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Auszug aus dem Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums
und des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen 7/1981, S. 199

Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe

RdErl. d. Kultusministers v. 16. 6. 1981
Il A 2.36-20/0-507/81

Bezug: 1) Richtlinien fur den Unterricht in der hdheren Schule — RdEr. d. Kultusmini-

sters v. 22. 3. 1963 - Il E 36-20/0 — 1166/63 (n. v.)

2) Empfehlungen fir den Kursunterricht — Schulreform NW — Sekundarstufe
Il — Arbeitsmaterialien und Berichte

3) Regelungen fir die Aufgabenstellung in der schriftiichen Abiturprifung far
die Facher der gymnasialen Oberstufe, Anlagenreihe A 1, 1975/76

4) Regelungen fir die Aufgabenstellung in der mindlichen Abiturpriifung flr
die Facher der gymnasialen Oberstufe — Anlagenreihe A2, 1976/77

5) Empfehlungen zum Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* flir die Facher
der gymnasialen Oberstufe — Anlagenreihe A3, 1977/78

Die Richtlinien fir den Unterricht in den Fachern der gymnasialen Oberstufe sind in ei-
nem schuipraxisnahen, pragmatischen Entwicklungsverfahren erarbeitet worden. Sie
werden in der Schriftenreihe des Kultusministers ,Die Schule in Nordrhein-Westfalen”
veroffentlicht und gehen den Schulen unmittelbar nach Erscheinen mit jeweils 5 Exem-
plaren zu. Die Hefte sind in die Schulbibliothek aufzunehmen und u. a. zur Information
der Mitwirkungsberechtigten verfigbar zu halten.

Sie werden gemaB § 1 SchVG und § 7 Abs. 2 APO-OStG in Kraft gesetzt und zur Er-
probung freigegeben.

Die Richtlinien treten zum 1. 2. 1982, beginnend mit der Jahrgangsstufe 11/Il, in Kraft.
Zur Vorbereitung kann bereits vor diesem Zeitpunkt mit ihnen gearbeitet werden.

Fachlehrer und Fachkonferenzen stimmen ihre Unterrichtsplanung zum 1. 2. 1982 auf
die Richtlinien ab.

Das Kapitel 4 (Lernerfolgstiberprifung) tritt zum 1. 2. 1982 fir die Jahrgangsstufen 11
und 12 in Kraft. Fir die Jahrgangsstufe 13 des Schuljahres 1981/82 gelten auslaufend
die im Bezug unter Nr. 3 bis 5 genannten Regelungen und Empfehlungen.

Die o. a. Richtlinien, Empfehlungen und Regelungen treten zu den genannten Zeit-
punkten auBer Kraft.

Die Erprobung und Weiterentwicklung der Richtlinien erfolgt im Rahmen eines Modell-
versuchs, an dem die Schulen, die Schulaufsicht, die Gesamtseminare und das Lan-
desinstitut flr Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbildung beteiligt
werden. Die Schulen werden Uber Fragestellungen und Verfahrensweisen gesondert
informiert.
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Auszug aus dem Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums
und des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen 7/1981, S. 199 und 12/1982*

Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe
hier: Deutsch und Geschichte

RdErl. d. Kultusministers v. 27. 10. 1982
Il A 2.36-20/0 — 983/82

Bezug: RdErl. v. 16. 6. 1981 - Il A 2.36-20/0 — 507/81

Mit dem BezugserlaB vom 16. 8. 1981 sind die Richtlinien fir die gymnasiale Oberstufe
in Kraft gesetzt und zur Erprobung freigegeben worden.

Die Richtlinien fir die Facher Deutsch und Geschichte treten zum 1. 2. 1983 - begin-
nend mit der Jahrgangsstufe 11/11 - in Kraft. Fachiehrer und Fachkonferenzen stimmen
ihre Unterrichtsplanungen zum 1. 2. 1983 auf die Richtlinien ab.

Das Kapitel 4 (Lernerfolgstberprifung tritt zum 1. 2. 1983 fir die Jahrgangsstufen 11
und 12 in Kraft. Fiir die Jahrgangsstufe 13 des Schuljahres 1982/83 gelten auslaufend
die im BezugserlaB unter Nr. 3 bis 5 genannten Regelungen und Empfehlungen.

Die in den Richtlinien fir Geschichte enthaltenen Grundkurse in Geschichte, die ge-
mas § 12 Abs. 3 Nr. 3 der Verordnung tber den Bildungsgang und die Abiturprifung in
der gymnasialen Oberstufe zu belegen sind, gelten vom Schuljahr 1983/84 an.

Die im Bezugserla8 genannten Richtlinien, Empfehlungen und Regelungen treten fir
die Facher Deutsch und Geschichte zu den hier genannten Zeitpunkten auBer Kraft.

Dieser RunderlaB wird im Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums und des
Ministeriums fur Wissenschaft und Forschung veréffentlicht.

* Die Seitenzah! stand bei Redaktionsschiu8 noch nicht fest
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0. Allgemeine Einfithrung

0.1 Zu Voraussetzungen und Vorstufen der Richtlinienentwicklung

Als die standige Konferenz der Kultusminister am 7. Juli 1972 die ,Vereinbarung zur
Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe II* verabschiedete
und damit eine tiefgreifende innere und duBere Reform der gymnasialen Oberstufe in
allen Landern der Bundesrepublik Deutschland einleitete, konnte das Land Nordrhein-
Westfalen bereits auf eine siebenjahrige Phase von Schulversuchen zuriickblicken, in
der grundlegende Erfahrungen mit wichtigen Elementen der von der KMK beschlosse-
nen Neugestaltung gesammelt worden waren: in diesem Zeitraum hatten — aus Initia-
tiven der Schulen hervorgegangen und durch Einzelerlasse des Kultusministers ge-
nehmigt — insgesamt 130 Schulversuche unter Beteiligung von ca. 3000 Lehrern statt-
gefunden.

Die organisatorische Umstellung und Neugestaltuné der Oberstufen an den liber 600
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen wurde eingeleitet durch die systematische Vorer-
probung des Entwurfs zu der genannten KMK-Vereinbarung an drei Testschulen seit
dem Schuljahr 1971/72 und erfolgte dann phasenweise in vier Versuchsreihen, begin-
nend mit 62 Gymnasien im Schuljahr 1972/73 und endend mit dem ersten Abitur der 4.
Versuchsreihe im Schuljahr 1977/78. Dieser schulpraxisnahe und pragmatische Pro-
zeB, der Mitwirkungsméglichkeiten fiir alle Beteiligten bot, wurde unterstutzt durch
Beratungen, die auf Veranstaltungen des Kultusministers fir Lehrer, Schiler, Eltern
und Schultrager erfolgten und zu ErlaBregelungen fihrten, sowie durch vielfaltige In-
formationsschriften und Organisationsmaterialien.

Parallel zur organisatorischen Neugestaltung der Oberstufen verlief die im engeren
Sinne curriculare Entwicklungsarbeit. Auch sie erfolgte phasenweise, schulpraxisnah
und pragmatisch und — bezogen auf den Grad der Differenziertheit, der Systematisie-
rung und der Verbindlichkeit — in unterschiedlichen Verfahrensablaufen und Gestal-
tungsformen.

In der ersten Phase sollten alle Lehrer, die im Laufe der vier Versuchsreihen in den Re-
formprozeB eintraten, den Unterricht in den Grund- und Leistungskursen in erster Li-
nie aus eigenen Unterrichtserfahrungen heraus entwickeln. Dem entsprach als Unter-
stlitzungsmaBnahme des Kultusministers

— die Erarbeitung von Lehrplanhilfen filr das Kurssystem in den Jahren 1972/73 und
— deren Verbesserung und Ergénzung zu Unterrichtsempfehlungen fir alle Unter-
richtsfacher des Gymnasiums in den Jahren 1973/74.

Beides erfolgte durch Fachkommissionen, deren Mitglieder — in der Regel bereits
versuchserfahrene Lehrer — auf Vorschlag der oberen Schulaufsichtsbehdrden vom
Kultusminister berufen worden waren.

Die zweite Phase der curricularen Neugestaltung begann im Schuljahr 1974/75 mit der
Einrichtung des Modellversuchs ,Erfahrungsaustausch® der Gymnasien, der die
Durchfithrung von ca. 150 Tagungen mit ca. 5000 Teilnehmern pro Schuljahr erlaubt.
Damit gewann die Curriculumentwicklung fiir die gymnasiale Oberstufe hinsichtlich der
Breite der Beteiligung der Fachlehrer eine neue Dimension und hinsichtlich der schul-
praktischen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Fundierung ihrer Er-
gebnisse eine neue Qualitat.

Auf der Grundlage einer Analyse konkreter Reformbedingungen konzipiert, ist der ,Er-
fahrungsaustausch* den Leitvorstellungen einer schulpraxisnahen, pragmatischen
Curriculumentwicklung verpflichtet. Dabei bedeutet schulpraxisnah: die Curriculum-
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entwickiung darf ihren institutionellen Schwerpunkt weder praxisfern am sog. griinen
Tisch noch allzu praxisverhaftet im Alltag der Einzelschule haben, und sie muB Betei-
ligungsméglichkeiten fir alle Fachlehrer bieten. Und pragmatisch bedeutet dabei: die
Curriculumentwicklung hat sich ausdricklich und in realistischer Einschatzung der ge-
gebenen Méglichkeiten an der Veranderbarkeit der bestehenden Institutionen und an
der Verarbeitungskraft der beteiligten Personen zu orientieren.

Unter dem Gesichtspunkt der curricularen Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe
waren die bedeutsamsten Ergebnisse des ,Erfahrungsaustauschs® die fir alle Unter-
richtsfacher erarbeiteten

— Regelungen fir die Aufgabenstellung in der schriftlichen Abiturprifung (sie er-
schienen in den Jahren 1975/76);

— Regelungen fiir die Aufgabensteliung in der miindlichen Abiturprifung (1976/77);

— Empfehlungen zum Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* (1977/78).

Vor dem Hintergrund der zwischenzeitlich abgeschlossenen organisatorischen Neu-
gestaltung der Oberstufe stellten diese Regelungen und Empfehlungen zusammen mit
den Unterrichtsempfehlungen von 1973/74 die entscheidenden Voraussetzungen fir
die dritte Phase der curricularen Neugestaltung dar: sie waren die notwendigen Vor-
stufen fur die Entwicklung der vorliegenden Richtlinien.

0.2 Zur Begriindung und zu allgemeinen Funktionen der Richtlinien

Im Verlauf des mehrjahrigen Prozesses der organisatorischen und curricularen Neuge-
staltung der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-Westfalen wurde zunehmend deut-
lich, daB eine Uberpriifung und Zusammenfassung der Reformerfahrungen ebenso
notwendig wie wiinschenswert war. Sie muBte erfolgen einerseits unter dem Gesichts-
punkt der Vereinheitlichung, der Riickbindung der Gesamtentwicklung an inhaltliche
und formale Rahmenvorgaben, der fachspezifischen wie facheriibergreifenden Koordi-
nation und Kooperation; und andererseits unter dem Gesichtspunkt der Sicherung
von Freirdaumen, Entscheidungsfeldern und Fortentwicklungsmoglichkeiten fur die ein-
zelne Schule, die einzelne Fachkonferenz, den einzelnen Fachlehrer. lhr Ziel muBte ein
theoretisch abgesichertes und praktisch realisierbares Konzept fir die neugestaltete
gymnasiale Oberstufe insgesamt wie fiir alle dort vertretenen Unterrichtsfacher im ein-
zelnen sein. Ein geeigneter Ort zur Darstellung und Entfaltung eines solchen Konzepts
sind Richlinien fir den Unterricht. lhre wichtigsten aligemeinen Funktionen werden im
folgenden zusammengefaBi.

(1) Eine erste entscheidende Funktion von Richtlinien ist die der Orientlerung. Richtli-
nien miissen demnach so angelegt und abgefaBt sein, daB sie einen hinreichend diffe-
renzierten wie hinreichend eindeutigen Bezugsrahmen bilden kdnnen fir curriculare
Entscheidungen, firr die Durchfihrung schulaufsichlicher Aufgaben, fir die Planung
des Unterrichtsangebots einer Einzelschule, fiir die Unterrichtsplanung des einzelnen
Fachlehrers, fiir die Information von Schulern, Eltern und der interessierten Offentlich-
keit, fir die Arbeit von auBerschulischen Curriculumentwicklungsgruppen und Lehr-
mittelproduzenten. In diesem Sinne sind Richtlinien ein wichtiges Element zur Siche-
rung von Kontinuitat und Stabilitat im Bildungswesen, bezogen auf die Schulform, fur
die sie gelten.

