planungsgruppe KGS
2 Pliinnecke, Dieter 1. Realschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Verbindung Orientierungsstufe = Sek. I (7—10)
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
3. Grofijohann, Henning 1. Hauptschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
4. Olbrich, Johannes 1. Gymnasium — Mitglied der Kommission ,Vorlaufige Hand-
2. Gymnasium reichungen fiir die Orientierungsstufe”
— Verbindung Sek. I (7—10)
—> Orientierungsstufe
— Fachberater beim RP Hannover
5. Welzel 1. Dozent — Mitglied der Kommission , Vorlaufige Hand-

2. Hochschule f. bild. Kiinste

reichungen fiir die Orientierungsstufe” - Werken -
— fachdidaktische Mitarbeit

. Richtlinienkommission Musik

Lfd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
i Schneider, Dr., Klaus 1. Gymnasium — Mitglied der Kommission ,Vorldufige Hand-
: 2. Gymnasium reichungen fiir die Orientierungsstufe”
X — Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
25 Konecke 1. Realschule — Mitglied der Kommission ,Vorldufige Handreichun-
2. Realschule gen fiir die Orientierungsstufe”
— Verbindung Orientierungsstufe = Sek. I (7—10)
3. Rose 1. Hauptschule — Sprecher der Fachkonferenzleiter der Orientierungs-
; 2. Orientierungsstufe stufe
4. Hoffmann 1. Gymnasium = — fachdidaktische Mitarbeit
2. Gymnasium u. PHN
51 Kusch, Siegfried 1. Hauptschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe
6. Osterburg, Wolfgang 1. Gymnasium — Verbindung Sek. I (7—10)
7 2. Gymnasium —> Orientierungsstufe
Orientierungsstufe

61



Richtlinienkommission Mathematik

altd 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
1. Bajus, Josef 1. Realschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Padag. Seminar fiir Lehrer z. A.
2 Timmer, Edzard 1. Realschule — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Planungsgruppe KGS
— Verbindung Orientierungsstufe == Sek. I (7—10)
ik Littmann, Glinter 1. Gymnasium — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe von
2. Orientierungsstufe 1971—73
und Gymnasium — Fachgruppenleiter im Gymnasium im Schulzentrum
mit Orientierungsstufe
Planungsgruppe IGS
4. Kapahnke, Gerd 1. Gymnasium — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe fir 1972/73
und Gymnasium — Fachgruppenleiter im ,Gymnasium im Schulzentrum
. mit Orientierungsstufe
a1 Niehaus, Prof. 1. Lehrstuhlinhaber f. Math. — fachdidaktische Mitarbeit
d 2. PHN-Vechta — Verbindung Sek. I (7—10)
—> Orientierungsstufe
6. Nordmeier, Giinter 4. Realschule — Verbindung Sek. I (7—10)
2. KGS —> Orientierungsstufe
— Moderator fiir Mathematik in Gesamtschulen
Richtlinienkommission fiir den naturwissenschaftlichen Bereich ‘
Lfd. 1. Lehramt Auswahlgesidxtspunkt
Nr. Name 2. Schule
1 Breidenbach, Erich 1. Realschule * — Sprecher der Fachkonferenzleiter der Orientierungs-
2. Orientierungsstufe stufe
— Verbindung Orientierungsstufe = Sek. I (7—10)
— Verbindung Sek. I (7—10) = Orientierungsstufe
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
2. Podein, Hans-Peter 1. Realschule ¢ — Fachkonferenzleiter einer Orier{tierungsstufe
2. Orientierungsstufe
3 Béhm 1. Gymnasium — Koordinator zu Biologie
2. Orientierungsstufe — Koordinierung des Fachbereiches Natur- i+
wissenschaften (Biologie - Chemie - Physik) ;
— Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
4. Springer 1. Hauptschule — Mitglied der Kommission , Vorlaufige Hand-
2. Hauptschule reichungen fiir die Orientierungsstufe”
mit RS-Zug — Referent in LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
und Orientierungsstufe
8. Rietz 1. Realschule — Mitglied der Kommission ,Vorldufige Handreichun-
2. Realschule gen fiir die Orientierungsstufe” -

— Referent in LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe

/

Richtlinienkommission Biologie

Lfd. 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
1. Zedler, Dr., Brunhilde 1. Gymnasium — Mitglied der Kommission , Vorlaufige Hand-
2. Studienseminar ' reichungen fiir die Orientierungsstufe
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
4% Meyer, Gerhard 1. Realschule — Sprecher der Fachkonferenzleiter der Orientierungs-
2. Orientierungsstufe stufen
— Leitung von LFB-Kursen fiir die Orientierungsstufe
54 Bohm 1. Gymnasium — Fachkonferenzleiter einer Orientierungsstufe
2. Orientierungsstufe — Verbindung Orientierungsstufe > Sek. I (7—10)

— Koordinierung des Fachbereichs Naturwissen-
schaften (Biologie - Chemie - Physik)
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Lfd. - 1. Lehramt Auswahlgesichtspunkt
Nr. Name 2. Schule
4. Winkel, Gerhard 1. Stadt. Biologieoberrat — Mitglied der Kommission , Vorlaufige Hand-
2. Stadt. Schulamt Hannover reichungen fiir die Orientierungsstufe
— Berater fiir Hauptschulen, Realschulen und
\ Gymnasien
0: Schreitling, Dozent fiir Biologie — fachdidaktische Mitarbeit
Dr., Karl-Theodor — Verbindung Orientierungsstufe = Richtl. Primar-
g stufe
6. Weiller

1. Hauptschule
2. Integr. Gesamtschule

— Verbindung Sek. I (7—10)
—> Orientierungsstufe
— Moderator in der Gesamtschule
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