(2) Eng verkniipft mit der allgemeinen Orientierungsfunktion von Richtlinien ist ihre
zweite Funktion: die der spezifischen Steuerung von Lernvorgédngen in der Schule.
Richtlinien miissen, sollen sie die damit gesteliten Anforderungen erflllen, so angelegt
sein, daB sie einen ausreichenden Bestand an gemeinsamen Lernerfahrungen fir alle
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Schiiler sichern helfen, daB sie dariiber hinaus auch die Vergleichbarkeit schulisch ver-
mittelter Qualifikationen ermdglichen (u. a. durch die Formulierung von Mindestanfor-
derungen, durch die Sicherung ansteigender Leistungsanforderungen und durch die
Beschreibung von anzustrebenden AbschiuBniveaus) und daB sie mit alledem der For-
derung der Chancengleichheit dienen. In diesem Sinne sind Richtlinien ein wichtiges
Element zur Sicherung von Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit der Schullaufbahnen
innerhalb der Schulform, fur die sie gelten.

(3) Der Stellenwert und die Bedeutung von Richtlinien fur das Bildungswesen einer de-
mokratisch verfaBten Gesellschaft sind aber erst dann richtig begriffen, wenn diese
Richtlinien noch eine dritte Funktion angemessen erfiillen: die der Schaffung von curri-
cularen Freiraumen mit Entscheidungs- und Gestaltungsméglichkeiten. Demnach
missen Richtlinien auch so abgefaBt sein, daB sie Raum lassen fir einen Unterricht,
der — sehr aligemein gesprochen — auch begriindete Entscheidungen aus der jewei-
ligen Situation der unmittelbar Beteiligten heraus zulaBt, der sich auch auf die Bedin-
gungen des schulischen Umfeldes und auf regionale Besonderheiten einlaBt, der auch
nach unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lernwegen der Schuler differen-
ziert, der auch die individuelle Férderung der Schiler durch das Offenhalten alternati-
ver Angebote bis hin zur Konzentration der Schiiler auf selbstgewahite Rollen und
Kompetenzen zum Ziel hat, der auch didaktische Experimente nicht scheut und nach
Wegen sucht, wissenschaftliche Erkenntnisfortschritte aufzugreifen und die Auseinan-
dersetzung damit zum Thema zu machen. In diesem Sinne sind Richtlinien ein wichti-
ges Element zur Sicherung von Aktualitidt und Fortentwicklung im UnterrichtsprozeB.

Aus dem genannten, teilweise in Spannung zueinander stehenden komplexen Funktio-
nen von Richilinien ergibt sich die allgemeine Forderung, da8 sie sich durch ein hohes
MaB an Ausgewogenheit auszeichnen missen: durch die Ausgewogenheit von ver-
bindlichen Vorgaben und ergénzenden Vorschlagen, von Rahmenentscheidungen und
Detailfestiegungen, von allgemeinen Grundsatzen und prézise beschriebenen Min-
destanforderungen. Die vorliegenden Richtlinien sind in ihren Entwicklungsverfahren
wie in inrer inhaltlichen Gestaltung entscheidend mitgepragt durch den Versuch, diese
allgemeine Forderung einzuldsen.

0.3 Zu Verfahrensweisen und Arbeitsschritten bei der Richtlinienentwicklung

Fiir die oben bereits erwahnte und hier ndher zu beschreibende dritte Phase der curri-
cularen Neugestaltung — die Entwicklung von Richtlinien fir die insgesamt 29 Unter-
richtsfacher der gymnasialen Oberstufe — muBten Verfahrensweisen gefunden wer-
den, die die Einhaltung der folgenden Prinzipien gewéhrleisten sollten:

— Die Richtlinien sollten in einem praxisnahen und Kontinuitat sichernden Entwick-
lungsprozeB erarbeitet werden, der durch das differenzierte Zusammenwirken von
Fachaufsicht, Schulpraxis und Wissenschaft bestimmt sein sollte.

— Der Ist-Zustand an den Schulen und in den einzelnen Unterrichtsfachern sollte zum
Ausgangspunkt fir curriculare Entscheidungen gemacht werden, bei denen auch
Reformziele gesetzt werden sollten, die von Lehrern und Schillern als Herausfor-
derung begriffen werden und engagierte Mitarbeit ausiésen kénnen.

— Die inhaltlichen und formalen Bestimmungen der Richtlinien sollten aufgrund ak-
zeptabler Standards in méglichst nachvollziehbaren Entscheidungsprozessen legi-
timiert werden und gleichzeitig offen sein flr Korrekturen und Fortschreibungen.

Der Einldsung dieser Forderungen dienten drei Entwicklungsschritte.
(1) In einem ersten Schritt, der zeitlich parallel zur Entwicklung der Abiturpriifungsre-
11



gelungen und unter Aufnahme der Erfahrungen aus den Fachtagungen im Rahmen
des ,Erfahrungsaustauschs* erfolgte, bereitete eine Arbeitsgruppe aus Vertretern der
Schulpraxis, der Wissenschaft und der Fachgruppe Gymnasium im Kultusministerium
ein Konzept fiir die Richtlinienentwicklung vor. Dieses Konzept sollte dazu beitragen,
daB die Erarbeitung der vorliegenden Richtlinien unter eindeutigen Zielvorstellungen,
facheriibergreifend koordiniert und dem Konzept einer schulpraxisnahen, pragmati-
schen Curriculumentwicklung gemaB erfolgen konnte.

Das Konzept wurde in einem umfassenden und intensiven Uberpriifungsverfahren von
der Fachaufsicht und ihren Fachgruppen auf der einen Seite und von Curriculumexper-
ten aus den Bereichen der Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktik auf der an-
deren Seite begutachtet. Dabei wurde es in seinem curriculumtheoretischen Ansatz
bestatigt und im Hinblick auf das Beteiligungs- und Durchfihrungskonzept als dem
derzeitigen Stand der Curriculumentwicklung voll entsprechend bezeichnet. Nach sei-
ner Revision auf der Grundlage der Ergebnisse des Uberprifungsverfahrens wurde es
in der Gestalt einer Rahmenvorgabe zur verbindlichen konzeptuellen Basis der Richt-
finienarbeit.

(2) Der zweite Schritt diente der Erhebung des Ist-Zustandes an den Schulen und in
den einzelnen Unterrichtsfachern. Er solite die Richtlinienentwicklung auf eine még-
lichst breite Erfahrungsgrundlage und Fachkompetenz stellen. Dazu wurde bei den
Fachkonferenzen der Gymnasien im Lande Nordrhein-Westfalen im Herbst 1977 eine
Befragung durchgefihrt. Sie solite einen Uberblick ermdglichen tber die aufgrund von
Unterrichtserfahrungen und curricularen Zielvorstellungen gebildeten Auffassungen
der Fachkonferenzen Uber fachdidaktisch sinnvolle Kursabfolgen in den Grund- und
Leistungskursen, d. h. sie solite in curricularer Hinsicht das zu klaren suchen, was die
Fachkonferenzen aller Gymnasien fiir notwendig, winschenswert und realisierbar hiel-
ten.

An der Umfrage beteiligten sich ca. 30 000 Lehrer in ca. 5900 Fachkonferenzen und ca.
1400 Uberschulischen Fachgruppen. Die Auswertung erfolgte in den 9 Koordinierungs-
stellen fiir den ,Erfahrungsaustausch®. Sie solite insbesondere die von den Fachkon-
ferenzen vorgeschlagene Entfaltung der Facher im Unterricht der gymnasialen Ober-
stufe offenlegen und die Haufigkeit der Themen sowie ihre Verteilung auf die einzelnen
Jahrgangsstufen erkennen lassen. Die Ergebnisse wurden zu fachspezifischen Aus-
wertungsberichten zusammengefaBt und den Schulen zugestelit.

(3) Der dritte Entwicklungsschritt galt der Erarbeitung der vorliegenden Richtlinien,
die im Rahmen des ,Erfahrungsaustauschs® diskutiert und danach in den Schulen um-
gesetzt werden sollen. Haupttrager dieser Entwicklung waren die sog. Fachgruppen
fir die einzelnen Unterrichtsfacher, die von den Fachdezernenten der oberen Schul-
aufsicht geleitet wurden und deren Mitglieder vom Kultusminister berufene Fachlehrer
und Fachleiter waren. Die Fachgruppen wurden in ihrer Tatigkeit ergénzt durch die Ar-
beit der Koordinierungsstellen fiir den ,Erfahrungsaustausch®, durch Gutachten von
Schulpraktikern und Fachwissenschaftlern, die schriftlich oder auf Expertentagungen
eingeholt werden konnten, sowie durch Arbeiten einer Arbeitsgruppe aus Vertretern
der Schulpraxis, der Wissenschaft und der Fachgruppe Gymnasium im Kultusministe-
rium.

Unter Beachtung der in der allgemeinen Rahmenvorgabe getroffenen Festlegungen
sowie in wechselseitiger Abstimmung untereinander und mit der obersten Schulauf-
sicht haben die Fachgruppen die vorliegenden Richtlinien erarbeitet. Sie haben dabei
insbesondere

— die als notwendige Vorstufen der Richtlinienentwickiung verstandenen Regelungen
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und Empfehiungen fir die neugestaltete gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-West-
falen zu Bezugspunkten bzw. auch zu Bestandteilen der Richtlinien gemacht;

— die Ergebnisse der Umfrage bei den Fachkonferenzen als Basismaterial fir curricu-
lare Vorschiage und Entscheidungen sowie als Informationsquelle fur die Einschét-
zung der Realisierungsbedingungen fur die vorliegenden Richtlinien genutzt;

— die von ihnen eingeholten wissenschaftlichen Gutachten, die Ergebnisse der Ex-
pertenbefragungen und wesentliche Beitrdge der fachdidaktischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion fir die Entwickiung der Richtlinien ausge-
wertet;

— einschlagige Materialien, Handreichungen, Empfehlungen etc. aus anderen Bun-
deslandern in die eigenen Uberiegungen einbezogen.

0.4 Zur Gllederung und zum Inhalt der Richtlinien

In Ubereinstimmung mit weiten Teilen der curriculumtheoretischen Literatur ist im Ver-
standnis der vorliegenden Richtlinien konstitutiv fur ein Curriculum die begriindete
Verknipfung von Entscheidungen Uber bestimmte Lernziele, Lerninhalte, Lernorgani-
sationsformen und Lernerfolgstberpriifungen. Diese vier Grundelemente jedes Curri-
culums bestimmen auch die Gliederung der Richtlinien (vgl. die Uberschriften zu den
Kapiteln 1—4). Ihre Abfolge spiegelt gleichzeitig die einzelnen Schritte jeder Unter-
richtsplanung — beispielsweise der Planung eines Halbjahreskurses — modellhaft wi-
der: auf die Auswahlentscheidungen (ber die grundlegenden Lernziele des geplanten
Kurses folgt zunachst die Auswahl der zu ihrer Vermittiung geeigneten Lerninhalte (die
Auswah! also des Kursthemas und der diesem Thema zuzuordnenden Unterthemen
und Gegensténde, u. U. verbunden mit der Festlegung weiterer, jetzt gegenstands-
spezifischer Lernziele); danach missen Ziele und Inhalte mit lernorganisatorischen
Bedingungen abgestimmt werden (diese Bedingungen reichen von fachspezifischen
Arbeitsweisen (ber Einsatzmdglichkeiten bestimmter Unterrichtsmedien bis hin zu
den Daten, die durch die Organisationsform ,Grundkurs“ bzw. ,Leistungskurs* und
die jeweilige Jahrgangsstufe gesetzt sind); der abschlieBende Schritt gilt dann — un-
ter Berlicksichtigung der bis dahin getroffenen Entscheidungen — der Bestimmung
von Verfahren und Instrumenten fir miindliche bzw. schriftliche Lernerfolgstberpri-
fungen.

Dieses Modell einer Kursplanung ist freilich nur als idealtypisch zu verstehen. Prak-
tisch wird der erste Schritt sehr oft in der Entscheidung fiir ein bestimmtes Thema, ei-
nen interessanten Gegenstand, ein aktuelles Problem bestehen, und bisweilen kénnen
auch bestimmte raumliche oder apparative Arbeitsméglichkeiten den Ausgangspunkt
fr die Planung bilden. Diese verschiedenen, in der Praxis tatsachlich vorkommenden
Zugangsmoglichkeiten lassen sich jedoch zum einen in allgemeinen Richtlinien nicht
angemessen beriicksichtigen. Und zum anderen mussen auch diese unterschiedli-
chen Zuginge, in welcher Schrittfolge auch immer, am Ende zu begrindeten Zuord-
nungen aller vier Grundelemente eines Curriculums fiihren: nur dann namlich kann von
einer inhaltlich vollstandigen und methodisch vertretbaren Kursplanung gesprochen
werden.

Die Richtlinien aller Unterrichtsfacher der gymnasialen Oberstufe haben die gleiche
Gliederung; sie stimmen auch in der Verwendung der wichtigsten Grundbegriffe Uber-
ein. Daflir spricht zunichst ein einfaches pragmatisches Argument: auf diese Weise
kénnen Verstandigungsschwierigkeiten zwischen den einzelnen Fachern abgebaut
bzw. vermieden werden. Das ist u. a. auch deswegen erforderlich, weil jeder Lehrer in
der Regel in zwei verschiedenen Fachern unterrichtet und deshalb nicht mit zwei un-
terschiedlichen curriculumtheoretischen Konstruktionsmodellen und Begriffssyste-
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men konfrontiert werden sollte. Flir eine weitgehende strukturelle und terminologische
Einheitlichkeit spricht aber auch noch ein weiteres Argument: sie bietet die Chance,
fachertibergreifende Gemeinsamkeiten ebenso wie fachspezifische Besonderheiten
nachdrlicklicher hervorzuheben, als dies bei von Fach zu Fach unterschiedlichen Glie-
derungen und Terminologien mdglich wére. Beide Argumente zusammengenommen
lassen es als sinnvoll erscheinen, in den einzelnen Unterrichtsfachern jeweils einige
Modellvorstellungen und Begriffe neu einzufiihren, andere neu zu definieren und auf
wieder andere zu verzichten.

Die vorliegenden Richtlinien sollen Grundlage und Bezugsrahmen sein fiir die Planung
und Abstimmung des gesamten fachspezifischen Kursangebots durch die jeweilige
Fachkonferenz jeder Schule, fir die Planung des einzeinen Kurses im Rahmen dieses
Gesamtangebots durch den Fachlehrer und fir die Beteiligungsméglichkeiten nach
dem Schulmitwirkungsgesetz.

Welche Hinweise, Informationen und allgemeinen Regelungen lassen sich dafir allen
Richtlinien entnehmen? Das soll im folgenden Uberblickartig fir die Kapitel 1—4 dar-
gestellt werden.

(1) Kapitel 1 der Richtlinien beschreibt und begriindet die fir das jeweilige Fach rele-
vanten und verbindlichen Lernziele. Es stellt diese Lernziele in drei Gruppen, gestuft
nach abnehmender facheriibergreifender Allgemeinverbindlichkeit und zunehmender
fachspezifischer Konkretheit, zusammen.

— Im Abschnitt 1.1 werden die allgemeinen Lernziele aufgefilhrt, die fir alle Kurse al-
ler Facher der gymnasialen Oberstufe verbindlich sind. (Entsprechend erscheint
der Text dieses Abschnitts auch in den Richtlinien aller Einzelfacher.)

— Im Abschnitt 1.2 werden die aufgabenfeldbezogenen Lernziele aufgefihrt, die je-
weils fir alle Facher in jedem der drei Aufgabenfelder verbindlich und zugleich mit
den unter 1.1 genannten Lernzielen vereinbar sind. In diesem Zusammenhang wer-
den auch die allgemeinen Zielsetzungen der Pflichtfdcher auBerhalb der drei Auf-
gabenfelder — d.h. also der Féacher Religionslehre und Sport — dargestellt. (Der
Text dieses Abschnitts erscheint ebenfalls in den Richtlinien aller Einzelfacher, da
er zusammen mit dem Abschnitt 1.1 die wesentlichen Elemente zur Begrindung
und Beschreibung des Gesamtkonzepts der neugestalteten gymnasialen Ober-
stufe enthait.) .

— Im Abschnitt 1.3 werden die fachspezifischen Lernziele aufgefihrt, die fur das je-
weilige Einzelfach verbindlich und mit den unter 1.1 und 1.2 genannten Lernzielen
vereinbar sind. Diese fachspezifischen Lernziele sind den sog. Lernbereichen des
betreffenden Faches zugeordnet, aus deren Begriindung und Beschreibung im
Kontext des Abschnitts 1.3 das didaktische Selbstverstandnis des betreffenden
Faches besonders deutlich hervorgeht.

(2) Im Kapitel 2 der Richtlinien sind die fur das jeweilige Fach bedeutsamen und z. T.
verbindlich zu vermittelnden Lerninhalte zusammengestellt. Diese Inhalte erscheinen
auf drei verschiedenen Beschreibungsebenen, gruppiert nach abnehmender Verbind-
lichkeit und zunehmender Konkretheit und Detailliertheit.

— Auf der oberen Ebene erscheinen noch einmal die im Kapitel 1, Abschnitt 1.3, ent-
wickelten Lernbereiche des jeweiligen Faches. Die Lernbereiche stellen somit, for-
mal und inhaltlich, das wichtigste Bindeglied zwischen den Kapiteln 1 (Lernziele)
und 2 (Lerninhalte) der Richtlinien dar.

— Auf der mittleren Ebene erscheint eine Auswahl von Themen (u. U. auch von Unter-
themen). Sie sind jeweils demjenigen Lernbereich (u. U. auch mehreren Lernberei-
chen) zugeordnet, dessen Lernziele zu vermitteln sie besonders geeignet sind. Die
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Themen sind nach Méglichkeit so formuliert, daB sie bereits die mit ihnen verknipf-
ten und fiir ihre Auswahl entscheidenden fachdidaktischen Intentionen erkennen
lassen. .

— Auf der unteren Ebene wird eine Auswahl von Gegensténden benannt, die jeweils
demjenigen Thema (bzw. Unterthema) zugeordnet sind, fur dessen Vermittlung sie
besonders geeignet erscheinen. Diese Gegensténde weiter zu entfalten und zu
konkretisieren sowie ihnen kursspezifische Lernziele zuzuorden ist nicht mehr Auf-
gabe von Richtlinien: dies bleibt der Verantwortung der Fachkonferenz bzw. dem
einzelnen Fachlehrer nach MaBgabe der jeweiligen Richtlinien Gberlassen.

{3) Kapitel 3 der Richtlinien greift Grundfragen der Lernorganisation im jeweiligen
Fach auf. Sie sind wiederum in drei Gruppen, gestuft nach ihrer jeweiligen Bedeutung
fir alle oder einige oder bestimmte Kurse des betreffenden Faches, zusammengefaBt.
Die Argumentationsebene ist in der Regel die der Themen, die im Kapitel 2 entwickelt
worden sind und somit ein wichtiges Bindeglied zwischen den Kapiteln 2 (Lerninhalte)
und 3 (Lernorganisation) der Richtlinien darstellen.

— Im Abschnitt 3.1 werden Grundfragen der Unterrichtsmethodik im jeweiligen Fach
erdrtert. Die Uberlegungen dazu sind im Prinzip fur alle Kurse dieses Faches auf ai-
len Jahrgangsstufen der Oberstufe glltig.

— Im Abschnitt 3.2 werden lernorganisatorische Probleme der Unterscheidung von
Grund- und Leistungskursen des betreffenden Faches behandelt. Die dabei eror-
terten Prinzipien sind zum Teil fiir alle Facher der gymnasialen Oberstufe gltig,
zum Teil beziehen sie sich auch nur auf fachspezifische Probleme im betreffenden
Fach.

— Im Abschnitt 3.3 werden Grundsatze fir die Entwicklung von Kurssequenzen
(Grund- und Leistungskurse) im jeweiligen Fach aufgestellt, begriindet und in der
Regel durch Kursbeispiele veranschaulicht. Dabei geht es um die Klarung der
Frage, welche Kursthemen in welcher Abfolge einen sinnvoll gestuften Durchgang
durch das betreffende Fach im Rahmen der Oberstufenausbildung mdéglich ma-
chen kdnnten.

(4) Kapitel 4 der Richtlinien behandelt die Frage nach sinnvollen Lernerfolgsiiberprii-
fungen im jeweiligen Fach. Zum angemessenen Verstandnis dieses Kapitels ist die
Kenntnis der drei voraufgegangenen Kapitel erforderlich: insofern ist das 4. Kapitel mit
den drei Ubrigen Kapiteln der Richtlinien unidsbar verknGpft.

— Abschnitt 4.1 enthalt allgemeine Uberlegungen zu Funktionen und Prinzipien von
Lernerfolgsiiberpriifungen auf der gymnasialen Oberstufe. {Dementsprechend er-
scheint der Text dieses Abschnitts auch in den Richtlinien aller Einzelfécher.)

— Die Abschnitte 4.2 und 4.3 umfassen die Bestimmungen fiir kontinuierliche Lerner-
folgsliberpriifungen im jeweiligen Fach: Regelungen, Empfehlungen und Beispiele
also fir die Beurteilungsbereiche ,Klausuren® (Abschnitt 4.2) und ,Sonstige Mitar-
beit“ (Abschnitt 4.3).

— Abschnitt 4.4 umfaBt die Bestimmungen fir die Abiturprifung im jeweiligen Fach:
Regelungen, Empfehlungen und Beispiele also fur die schriftliche Abiturprifung
und flr die mandliche Abiturprifung.
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1. Lernziele
1.1 Aligemeine Lernziele der gymnasialen Oberstufe
1.1.1 Unterricht und Erziehung

Auch fiir die gymnasiale Oberstufe gilt grundsatzlich der Doppelauftrag von Schule,
sowohl Unterrichts- als auch Erziehungsaufgaben zu erfiillen. Dabei verweist der Be-
griff Unterricht primar auf die Vermittlung von Kenntnissen, Einsichten, Fertigkeiten,
Fahigkeiten: in der Auseinandersetzung mit ausgewahlten Themen und Gegensténden
der einzelnen Schulfacher sollen Schiller lernen, bestimmte Sachverhalte, Probleme,
Lésungsmoglichkeiten, Erkenntnisse zu erfassen, darzustellen, zu deuten, zu bewer-
ten und anzuwenden. Der Begriff der Erziehung verweist demgegentiber primar auf die
Vermittlung sozialer Handlungsdispositionen und Verhaltensweisen: in der Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Person wie mit ihrer naheren und weiteren Umwelt — mit
deren historischen Bedingungen, gegenwartigen Problemen, zukunftigen Aufgaben —
sollen Schiiler lernen, ihre eigene Identitat zu entwickeln und sozial verantwortlich zu
handeln.

In der schulischen Praxis sind Unterricht und Erziehung nicht voneinander zu trennen.
Beide Aufgabenbereiche durchdringen sich sténdig, beeinflussen sich wechselseitig,
haben in Wissen, Kénnen und Verhaiten des Schilers ihre gemeinsamen Bezugs-
punkte. Sie werden hier gleichwohl — und das gilt flir zahlreiche Begriffe insbeson-
dere im Lernzielabschnitt dieser Richtlinien — aus analytischen Griinden und zur ak-
zentuierten Problemklarung getrennt behandelt. (Deshalb dilrfen jedoch die in den
beiden folgenden Abschnitten getrennt aufgeflihrten Lernzielgruppen nicht so ver-
standen werden, als lieBen sie sich auch getrennt voneinander erreichen. Sie missen
vielmehr bei ihrer Umsetzung in konkrete schulische Lernsituationen zu vieldimensio-
nalen Beziehungsgefiigen verbunden werden innerhalb eines ganzheitlichen Lernpro-
zesses, der der Vermittiung der allgemeinen Studierfahigkeit dient.)

In der gymnasialen Oberstufe bilden, bezogen auf ihre Unterrichts- und Erziehungs-
aufgaben, zwei Zielfelder das Zentrum aller schulischen Arbeit. Sie sind definiert durch
den Doppelauftrag,

— dem Schiler eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung zu vermitteln;
— dem Schiiler Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung zu geben.

In diesen beiden Zielfeldern realisiert sich die allgemeine Studierfahigkeit. Sie be-
stimmt zugleich auch das Anspruchsniveau dieser Felder. Mit der allgemeinen Studier-
fahigkeit hat der Schiiler zugleich Kenntnisse und Fahigkeiten erworben, die er auch in
beruflichen Bereichen und Situationen anwenden oder in diese Bereiche Ubertragen
kann. Die allgemeine Hochschulreife ersffnet deshalb nicht nur den Zugang zum Stu-
dium, sondern auch den Weg in eine berufliche Ausbildung auBerhalb der Hochschule.

1.1.2 Wissenschaftspropadeutische Ausbildung

Was ist unter der Zielsetzung einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung zu ver-
stehen? Dazu lassen sich hier die folgenden Aussagen treffen.

(1) Eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung verlangt zum einen eine weitge-
hende Beherrschung von Prinzipien und Formen selbsténdigen Arbeitens. Dazu ge-
héren insbesondere:

— die Fahigkeit, ein Thema/eine Aufgabe mdglichst vorurteilsfrei, geistig beweglich
und mit Engagement und Phantasie aufzugreifen (z. B. bei der Problemfindung, bei
der Suche nach Losungsansatzen, beim Formulieren von Fragen und Arbeitsauf-
tragen);

16



— die Fahigkeit, Methoden und Techniken der Informationsbeschaffung gegen-
stands- und problemangemessen anzuwenden (z. B. bei der Zusammenstellung
von Ausgangsdaten, bei der Uberprifung unterschiedlicher Lésungsmoglichkei-
ten, bei der Begriindung und Anwendung/Vermittlung von Arbeitsergebnisseny);

— die Fahigkeit zu planvollem und zielstrebigem Arbeiten auch tber langere Zeit
(z. B. beim Planen von Arbeitsvorhaben und -schritten, beim Durchfilhren von Ar-
beitsvorgangen, beim Darstellen von Lésungen);

~ Reflexions- und Urteilsfahigkeit auf der Grundlage eines soliden Wissens (z. B.
beim Einordnen neu erworbener Erkenntnisse in zugehdrige Sachzusammen-
hange, beim Ubertragen von Lernresultaten auf neue Situationen, beim Diskutieren
und Beurteilen von Zielen, Gegenstéanden und Verfahren der eigenen Arbeit).

§2) Eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung verlangt zum anderen die Eintibung
in grundlegende wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen. Sie soll im
Rahmen schulischer Méglichkeiten insbesondere hinfuhren

— zur Kenntnis wesentlicher Strukturen und Methoden von Wissenschaften sowie
zum Versténdnis ihrer komplexen Denkformen;

— zur Erkenntnis von Grenzen wissenschaftlicher Aussagen und zur Einsicht in Zu-
sammenhang und Zusammenwirken von Wissenschaften;

— zum Verstehen grundlegender wissenschaftstheoretischer Fragestellungen;

— zur Fahigkeit, wissenschafiliche Erkenntnisse sprachlich zu verdeutlichen und an-
zuwenden.

(3) Eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung verlangt auBerdem die Einfuhrung
auch in speziellere wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen. Dies kann
im Rahmen der gymnasialen Oberstufe nur exemplarisch, und zwar vor allem in den
beiden Leitungsfachern erfolgen, die der Schiler wéihlen muB. Dabei geht es in den
einzelnen Leistungskursen im Prinzip ebenfalls um die unter Ziffer (2) genannten Lern-
ziele, d. h. auch bei ihnen geht es zunichst um die Einlibung in grundlegende Verfah-
rens- und Erkenntnisweisen des jeweiligen Faches. Darlber hinaus gilt fir sie aber die
zusiatzliche Forderung, im Rahmen schulischer Méglichkeiten

—~ sachliche Notwendigkeiten, theoretische und praktische Bedingungen und sich
daraus ergebende Erkenntnisméglichkeiten,
— zugleich aber auch Grenzen und Gefahrdungen

der Spezialisierung in den modernen Wissenschaftsdisziplinen sichtbar zu machen.

(4) Die unter Ziffer (1) bis (3) genannten Lernziele akzentuieren den formalen Aspekt
einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung. Diese Ausbildung verlangt aber an-
gesichts der Forderung, da8 auf der gymnasialen Oberstufe die aligemeine Hochschul-
reife zu vermitteln sei, auch die inhaltliche Auseinandersetzung mit Themen und Ge-
genstinden ganz bestimmter Facher bzw. Féchergruppen. Denn die fir die Ab-
schluBqualifikation der allgemeinen Hochschulreife notwendige Breite und Einheitlich-
keit der Ausbildung machen es erforderlich, bestimmte formale Lernziele auch an
bestimmten Inhalten einzuiiben und den Transfer formaler Fahigkeiten von der einen
Lernsituation auf andere Lernsituationen auch durch ein inhaltlich definiertes Spek-
trum von Fachern bzw. Fachergruppen mit affinen Strukturen zu sichern.

Fur die Vermittlung einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung auf der gymna-
sialen Oberstufe gilt deshalb als allgemeine inhaitliche Festlegung, daB sie anhand
fachspezifisch geeigneter Lernziele, Lerninhalte, Lernorganisationsformen und Lerner-
folgstiberpriifungen in bestimmten Féchern bzw. Fachergruppen innerhalb und auBer-
halb von drei Aufgabenfeldern erfolgen muB. Innerhalb der Aufgabenfelder sind da-
nach verbindlich:
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— Deutsch,

— Fremdsprache,

— Kunst/Musik,

— Gesellschaftswissenschaft,
— Mathematik,

— Naturwissenschaft.

AuBerhalb der Aufgabenfelder sind verbindlich:

— Religionsiehre,
— Sport.

Im Rahmen dieser Festlegung gilt ferner fir die Vermittlung der unter Ziffer (3) ge-
nannten spezielleren wissenschaftlichen Verfahrens- und Erkenntnisweisen, daB fir
den Schiler eines der beiden Leistungsfacher

— eine aus der Sekundarstufe | fortgefihrte Fremdsprache
— oder Mathematik
— oder eine Naturwissenschaft

sein muB.

1.1.3 Selbstverwirklichung in sozlaler Verantwortung

Dem Unterrichtsauftrag, dem Schiler auf der gymnasialen Oberstufe eine wissen-
schaftspropadeutische Ausbildung zu vermitteln, korrespondiert der Erziehungsauf-
trag, ihm die Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung zu erméglichen: ihm Hil-
fen zu geben flr seine persdnliche Entfaltung und die Gestaltung seines eigenen Le-
bens wie fiir die verantwortliche Teilhabe an der Gestaltung des 6ffentlichen Lebens.

Diese Erziehung geschieht zunéchst und vor allem im Rahmen des Unterrichts, und
schon diese Feststellung verweist auf den engen Zusammenhang von Unterrichts-
und Erziehungsprozessen, die erst in ihrer Verbindung und wechselseitigen Durch-
dringung in der Lage sind, den komplexen Zielvorstellungen der gymnasialen Ober-
stufe zu entsprechen und damit dem Schiler den Erwerb der allgemeinen Hochschul-
reife zu ermoglichen.

Erziehend wirken im Unterricht zum einen fachspezifische Faktoren: die gemeinsame
wie die individuell akzentuierte Auseinandersetzung mit Themen und Grundproblemen
des jeweiligen Faches, der sachangemessene Umgang mit seinen einzelnen Gegen-
stdnden, das methodisch reflektierte Losen bestimmter Aufgaben stellen fir den
Schiler Moglichkeiten zur Selbst- und Welterfahrung sowie prégende Beitrage zur
Herausbildung seines Selbst- und Weltverstandnisses und damit auch eine Beeinflus-
sung seines Wollens und Handelns dar.

Erziehend wirken im Unterricht aber ebenso die nicht unmittelbar fachspezifischen
Rahmenfaktoren, die sich insbesondere ergeben aus der Organisationsstruktur der
neugestalteten Oberstufe, den vielfaltigen Mitwirkungsmdoglichkeiten, der Zusammen-
setzung der Kursgruppe, der Person des Lehrers und den Einflissen der Gesellschaft
auf die Schule. Je nachdem, wie sie aufgegriffen und konkret ausgestaltet werden
kénnen, bieten sie Chancen fir die Verwirklichung auch des Erziehungsauftrags der
gymnasialen Oberstufe.

Die erwahnten Rahmenfaktoren erinnern daran, daB der Schiler Hilfen zur Selbstver-
wirklichung in sozialer Verantwortung auch auflerhalb des Unterrichts i. e. S. finden
kann und soll. Ansatzpunkte daftr liegen in dem vielfaltigen Geflecht organisatorischer
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Bedingungen, sachlicher Gegebenheiten und sozialer Beziehungen, die das Leben ei-
ner Schule auch jenseits der einzelnen Unterrichtsstunde bestimmen.

Auch in diesen auBerunterrichtlichen Bereichen gehért auch fir den Lehrer in der
Oberstufe das Bemiihen um die Vermittiung von Erziehungszielen zu den entschei-
denden Voraussetzungen fiir den Erfolg seiner Arbeit.

Wie ist der innerhalb wie auBerhalb des Unterrichts zu erfiillende Erziehungsauftrag
der gymnasialen Oberstufe naher zu bestimmen?

Grundsatzlich und vorrangig gilt, daB Unterricht und Erziehung an die grundlegenden
Wertvorstellungen demokratischen Zusammenlebens gebunden sind, wie sie durch
das Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland und die Verfassung des Landes
Nordrhein-Westfalen vorgegeben sind. In diesen Bindungen und im Kontext der oben
aufgeflihrten Unterrichtsziele sind die folgenden Erziehungsziele zu sehen. Mit ihnen
werden auf dem Anspruchsniveau der gymnasialen Oberstufe (das gesetzt ist durch
die angestrebte AbschluBqualifikation: die allgemeine Hochschulreife) die schulischen
Erziehungsbemiihungen der Sekundarstufe | fortgesetzt. An dieser Stelle lassen sich
dazu im einzelnen die folgenden Aussagen treffen.

(1) Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung ist nicht erreichbar ohne die Bereit-
ss:haﬂ und Fahigkeit, sich mit anderen zu verstandigen. Dazu gehdren insbesondere
die Bereitschaft und die Fahigkeit,

— auch in komplexen und u. U. konflikthaften Situationen zu einer Versténdigung zu
kommen;

— hinzuhéren und mitzudenken und dabei auch sprachliche ebenso wie nichtsprach-
liche Zeichen und situative ebenso wie soziale Elemente des Kommunikationsvor-
gangs zu bertlicksichtigen;

— sich dem Anspruch einer gemeinsamen Vorgabe (z. B. eines Textes, einer Pro-
blemstellung, eines Gedankengangs, einer bestimmten Position, einer verbindli-
chen Spielregel) zu stellen und dabei auch offen zu sein fir neue, auch unbe-
queme Wahrnehmungen, fir neue Argumente;

— bei Argumentationen zu unterscheiden z. B. zwischen Darstellung, Behauptung,
SchluBfolgerung und Werturteil und sachiich begriindet darauf einzugehen;

— sich in einer dem jeweiligen Gegenstand angemessenen Form versténdlich zu ma-
chen und dabei Verstandigungshindernisse (z. B. alters-, gruppenspezifische) zu
Uberwinden.

(2) Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung ist nicht erreichbar ohne die Bereit-
Schaft und Fahigkeit, mit anderen zusammenzuarbeiten. Dazu gehéren insbesondere
die Bereitschaft und die Fahigkeit,

— die Mdglichkeiten und Grenzen des eigenen Handelns zu erkennen und sich je-
weils begriindet zu engagieren oder zu distanzieren;

— Aufgaben, Probleme, Konflikte rational zu analysieren und nach Ldsungen zu su-
chen unter den Leitvorstellungen der Toleranz, der Versténdigung, der Partner-
schaft;

— eigene Bedrfnisse und Interessen ebenso wie die anderer Personen und Gruppen
zu erkennen, angemessen zu vertreten, Konflikte durchzustehen und, wo ndtig
und méglich, Kompromisse einzugehen;

— die Spannung zwischen Anspruch und Wirklichkeit auszuhalten.

(3) Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung ist nicht erreichbar ohne die Bereit-
Schaft und Fahigkeit, sich mit Werten und Wertsystemen auseinanderzusetzen, zu
urteilen und sich zu entscheiden. Dazu gehdren insbesondere die Bereitschaft und
die Fahigkeit,
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— Werte und Normen auch im Kontext von Wert- und Normensystemen zu erkennen
und zu verstehen,;

— Begriindungszusammenhange fir Werturteile zu erfassen und darzulegen und sich
dabei der Besonderheit solcher Urteile bewuBt zu sein;

— zu eigenen Wertvorstellungen in der Auseinandersetzung mit konkurrierenden Mei-
nungen, Uberzeugungen, Ideologien etc. zu gelangen;

— sich insbesondere auch im Spannungsfeld der Rechte und der Pflichten des ein-
zelnen bzw. der Gesellschaft auf der Grundlage eigener Wertvorstellungen zu ent-
scheiden und die Entscheidungen rational zu begriinden;

— in Wert- und Normenkonflikten Stellung zu nehmen und Partei zu ergreifen;

— Wertvorstellungen und auf ihnen beruhende Entscheidungen anderer Personen
und Gruppen zu respektieren.

1.1.4 Voraussetzungen fiir die Vermittlung der Unterrichts- und Erziehungsziele

Voraussetzungen flr die Verwirklichung des Unterrichts- und Erziehungsaufirags lie-
gen in dem Ensemble unterrichtsorganisatorischer und didaktischer Regelungen und
Konzepte, die der gymnasialen Oberstufe ihre spezifische Pragung geben und die teils
als Vorgabe, teils als Auftrag zu verstehen sind. Dazu lassen sich hier die folgenden
Hinweise geben.

(1) Voraussetzungen flr die Verwirklichung der oben dargestellten Unterrichts- und
Erziehungsziele liegen zunachst in der Organisationsstruktur der gymnasialen Ober-
stufe. Deren Merkmale sind insbesondere

— die prinzipielle Gleichwertigkeit (nicht: Gleichartigkeit) aller Unterrichtsfacher, die
darin begriindet ist, daB sie Gleiches oder Ahnliches sowohl zur W|ssenschaftspro-
padeutischen Ausbildung der Schiler als auch zu deren Selbstverwirklichung in
sozialer Verantwortung beitragen kénnen;

— die — auBer fir die Facher Religionslehre, Sport und Psychologie geltende — Bln-
delung des Facherangebots in drei Aufgabenfelder, die sich aus der wissen-
schaftstheoretisch wie wissenschaftsgeschichtlich belegbaren Affinitdt bestimmter
Einzelfacher und Fachergruppen zueinander begriinden I1a8t;

— die Gliederung des Unterrichtsangebots in Grund- und Leistungskurse, die die
Vermittlung grundlegender bzw. speziellerer wissenschaftlicher Verfahrens- und
Erkenntnisweisen erlaubt;

— die Festlegung von Pflicht- und Wahlbereichen, die differenzierte und vielschich-
tige Realisierungen der inhaltlichen Rahmenanforderungen einer wissenschafts-
propadeutischen Ausbildung erméglicht.

(2) Voraussetzungen fur die Verwirklichung der Unterrichts- und Erziehungsziele lie-
gen ferner in der spezifischen Gestaltung der sozialen Beziehungen auf der gymna-
sialen Oberstufe. Dazu gehdren insbesondere

— ihre Ausgestaltung als eine Stufe des Ubergangs fiir den Schiiler aus dem sozialen
Lernfeld der Schule in die komplexen Sozialordnungen der Hochschule und der
Berufswelt ebenso wie des Ubergangs aus dem Sozialstatus des Jugendiichen in
den des Erwachsenen;

— die Ermdglichung sozialen Lernens sowohl unter dem Prinzip der Kontinuitét (von
Fachern, Kursen, Lehrern) als auch dem der Mobilitat (bezogen z. B. auf Fach- und
Kurswahlen und die sich aus ihnen ergebenden Mitgliedschaften in unterschiedli-
chen Gruppen) bei gleichzeitiger standiger Erweiterung des Sozialhorizonts der
Schler;
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— die Sicherung von Mitwirkungsméglichkeiten der Schuler innerhalb und auBerhalb
des Unterrichts;

— die Durchfilhrung und konkrete Erprobung individueller Wahlentscheidungen des
Schilers und deren Stitzung durch ein System gestufter Informationen und Bera-
tungen.

(3) Voraussetzungen fir die Verwirklichung der Unterrichts- und Erziehungsziele lie-
gen schilieBlich in vielfaltigen didaktischen Kldrungs- und Abstimmungsprozessen auf
der Basis der Erkenntnisse der einschiagigen Fachdisziplinen (vor allem der Fachwis-
senschaft)/Fachdidaktik und der Erziehungswissenschaft). Die dazu erforderlichen
Konsensfindungen bzw. Entscheidungen betreffen vor allem

— die Entwicklung stimmiger Lernzielzusammenhénge, d. h. die gestufte Entfaltung
der oben aufgefiihrten allgemeinen Lernziele der gymnasialen Oberstufe auf den
Ebenen der drei Aufgabenfelder (vgl. Abschnitt 1.2) und der einzelnen Unterrichts-
facher (vgl. Abschnitt 1.3): Zu fragen ist dabei insbesondere danach, welche spezi-
fischen Beitrige das Aufgabenfeld | (oder Il oder lll) und das ihm zugeordnete

- Fach x (oder y oder z) bzw. die Facher Religionslehre oder Sport oder Psychologie
(als Facher auBerhalb der drei Aufgabenfelder) zur Vermittlung der allgemeinen
Lernziele in den Bereichen von Unterricht und Erziehung leisten kdnnen und sol-
len;

— die Vermittlung dieser Lernziele in fachspezifischen Kursen: zu fragen ist dabei ins-
besondere nach den Lerninhalten (vgl. Kapitel 2), den Lernorganisationsformen
(vgl. Kapitel 3) und den Lernerfolgstiberprifungen (vgl. Kapitel 4), die geeignet
sind, die fachspezifischen Lernziele in den Bereichen von Unterricht und Erziehung
{vgl. Abschnitt 1.3) angemessen zu vermitteln.

1.2  Aufgabenfeldspezifische Lernziele und Lernziele der Pflichtficher auBerhalb
der Aufgabenfelder

1.2.1 Zur aligemeinen Funktion der drei Aufgabenfelder

\_/On jedem Unterrichtsfach der gymnasialen Oberstufe wird gefordert, da8 es in spezi-
fischer Weise zur Vermittlung der im Abschnitt 1.1 aufgefihrten allgemeinen Lernziele
beitragt. Bezogen auf die AbschluBqualifikation, die allgemeine Studierfahigkeit des
Schiilers, miissen diese Beitrage vom Niveau her gleichwertig sein. Sie kdnnen aber,
da sie an unterschiedlichen Themen und Gegensténden erfolgen, nicht gleichartig
sein. Diese fachspezifisch geprégte Verschiedenartigkeit macht eine didaktisch be-
grindete Ordnung des Facherangebots erforderlich, wenn zum einen fiir den Bil-
dungsgang des einzelnen Schiilers Sinn und Struktur und zum anderen fir die allge-
meine Studierfihigkeit Breite und Systematik gesichert werden sollen.

l?amit lassen sich die am SchluB des voraufgegangenen Abschnitts geforderten didak-
tischen Klarungs- und Abstimmungsprozesse auf ihrer obersten Ebene formulieren als
Probleme der sinnvollen Auswahl und Zusammenstellung einzelner Unterrichtsfacher
2u stimmigen Bildungsgéangen.

Diese Probleme sind nicht neu. Sie haben unter dem Stichwort ,Fécherkanon® die Ge-
schichte des Gymnasiums von Anfang an mitbestimmt. Sie haben sich aber verscharft
durch einige allgemeine Tendenzen der modernen Wissenschaftsentwicklung, die u. a.
ablesbar sind am sprunghaft zunehmenden Erkenntnisstand der einzelnen Wissen-
schaften, der immer starker auch aus ihrer interdisziplindren Zusammenarbeit er-
wachst, sowie am Aufkommen neuer bzw. am Zuriicktreten Uberkommener Disziplinen
und den sich darin auch widerspiegelnden Veranderungen ihrer kulturellen und gesell-
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schaftlichen Bedeutung. Bezogen auf das Gymnasium und hier insbesondere auf
seine wissenschaftspropadeutisch ausgerichtete Oberstufe, fihrie diese Entwickiung
zunehmend zu der Einsicht, daB die herkdmmliche Typengliederung immer weniger
eine angemessene Antwort darauf darstellen konnte — selbst dann nicht, wenn man
die schon gleichsam klassische Dreigliederung in altsprachliche, neusprachliche und
mathematisch-naturwissenschaftliche Gymnasien erweiterte durch die Einrichtung von
musischen und sozialwissenschaftlichen Gymnasien, von Wirtschaftsgymnasien,
Sportgymnasien etc.

Aus dieser Einsicht hat die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz vom Juli 1972
einen fiir die Reform der gymnasialen Oberstufe entscheidenden SchluB gezogen: da
die didaktischen Auswahlprobleme, die sich als Folge von Stofftlle und Féchervielfalt
ergaben, nicht mehr durch die Bildung von Gymnasialtypen mit jeweils typenspezifi-
schem Facherkanon zu |6sen waren, wurden die Aufhebung der Typengliederung und
die Erméglichung individuell gewahiter Schullaufbahnen zur Grundlage der angestreb-
ten Neugestaltung gemacht.

Soll nun aber aus den eingangs angedeuteten Griinden die Freigabe der Facherwah-
len nicht zu véllig beliebigen, also auch unvertretbar einseitigen und unstrukturierbar
willkiirlichen Bildungsgéngen fiinren, dann muissen die Facherwahlen in einem be-
stimmten Umfang gesteuert werden mit Hilfe einer Zusammenfassung verschiedener
Unterrichtsfacher zu Fachergruppen und mit Hilfe darauf bezogener Wahlregelungen.

Diese im folgenden dargestellten Regelungen sind ebenfalls in der KMK-Vereinbarung
zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe verbindlich festgelegt worden. Sie kén-
nen, da es sich bei ihnen letztlich um bildungstheoretisch und bildungspolitisch be-
griindete didaktische Entscheidungen handelt, diskutiert und problematisiert werden.
Sie miissen aber ebenso verstanden und akzeptiert werden als Ausdruck dessen, was
in dieser Frage derzeit konsensfihig ist unter dem Aspekt der notwendigen Einheit-
lichkeit des Bildungswesens der Bundesrepublik im Bereich der gymnasialen Ober-
stufe.

1.2.2 Zur Konstruktion der drei Aufgabenfelder

Der erwihnte Konsens driickt sich auf einer erste Stufe darin aus, daB alle Unterrichts-
facher des Gymnasiums (mit Ausnahme der Einzelfacher Religionslehre, Sport und
Psychologie) zu drei iberschaubaren und untereinander etwa gleich gewichtigen Auf-
gabenfeldern gebiindelt werden, auf die sich dann die Fécherwahlregelungen (die auf
zwei weiteren Stufen noch konkretisiert werden: vgl. Abschnitt 1.2.5) beziehen. Die
Aufgabenfelder sind:

— das sprachlich-literarisch-kiinstlerische Aufgabenfeld (),
— das gesellschaftswissenschaftliche Aufgabenfeld (1l),
— das mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufgabenfeld (lil).

Die entsprechenden Regelungen besagen, daB jedes der drei Aufgabenfelder in alien
Schullaufbahnen durchgéngig bis zum AbschiuB der gymnasialen Oberstufe ein-
schlieBlich der Abiturpriifung reprasentiert sein muB, daB mithin kein Aufgabenfeld
vom Schuller abgewihlt oder zugunsten eines anderen ausgetauscht werden kann.

Mit diesen Regelungen — und den dbrigen Pflichtbedingungen — ist der allgemeine
Rahmen zur Sicherung von Breite und Einheitlichkeit der individuellen Bildungsgénge
abgesteckt. Dabei 4Bt sich die Konstruktion von drei Aufgabenfeldern von verschiede-
nen Seiten her argumentativ stiitzen. Die wichtigsten Begriindungsansétze dazu, die
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alle auf einer relativ hohen Abstraktionsebene liegen, sollen im folgenden kurz ange-
deutet werden:

— Die drei Aufgabenfelder lassen sich verstehen als Bezugsrahmen fiir die schwer-
punktartige Thematisierung von gesellschafilich zentralen und daher auch bil-
dungstheoretisch relevanten Sach- und Problembereichen: stichwortartig benenn-
bar etwa als I: Sprache, il: Gesellschaft, lll: Natur; oder als |: Kommunikation, Ii:
Politik, Ill: Technik; oder als I: Sprache, Literatur, Kunst, I}: Geschichte, Politik, Ge-
sellschaft, 1ll: Natur, Technik, Umwelt.

— Ergénzt durch das Fach Religionslehre, lassen sich die drei Aufgabenfelder verste-
hen als Fortfiihrung bildungsgeschichtlicher Traditionen: etwa als ein Ankniipfen
an Wilhelm Flitners Begriindung eines Kernbestandes geistiger Grunderfahrungen,
die ihren Ausdruck finden soliten in ,I: einem philosophisch-wissenschaftlich-lite-
rarischen ProblembewuBtsein, II: einem Begreifen der Problemlage, die in der poli-
tischen Ordnung entstanden ist, und wie die pdlitische Aufgabe und die gesell-
schaftliche Zustandlichkeit einander beeinflussen, lll: einem Verstindnis fiir das
Verfahren und die Grenzen der exaktnaturwissenschaftlichen Forschung und ihrer
Bedeutung fir die Technik und (IV:) einem elementaren Verstehen der christlichen
Glaubenswelt*.

— Die drei Aufgabenfelder lassen sich verstehen als wissenschaftstheoretisch orien-
tierte Schwerpunktsetzungen: etwa in der jeweils dreigliedrigen Stufung von Be-
Ziehungen zwischen erkennendem Subjekt und Erkenntnisobjekt; von Modifikatio-
nen des Verhaltnisses von Theorie und Praxis; von unterschiedlichen Bedeutungen
hermeneutisch-historischer und empirisch-analytischer Verfahren fiir die Erkennt-
nisgewinnung.

— Die drei Aufgabenfelder lassen sich schlieBlich verstehen als schulpraktisch modifi-
Zierte Widerspiegelungen traditioneller, wissenschaftsgeschichtlich wirksam ge-
wordener Einteilungen: etwa der verbreiteten angloamerikanischen Gliederung in |:
humanities, Il: social sciences, lll: natural sciences; oder der gelaufigen deutschen
Unterscheidung von |: Geisteswissenschaften, Il: Sozialwissenschaften, IIl: Natur-
und Technikwissenschaften.

1.2.3 Zur Bedeutung der drei Aufgabenfelder

Die drei Aufgabenfelder der gymnasialen Oberstufe sind das durch einen breiten Kon-
Sens getragene Ergebnis theoretischer und praktisch-pragmatischer Uberlegungen
Sowie bildungstheoretisch und bildungspolitisch begriindeter didaktischer Entschei-
dungen. Sie bilden, in einer Formulierung Heinrich Roths, drei weite Horizonte, unter
denen Mensch und Welt gesehen, erforscht und interpretiert werden kénnen. Sie bil-
den keine gegeneinander abgeschotteten, tberschneidungsfreien Bereiche, sondern
ein aspektreiches Kontinuum. DaB sie in ihren Einteilungen und Zuordnungen mit gu-
ten Grinden verteidigt, aber auch problematisiert werden kénnen, sollte nicht als ihre
Schwiche gesehen, sondern als Chance begriffen werden: als Moment fruchtbarer
Irritation gegentliber schematisierenden Systembildungen ebenso wie als AnlaB, immer
Wieder neu nach Einheit und Zusammenhang der Lernprozesse auf der gymnasialen
Oberstufe zu fragen — bezogen auf die personale Identitat des Schilers wie auf die
Institutionelle Identitat des Gymnasiums.

Wenn es auch unter diesen Gesichtspunkten gelingt, die drei Aufgabenfelder im weite-
ren Verlauf der curricularen Entwicklungsarbeit zu strukturierten Lernfeldern zu gestal-
ten, die ebenso differenziert wie flexibel und fir kiinftige Entwicklungen offen sind,
dann werden sie nicht nur allgemein Legitimationsbasis und Organisationsvorgabe fiir
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individuell akzentuierte Schullaufbahnen zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife
sein; sie kénnen dann vielmehr auch

— fur die Fachkonferenzen einer Schule ein Verstandigungs- und Bezugssystem dar-
stellen bei der gemeinsamen Planung und Abstimmung des Kursangebots der be-
treffenden Oberstufe, bei der Klarung von Prinzipien, Verfahren und Inhalten eines
wissenschaftspropadeutischen Unterrichts und bei der auch interdisziplindr ange-
legten weiteren Curriculumentwicklung;

_ fir den Schiller ein Orientierungssystem bieten, das ihm die Einsicht in fachspezifi-
sche Besonderheiten wie facherlibergreifende Gemeinsamkeiten der verschiede-
nen Wissenschaftsdisziplinen erleichtert; diese Einsichten erweitern sein Selbst-
und Weltverstindnis und tragen wesentlich bei zur Erhthung seiner allgemeinen
Studierfahigkeit.

1.2.4 Aufgabenfeldspezifische Lernziele der drel Aufgabenfelder

Die drei Aufgabenfelder k&nnen die ihnen zugesprochenen Funktionen bei der Steue-
rung der Facherwahlen nur dann sinnvoll erfiillen, wenn es gelingt, fur jedes von ihnen
eine Reihe von aufgabenfeldspezifischen Lernzielen aufzustellen, deren Vermittlung im
Prinzip — wenn auch mit fachspezifisch unterschiedlichen Akzentuierungen — von je-
dem Fach des betreffenden Aufgabenfeldes geleistet werden kann. Diese Lernziele
milssen mithin einerseits horizontale Verkniipfungen zwischen allen Féchern eines
Aufgabenfeldes herstellen; sie miissen andererseits vertikale Verbindungen ermdgli-
chen als Mittler zwischen den allgemeinen (vgl. Abschnitt 1.1) und den fachspezifi-
schen (vgl. Abschnitt 1.3) Lernzielen.

Bei der Orientierung der aufgabenfeldspezifischen Lernziele an den aligemeinen Lern-
zielen der gymnasialen Oberstufe kbnnen zwei der vier Lernzielgruppen des Zielfeldes
 wissenschaftspropadeutische Ausbildung* ausgeblendet bleiben: die Lernzielgruppe
der ,Prinzipien und Formen selbstandigen Arbeitens®, denn sie muB in der Regel erst
auf der Ebene der Einzelkursplanung weiter konkretisiert werden; und die Lernziel-
gruppe der ,Einiibung auch in speziellere wissenschaftliche Verfahrens- und Erkennt-
nisweisen®, denn sie muB in der Regel erst auf der Ebene der fachspezifischen Be-
stimmung von Leistungskursen weiter konkretisiert werden. Die Gbrigen im Abschnitt
1.1 entfalteten Unterrichts- und Erziehungsziele sind dagegen — unter aufgabenfeld-
spezifischen Aspekten integriert — in den folgenden Lernzielen der Aufgabenfelder I,
It und Il aufgehoben. Dabei handelt es sich um eine erste und beim derzeitigen Stand
der allgemeinen Curriculumeniwicklung notwendig vorlaufige Formulierung.

(1) Gegenstand der Facher im sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Aufgabenfeld (1)
sind durch sprachliche, akustische und visuelle Zeichen und Zeichensysteme be-
stimmte Gestaltungen (als Darstellung, Deutung, Kritik, Entwurf etc.), in denen Wirk-
lichkeit als vermittelte Wirklichkeit erscheint, sowie die Verfahrens- und Erkenntniswei-
sen, die der Auseinandersetzung mit diesen Gestaltungen dienen. Fir diese Facher
gelten die folgenden aufgabenfeldspezifischen Lernziele:

— Der Schiller soli Sinn und Bedeutung dieser Gestaltungen und der Gestaltungsmit-
tel methodisch analysieren, verstehen und sein Verstandnis artikulieren kénnen.

— Der Schiiler soll in der Lage sein, eigene und fremde Wirklichkeitserfahrungen in
eigenen Gestaltungen zu verarbeiten.

— Der Schiller soll Tragweite und Giiltigkeitsgrenzen spezifischer Erkenntnismetho-
den einschatzen lernen sowie gemeinsame Strukiuren und gegenseitige Bezige
der Facher des sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Aufgabenfeldes erkennen.

— Der Schiiler soll sich, auch gemeinsam mit anderen, mit sprachlich, akustisch und

24



visuell vermittelten Gestaltungen von Wirklichkeit im Hinblick auf seine persdnliche
Existenz und auf gesellschaftliche Beziige wertend auseinandersetzen.

(2) Den Fachern im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld (If) kommt in be-
sonderer Weise die Aufgabe der politischen Bildung zu, die in Artikel 11 der Landes-
verfassung von Nordrhein-Westfalen festgelegt ist. Diese Féacher befassen sich mit
Fragen nach den Maglichkeiten und Grenzen menschlichen Denkens und Handelns
insbesondere im Blick auf ihre jeweiligen individuellen, geselischaftlichen, zeit- und
raumbezogenen Voraussetzungen, Bedingungen und Auswirkungen sowie mit den
Verfahrens- und Erkenntnisweisen, die der Klarung dieser Fragen dienen. Fir sie gel-
ten die folgenden aufgabenfeldspezifischen Lernziele:

— Der Schiiler solt methodisch gesicherte Kenntnisse und Einsichten gewinnen in die
individuellen und gesellschaftlichen, zeitlichen und raumlichen Bedingungen, M&g-
lichkeiten und Grenzen menschlichen Denkens und Handelns.

— Der Schiiler soll zunehmend féhig werden, auch in rationaler Auseinandersetzung
mit individuellen und gesellschaftlichen Phianomenen seine personale und soziale
Identitat zu finden.

~ Der Schiiler soll Tragweite und Gultigkeitsgrenzen spezifischer Erkenntnismetho-
den einschitzen lernen sowie gemeinsame Strukturen und gegenseitige Bezlge
der Facher des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes erkennen.

~ Der Schiiler soll befahigt werden, auch gemeinsam mit anderen an der Gestaltung
gegenwirtiger und zukinftiger geselischaftlicher Wirklichkeit in individueller und
sozialer Verantwortung mitzuwirken.

(3) Gegenstand der Fécher im mathematisch-naturwissenschattlich-technischen
Aufgabenfeld (lIl) sind die empirisch erfaBbare und die in formalen Strukturen be-
schreibbare Wirklichkeit sowie die Verfahrens- und Erkenntnisweisen, die ihrer Er-
schlieBung und Gestaltung dienen. Fir diese Facher gelten die folgenden aufgaben-
feldspezifischen Lernziele:

— Der Schiller soll in Teilbereichen des Aufgabenfeldes Kenntnisse wesentlicher
Sachverhalte und der zu ihrer Beschreibung und Erklarung dienenden Begriffssy-
steme, Hypothesen, Modelle und Theorien gewinnen.

— Der Schiller soll faicherspezifische Methoden als Mittel der Wirklichkeitserfassung
und Umweligestaltung kennen und exemplarisch anwenden kénnen.

~ Der Schiiler soll Tragweite und Giiltigkeitsgrenzen spezifischer Erkenntnismetho-
den einschitzen lernen sowie gemeinsame Strukturen und gegenseitige Bezlge
der Facher des mathematisch-naturwissenschafilich-technischen Aufgabenfeldes
erkennen.

— Der Schiller soll befahigt werden, sich auch gemeinsam mit anderen auf der
Grundlage der im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Aufgabenfeld
gewonnenen Kenntnisse und Einsichten mit individuellen und gesellschaftlichen
Problemen sachbezogen, rational und verantwortungsbewuBt auseinanderzuset-
zen.

125 Facherbezogene Mindestfestiegungen
1.2,5.1 Regelungen fiir die Pflichtfécher innerhalb der drei Aufgabenfelder

Der im Abschnitt 1.2.1 erwzhnte Konsens bei den allgemeinen Regelungen fir die
Facherwahlen auf der gymnasialen Oberstufe ist auch noch auf einer zweiten, den
Rahmen fiir die individuellen Bildungsgange noch konkreter festlegenden Stufe vor-
handen. Er fiihrt dazu, daB die eben aufgefihrten aufgabenfeldspezifischen Lernziele
unter besonderer Beriicksichtigung bestimmter Facher vermittelt werden, und erlaubt
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somit eine weitere, aufgabenfeldbezogene Konkretisierung der inhaltlichen Aspekte
einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung (vg!. Abschnitt 1.1.2, Ziffer 4).

Ausgangspunkt der entsprechenden Regelungen ist die Tatsache, daB zwischen den
verschiedenen Fichern desselben Aufgabenfeldes unterschiedliche inhaltliche und
methodische Affinitaten bestehen. Demnach kdnnten, wollte man die Facherwahlen al-
lein auf der obersten Ebene der Aufgabenfelder regulieren, noch immer relativ einsei-
tige Schullaufbahnen entstehen. Das AbschluBziel einer aligemeinen Studierfahigkeit
und das mit ihm verknipfte Ziel gymnasialer Ausbildung, umfassende Verstandigungs-
mdglichkeiten fir gemeinsames Erkennen und Handeln in Wissenschaft, dffentlichem
Leben und beruflichem Alltag bei einem bestimmten Komplexitatsgrad zu sichern, ma-
chen deshalb weitere Facherwahlregelungen auch noch innerhalb der drei Aufgaben-
felder erforderlich.

Hierbei geht es also, allgemein gesagt, um die Konkretisierung der These, daB die all-
gemeine Studierféhigkeit nur dann erworben werden kann, wenn im Bildungsgang des
Oberstufenschilers ganz bestimmte fachspezifische Aspekte der drei Aufgabenfelder,
in jeweils bestimmter Gewichtung und jeweils vermittelt durch bestimmte Einzelfacher
bzw. Fachergruppen, vertreten sind. Dazu sind flr die Gymnasien des Landes Nord-
rhein-Westfalen auf das Stundenvolumen bezogene quantitative und auf Facher bezo-
gene inhaliliche Mindestfestlegungen getroffen worden. Das quantitative Minimum um-
faBt dabei eine bestimmte Anzahl von Grundkursen pro Aufgabenfeld, das inhaltliche
die folgenden Facher bzw. Fachergruppen:

— Deutsch und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsmdoglichkeiten
eroffnen sollen auf der Basis differenzierter sprachlicher Deutungs- und Darstel-
lungsfahigkeiten, reflektierter Einsichten in Geschichte und Struktur der (deut-
schen) Sprache sowie exemplarisch vertiefter Kenntnisse bedeutsamer Werke der
(deutschen) Literatur und ihrer Geschichte.

— Fremdsprachen und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsmég-
lichkeiten erdffnen sollen auf der Basis kommunikativer Kompetenzen im Medium
einer fremden Sprache, die u. a. die Differenzierung und Relativierung der durch
das Deutsche gepragten eigenen Spracherfahrungen ermdglichen, sowie der auf
Verstéandnis und Verstandigung abzielenden Auseinandersetzung mit fremdsprach-
lich vermittelten Wirklichkeitserfahrungen aus den kulturellen und historischen Um-
feldern anderer Volker. (Vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien flr die Facher
Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Niederlandisch, Russisch, Spanisch, Griechisch,
Latein und Hebraisch.)

— Kunst oder Musik und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsmég-
lichkeiten eréffnen sollen auf der Basis eines in Analyse, Nachvollzug und eigener
Gestaltung (auch in instrumental- und vokalpraktischen Kursen und in Literaturkur-
sen mit dramaturgisch-praktischem Anteil) erworbenen Verstandnisses fiir kiinst-
lerische Werke/Produktionen einschlieBlich der individuellen und gesellschaftli-
chen Voraussetzungen, Bedingungen und Folgen ihrer Produktion und Rezeption.
(Vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien fiir die Facher Kunst und Musik sowie
die Richtlinien fur Literaturkurse.)

— Geschichte und Sozialwissenschaften und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis-
und Handlungsmoglichkeiten eréffnen sollen auf der Basis von Kenntnissen und
Einsichten in Motive und Bedingungen gesellschaftlicher Strukturen und gesell-
schaftlichen Wandels, in historische Voraussetzungen gegenwartiger geselischaft-
licher Strukturen und internationaler Beziehungen sowie der dadurch vermittelten
Befahigung zu politischem und historischem Denken als einem wesentlichen Ele-
ment verantwortlichen individuellen und gesellschaftlichen Handelns. (Vgl. dazu im
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einzelnen auch die Richtlinien fiir die Facher Geschichte und Sozialwissenschaf-
ten.)

— Mathematik und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsméglich-
keiten erdffnen sollen auf der Basis eines durch Fachkenntnis und Ubung gestlitz-
ten Verstandnisses der Mathematik als einer deduktiven Wissenschaft, die sich
Objekte ihrer Arbeit durch abstrahierende Begriffsbildung und logische Schllsse
unter stindiger Verallgemeinerung selbst erzeugt, als System eines Instrumenta-
riums aus Algorithmen und Kalkulen, deren formale Notation operatives Arbeiten
begiinstigt, sowie als anwendungsorientierte Wissenschaft, die zum Erkenntnisge-
winn in mathematisierbaren Bereichen von Wissenschaft, Technik, Kunst und Ge-
sellschaft beitragt. (Vgl. dazu im einzelnen die Richtlinien fir das Fach Mathema-
tik.)

— Naturwissenschaften und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungs-
méglichkeiten erdffnen sollen auf der Basis von = durch Experiment und Theorie
erworbenen — Kenntnissen iiber Phanomene der gesetzmaBig erfaBbaren belebten
und unbelebten Natur, von Fahigkeiten in der Beurteilung naturwissenschaftlicher
Erkenntnisverfahren auch in ihrer Angewiesenheit auf technische Instrumente und
mathematische Kenntnisse und Methoden sowie von Einsichten in die Bedeutung
naturwissenschaftlicher Forschungstatigkeit im Zusammenhang mit ihren techno-
logischen, Skonomischen, sozialen und politischen Voraussetzungen und mogli-
chen Auswirkungen. {Vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien fur die Facher
Biologie, Chemie und Physik.)

1.25.2 Lernziele und Regelungen fiir die Pflichtfacher auBerhalb der drei Autgaben-
felder

Der in Abschnitt 1.2.1 erwahnte Konsens schlieBt auch die Regelung ein, daB die Fa-
Chef Religionslehre und Sport Pflichtfacher auBerhalb der Aufgabenfelder darstellen.")
Religionsiehre kann als Fach der Abiturpriifung das Aufgabenfeld Il vertreten.?)

(1) In Religionslehre geht es um Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungs-
mdglichkeiten erdffnen sollen auf der Basis des christlichen Glaubens bei der Vermitt-
lung von Einsichten in Sinn und Wertfragen des Lebens in Dialog und Auseinanderset-
2ung mit anderen Religionen und Weitanschauungen. Daher sind allgemeine Lernziele
des Religionsunterrichts (vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien fir die Facher
Evangelische Religionslehre und Katholische Religionslehre):

— Der Schiuler soll ein Verstandnis des christlichen Glaubens gewinnen, indem er
lernt, die Aussagen der Uberlieferung aus Bibel und Kirche auch in ihrem ge-
schichtlichen Zusammenhang zu sehen und auf die Fragestellungen der Gegen-
wart hin auszulegen.

~ Der Schiiler soll lernen, Andersdenkende zu verstehen und den eigenen Stand-
punkt zu kidren und zu Uberpriifen; dazu muB er sich auch mit Weltanschauungen
und nichtchristiichen Religionen auseinandersetzen.

~ Der Schiiler soll den Anspruchscharakter von Religionen und Weltanschauungen
erkennen und in kritischer Auseinandersetzung mit diesen vom christlichen Glau-
ben aus die Voraussetzungen zur Lebensgestaltung im individuellen und gesell-
schaftlichen Bereich gewinnen.

——

1) Zu den Unterrichtsfichern auBerhalb der drei Aufgabenfelder gehdrt noch das Fach Psychologie. Es ist — im Unter-
schied zu Religionstehre und Sport — kein Pflichtfach, kann aber in Grund- und Lelstungskursen belegt werden und
ist aut die Gesamtquaiifikation anrechenbar.

2) Vgl. § 13 Abs. 8 APO-OStG.
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(2) Im Fach Sport geht es um Lernerfahrungen, die sportbezogene Handlungs- und
Erkenntnisméglichkeiten eréffnen und so einen Zugang schaffen sollen zum Sport als
einem bedeutsamen Bereich der gesellschaftlichen und kulturellen Wirklichkeit. Es
wird davon ausgegangen, daB der Schulsport auch dann schon einen wertvollen — und
fuir viele Schiller notwendigen — padagogischen Beitrag leistet, wenn er hilft, in einigen
Bereichen des Sports so zu handeln, daB dadurch das Leben bereichert werden kann.
Fir diese allgemeine Zielvorstellung kann der Begriff ,Handlungsfahigkeit im Sport*
stehen. (Vgl. dazu im einzelnen die Richtlinien fur das Fach Sport.)

1.2.5.3 Féacherbezogene Mindestfestlegungen fiir die Abiturpriifung

Die Darstellung der Facherwahlregelungen abschlieBend, ist noch festzuhalten, daB
der Konsens darlber sich auch noch auf einer dritten Stufe auswirkt: bei der weiteren
inhaltlichen Konkretisierung der Abiturpriifungsbestimmungen. Dazu gelten die beiden
folgenden Regelungen flir die gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen:

— Das erste der beiden Leistungsfacher muB sein: eine aus der Sekundarstufe | fort-
geflhrte Fremdsprache oder Mathematik oder eine Naturwissenschaft.

— Unter den vier Fachern der Abiturprifung missen in jedem Fall sein: Deutsch oder
eine Fremdsprache oder Mathematik.

1.3 Fachspezifische Lernziele und Lernbereiche
1.3.1 Das Fach Deutsch in der gymnasialen Oberstufe

Das Fach Deutsch hat in der gymnasialen Oberstufe seinen Platz im Bereich des
sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Aufgabenfeldes. Die Gegensténde dieser Facher
werden oben beschrieben als

.durch sprachliche, akustische und visuelle Zeichen und Zeichensysteme be-
stimmte Gestaltungen (als Darsteliung, Deutung, Kritik, Entwurf etc.), in- denen
Wirklichkeit als vermittelte Wirklichkeit erscheint, sowie die Verfahrens- und Er-
kenntnisweisen, die der Auseinandersetzung mit diesen Gestaltungen dienen.*
(Vgl. Abschnitt 1.2.4, S. 24)

Damit wird deutlich, daB schon der Organisationsrahmen der Oberstufe Gber die ange-
fuhrte Gegenstandsbestimmung ein gewisses Fachverstandnis impliziert, in dem die
Gleichwertigkeit der Facher des Aufgabenfeldes postuliert wird, chne daB diese als
Gleichartigkeit miBverstanden werden durfte. Die spezifische Bedeutung des Faches
Deutsch im Rahmen dieser Fachergruppe zeigt sich schon daran, da88 die allgemeinen
Unterrichts- und Erziehungsziele der gymnasialen Oberstufe (wissenschaftspropadeu-
tische Ausbildung und Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung) auf
die Férderung und Entfaltung muttersprachlicher Verstehens- und Darstellungsleistun-
gen immer angewiesen sind und ohne diese gar nicht erreicht werden kénnen.

An einen weiteren Aspekt muB erinnert werden, wenn man die spezifische Funktion
des Faches Deutsch in der gymnasialen Oberstufe angemessen bestimmen will. Die
Zuordnung der einzelnen Facher zu den drei Aufgabenfeldern darf nicht so verstanden
werden, als seien diese Facher und Fachergruppen prinzipiell streng und tUberschnei-
dungsfrei abgegrenzt (vgl. dazu Abschnitt 1.2.3, S. 23). Viele Fragen, die sich im
Deutschunterricht immer schon stellten, Gberschreiten die fachspezifische Grenze im
engeren Sinn und reichen in andere Facher, vorzugsweise des Aufgabenfeldes Il, hin-
ein. Die Berlihrungspunkte mit Philosophie, Geschichte, Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie sind dafir bekannte Beispiele. Eine Abgrenzung des Faches Deutsch von an-
deren Fachern soll daher nicht durch eine Ausklammerung von Inhalten geleistet wer-
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den, sondern durch die Bestimmung der Ziele, Untersuchungsaspekte und Fragestel-
lungen des Faches.

1.3.2. Aufgaben des Faches Deutsch und fachspezifische Lernziele

Vor dem Hintergrund der skizzierten Uberlegungen hat der Deutschunterricht in der
gymnasialen Oberstufe insbesondere folgende Aufgaben:

1, De_.r Deutschunterricht soll die muttersprachlichen Erkenntnis- und Darstellungs-
maoglichkeiten weiter fordern und entfalten.

2. Der Deutschunterricht soll die Fahigkeit und Bereitschaft des Schulers weiter for-
dern und entfalten, sprachliche und sprachlich-visuelle Gestaltungen generell, ins-
besondere bedeutsame literarische Werke der Vergangenheit und Gegenwart kri-
tisch und engagiert aufzunehmen. Dazu gehdrt auch die Vermittiung der wesentli-
c_hen Verfahrens- und Erkenntnisweisen im Umgang mit sprachlichen und sprach-
lich-visuellen Gestaltungen unterschiedlicher Medien.

3. Der Deutschunterricht soll die Fahigkeit und Bereitschaft des Schilers weiter for-
dern und entfalten, sich mit den Strukturen der Sprache und mit der Sprache als
Medium der Erkenntnis und der sprachlichen Versténdigung differenziert auseinan-
derzusetzen.

Diese Aufgaben ergeben sich aus den traditionellen drei Lernbereichen des Deutsch-
Unterrichts ,Mindliche und schriftliche Kommunikation®, ,Umgang mit Texten* und
-Reflexion (iber Sprache®, die auch fiir den Deutschunterricht in der gymnasialen
Oberstufe von grundlegender Bedeutung sind. Sie werden im folgenden fiir den Be-
reich der Oberstufe im AnschiuB an die Ergebnisse der Gespriche zwischen der
Wti?tdeutschen Rektorenkonferenz und der Kultusministerkonferenz (1982) weiter
entfaltet:

1. Miindliche und schriftliche Kommunikation

Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, zugleich mit den sprachlichen Féhigkeiten der
Schiller auch ihre Erkenntnis- und Darstellungsfihigkeiten zu erweitern. Er soll damit
ihre individuelle Entfaltung férdern und ihre Bereitschaft far die Verantwortung ihres
Sprachlichen Tuns stérken. Dabei sind Sprechen und Schreiben Tatigkeiten innerhalb
vielschichtiger Sprachhandiungsprozesse.

Im einzelnen sollen folgende Lernziele vermittelt werden:
a) miindliche Kommunikation

~ sich einstellen auf den Gesprachspartner,

~ AuBerungen von Gespréchspartnern verstehen, aufgreifen und gegebenenfalls

weiterfiihren oder korrigieren,

sich einer dem Gegenstand angemessenen Sprache bedienen, dabei Bedingun-

gen und Voraussetzungen der jeweiligen Situation bericksichtigen,

die Auffassungen des Gesprachspartners vorurteilsfrei priifen und seinen Inten-

tionen gerecht werden,

sich in der Auseinandersetzung mit anderen gegeniiber neuen Einsichten offen-

halten,

- eigene Ansichten &uBern und gegebenenfalls auch gegen Widerstand argumen-
tativ vertreten,

— Toleranz ithen gegeniiber Kommunikationspartnern und gegeniiber Mitteilungs-
formen, die von eigenen Gewohnheiten und Erwartungen abweichen.

i
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b

—

schriftliche Kommunikation

Gegenstiénde der Beobachtung und Erfahrung sowie Ergebnisse des Nachden-
kens fiir sich selbst oder fur andere sachgerecht und klar festhalten und verflig-
bar machen,

komplexe Gedanken sinnvoll ordnen und in folgerichtiger Entwicklung darstellen,
umfangreichere Texte auf das Wesentliche kiirzen, ;

Texte — auch solche von héherem Schwierigkeitsgrad — aus der Distanz des Re-
ferierenden wiedergeben,

eine aufgabengerechte Sprachform verwenden,

einen Gedankengang durch Argumente stiitzen und durch Beispiele veranschau-
lichen,

die standardsprachlichen Normen (in Syntax, Semantik, Rechtschreibung und
Zeichensetzung) beachten,

einen Wortschatz verwenden, der auch feinere Sinnunterscheidungen ermég-
licht,

fachsprachliche Grundbegriffe richtig verwenden,

sich auch im Hinblick auf die Wirkung des eigenen Textes verantwortlich fihlen
und daraus unter Umsténden ein Korrektiv ableiten flir das eigene Sprachverhal-
ten,

gegebenenfalls die verwendeten sprachlichen Mitte! nach Art und Funktion erlau-
tern,

gegebenenfalls die gewahlte Vorgehensweise begriinden und Schwierigkeiten
bei der Ausfiihrung der Aufgabe erlautern,

kreative Darstellungsformen entwickeln.

2. Umgang mit Texten

Prinzip des Unterrichts im Lernbereich ,Umgang mit Texten® ist, Schiler in Verste-
hensprozesse einzufihren bzw. sie darin zu férdern. Dabei kommt hermeneutisch ge-
pragten Verfahren zentrale Bedeutung zu.

In den VerstehensprozeB flieBt das Vorversténdnis des Lesers ein, das auf seiner Welt-
und Spracherfahrung beruht; in der Begegnung mit dem Text trifft dieses Vorverstand-
nis auf eine andere Welt- und Daseinsdeutung. Verstehen bedeutet dann, daB sich das
BewuBtsein des Lesers in der Auseinandersetzung mit dem Text bestétigt, differen-
ziert und vertieft oder in Frage stellen |48t und verandert.

Im einzelnen sollen folgende Lernziele vermittelt werden:
a) Umgang mit fiktionalen Texten
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die zentralen Aussagen und Probleme erfassen,

Textintentionen begreifen,

die Texte in ihrer besonderen Struktur und in ihrer asthetischen Qualitat verste-
hen,

klaren, welche Verbindungen zwischen dem Dargestellten und eigenen Erfahrun-
gen und Vorstellungen bestehen bzw. welche Verstehenshindernisse auftreten,
sich gegebenenfalls mit den Normen und Wertvorstellungen, die dem Text zu
entnehmen sind, auseinandersetzen,

zu der Aussageweise des Textes begriindend Stellung nehmen,

fiktionale Texte als Modelle alternativer Wirklichkeitsgestaltung sehen, in der Er-
kenntnis ihrer besonderen Sinnpotentiale das eigene Wahrnehmungsvermdgen
und die Interpretationsfahigkeit erweitern,

sprachliche Gestaltungen in Werken der Literatur, in Produktionen des Theaters,
des Films und anderer Medien in ihren Strukturen durchschauen, in ihre Tradi-
tionszusammenhange einordnen und fir die eigene Identitatsfindung wirksam
werden lassen.



- Beziehungen zwischen Literatur und Gesellschaft erkennen,

literarische Epochen als Konstrukte der Literaturwissenschaft kennen,
literarische Gattungen in ihrer Unterschiedlichkeit, Hierarchisierung, Vermi-
schung und Aufhebung erkennen,

sich mit literaturtheoretischen und literaturwissenschaftlichen Texten und Wert-
theorien zur Literatur auseinandersetzen,

~ Einblick in literarische Kommunikationsprozesse gewinnen,

~ Produktions-, Vertriebs- und Rezeptionsprozesse erschlieBen.

b

-~

Umgang mit nichtfiktionalen Texten

~ Aufzeigen und Erlautern der pragmatischen Ziele des Textes,

~ Darlegen des Adressatenbezugs,

= Verbindung der ausgesprochenen Absichten des Textes mit den unausgespro-
chenen,

— die Einschatzung der Wirkung des Textes bzw. des Mediums im Hinblick auf
seine Wirkungsabsicht,

— die Zugehdrigkeit zu Textsorten, Textart und -merkmale nichtfiktionaler Texte er-
kennen,

— die Normiertheit von Texten als historisch abhéngig und verdnderbar erkennen,

— Einblick gewinnen in den Wandel der Beziehungen zwischen Formen gesell-
schaftlicher Kommunikation, sozialen Strukturen und Formen der Vermittlung.

3. Reflexion iiber Sprache

Beflexion Uber Sprache ist der Versuch, sich der Sprachfahigkeit und ihrer Bedeutung
in methodischer Weise zu vergewissern. Die Schiiler sollen die Spannung zwischen in-
dividueller Sprachfahigkeit und Sprache als sozialem Gebilde bei sich selbst erfahren
oder in den Erfahrungen anderer nachvollziehen kdnnen.

Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe kann und soll nicht den wissenschaftli-
chen Stand der Linguistik widerspiegeln. Die ungebrochene Ubernahme linguistischer
Erkenntnisse und Methoden in den Unterricht, die sich als ,Linguistisierung des
Deutschunterrichts* beschreiben 14Bt, ist verfehlt. Die wissenschaftliche Diskussion
kann nur den Hintergrund abgeben, vor dem Themen des Unterrichts gewahit und
Strukturiert werden.

Beachtet werden sollten in der Schule — iiber die Satz- und Textanalyse hinaus — Un-
tersuchungsverfahren wie Verfahren der BedeutungserschlieBung, der Gesamtanalyse
von Sprechsituationen, der Argumentationsanalyse, der Untersuchung von Spracher-
werb, Sprachvariationen und Sprachgeschichte.

Im einzelnen sollen folgende Lernziele vermittelt werden:

= Sprachebenen unterscheiden sowie Fach- und Sondersprachen in Beispielen ken-
Nen und ihre Leistungen wie Grenzen verstehen,

= Sprache als Zeichensystem beschreiben,

~ grundlegende Funktionen der Sprache kennen und in ihrer Leistung beschreiben,

Unterschiedliche sprachliche Konstitutionen von Textarten erfassen,

Sprache als Ergebnis eines historischen Entwicklungsprozesses verstehen,

Probleme der Spracharten und der sprachlichen Variation sowie des Ausdrucks-

Wertes grammatischer Strukturen erkennen,

eine grammatische Terminologie kennen und anwenden,

Einsicht in die Bedeutung der Sprache fiir den Aufbau der geistigen Welt gewinnen,

das Verhaltnis von Denken und Sprechen reflektieren,

Einsicht in geschichtliche und soziale Bedingungszusammenhénge des Sprach-
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wandels an ausgewahlten Beispielen gewinnen und auf die Untersuchung und Kritik
sprachlicher AuBerungen anwenden,

— kontrastive Vergleiche zwischen der Muttersprache und einer gelernten Fremdspra-
che ziehen.

Diese fachspezifischen Lernziele stehen nicht nur in deutlicher Beziehung zu den fa-
cheriibergreifenden Lernzielen des gesamten Aufgabenfeldes I, wie sie in Abschnitt
1.2.4 naher umschrieben sind, sondern auch zu den allgemeinen Unterrichts- und Er-
ziehungszielen der gymnasialen Oberstufe. Die im Sinne wissenschaftspropadeuti-
scher Ausbildung notwendige Vermittlung von Kenntnissen, Einsichten, Fertigkeiten
und Fahigkeiten und die Auseinandersetzung mit den jeweils ausgewahlten Themen
und Gegenstinden sind Prozesse, die entweder selbst auf eine sprachliche Vermitt-
lung angewiesen sind oder aber beim Schiiler sprachliche Fahigkeiten voraussetzen.
Indem der Deutschunterricht seine fachspezifischen Unterrichtsaufgaben wahrnimmt,
leistet er zugleich einen wichtigen Beitrag zur wissenschaftspropadeutischen Ausbil-
dung. Ahnliches gilt fur die Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung
als dem zweiten allgemeinen Zielfeld der gymnasialen Oberstufe. Begriffe wie Ich-Ent-
wicklung und Identititsfindung bezeichnen einen ProzeB, der die Herausbildung der je
eigenen Individualitdt und die Integration in die Gesellschaft als zwei miteinander ver-
kniipfte Momente desselben Entwicklungsvorgangs umfaBt. Dieser ProzeB, der mit
dem Erreichen eines bestimmten Alters prinzipiell nicht abgeschlossen ist, vollzieht
sich weitgehend in Sprache; d. h. im einzelnen

— dadurch, daB der Mensch mit anderen Menschen ins Gesprach kommt und sich
selbst ins Gesprach bringt, und

— dadurch, daB er die Wirklichkeit, in der er zusammen mit anderen Menschen lebt,
durch die ihm jeweils vorgegebene Sprache differenziert wahrnimmt und seinerseits
sprachlich auf diese Wirklichkeit gestaltend einwirkt.

Durch die Sprache, die er zuerst erwirbt, durch seine Erst- bzw. Muttersprache, macht
er sich die Welt der Objekte verfligbar, und diese Sprache ermdglicht es ihm, sich
selbst zum Objekt zu machen und damit ein BewuBtsein seiner selbst aufzubauen. Im
Sprechen dieser Sprache erfanhrt er erstmals bewuBt die Gemeinschaft mit anderen
Menschen, und in dieser Sprache teilt er sich den Mitmenschen mit.

Die Sprache ist also sowohi die fundamentale Voraussetzung menschlichen Handelns
als auch das wichtigste Medium dieses Handelns. Im Mittelpunkt einer Bestimmung
der fachspezifischen Lernziele steht mithin die Tatsache, daB der Mensch in und durch
Sprache handelt. Insofern dienen alle Unterrichtsprozesse des Deutschunterrichts
dem Ziel, daB die Befahigung zu sprachlichem Handeln entwickelt und erweitert wird
und daB sich der Schiiler als ein Wesen begreifen lernt, das im Blick auf sich selbst,
auf Welt und Mitmensch in und durch Sprache verantwortungsvoll handelt. Dazu ge-
hért auch, daB er sich des Mediums Sprache reflektierend bewuBt wird.

Die Befahigung zu sprachlichem Handeln bedeutet im einzelnen, daB der Schiiler fahig
wird,

— sich mitzuteilen und sich zum Gegenstand seiner Reflexion zu machen und dabei

— seine Individualitat zu entwickeln und sich als sozial verantwortlich zu verstehen,

— die in Sprache und Medien vermittelte Wirklichkeit wahrzunehmen und zu beurteilen
sowie auf diese Wirklichkeit durch Sprache EinfluB zu nehmen und dabei insbeson-
dere

— sich analytisch und kritisch mit Literatur in den verschiedenen Formen ihrer Vermitt-
jung auseinanderzusetzen und sich auf die literarisch vermitteiten Entwirfe und
Deutungen von Wirklichkeit einzulassen,
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= die deutsche Sprache nach Gestalt, geschichtlicher und aktueller Veranderung so-
wie individueller und gruppenspezifischer Wirksamkeit zu reflektieren und entspre-
chende Konsequenzen fiir das eigene Sprachverhalten zu ziehen.

Versteht man Befahigung zu sprachlichem Handeln in diesem umfassenden Sinne,
dann wird deutlich, daB dieser EntwicklungsprozeB nicht als eine einseitig individua-
listische Selbstverwirklichung auBerhalb des sozialen Umfeldes verstanden werden
darf. Er vollzieht sich vielmehr stets im Spannungsfeld von Individuum und Gemein-
:SChaft, und dieses Spannungsfeld muB so gestaltet werden, daB Selbstverwirklichung
IN sozialer Verantwortung erfolgt.

Dabei muB der Schiiler befahigt werden,

— am gesellschaftlichen Leben seiner Zeit teilzuhaben und teilzunehmen,

Probleme des geselischaftlichen Lebens, die in der Offentlichkeit, in der Presse und
in anderen Medien aufgeworfen werden, zu erkenneh,

die dabei vorgetragenen Argumentationen nachzuvoliziehen und zu (iberpriifen so-
wie dazu kritisch und wertend Stellung zu nehmen,

Werke der Literatur, des Theaters und des Films verstehend und genieBend aufzu-
nehmen, sie in ihren Strukturen zu durchschauen, in ihre Traditionszusammenhénge
einzuordnen sowie diese Werke im ProzeB seiner Indentitatsfindung wirksam wer-
den zu lassen.

Die zuletzt genannte Forderung verweist bereits auf die Notwendigkeit, in der Auswah
von Themen und Gegenstinden wie auch in der Methode der Gegenstandsbetrach-
tung der historischen Dimension im Deutschunterricht den ihr angemessenen Stellen-
Wert zu geben. Wie die Identitatsfindung und Ich-Entwicklung die Einsicht in Verlauf
und Bedingungen der eigenen Genese sowie der Genese der sozialen Gruppe bzw.
der Geselischaft voraussetzen, als deren Teil sich der Schiler begreifen lernt, so sind
auch die bislang umschriebenen fachspezifischen Lernziele auf die Entfaltung eines hi-
storischen BewuBtseins angewiesen.

Pie Férderung und Entfaltung historischen BewuBtseins ist Aufgabe mehrerer Fiacher,
Insbesondere der des Aufgabenfeldes Il. Es muB aber auch fir das Fach Deutsch ge-
fordert werden, daB sich im Umgang mit den geschichilich Gberlieferten Gegenstan-
den des Faches eine Auseinandersetzung mit der individuellen und der kollektiven Ge-
Schichte vollzieht. Insofern sind die Einsichten in die geschichtliche Bedingtheit
Sprachlicher Formen des kiinstlerisch-literarischen wie des privaten und éffentlichen
ebens sowie der durch sie vermittelten Wirklichkeit von besonderer Bedeutung. Im
Deutschunterricht die historische Dimension zu bertcksichtigen bedeutet vor allem
die Einordnung der fachspezifischen Gegenstinde in einen (ibergreifenden Sinn- und
VOrsteIIungszusammenhang, der es dem Schiler erméglicht, sich selbst wie auch die
Sprachlichen Gestaltungen, mit denen er sich im Unterricht auseinandersetzt, als Er-
gebnis einer geschichtlichen Entwicklung zu begreifen.

1.3.3 Der Schiiler als Subjekt fachspezifischer Lernprozesse

Im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe mlssen alle M&glichkeiten genutzt
Werden, bei Planung und Durchfithrung des Unterrichts den Schuler als Subjekt des
Lernens hervortreten zu lassen. Der Unterricht soll dazu beitragen, die Selbstandigkeit
und Miindigkeit des Schtilers zu férdern.

Fachspezifische Méglichkeiten und Notwendigkeiten sowie die Individualitat des Schi-
©rs kénnen in Lernprozessen harmonisiert werden, wenn der Entwicklungsstand, den
der Schiler als Sprecher und Schreiber, als Leser und Zuschauer und als sich und
Seine Sprache reflektierende Person erreicht hat, ernst genommen wird. Diese Harmo-
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nisierung kann nur erreicht werden, wenn auBerdem die Ziele des Lernens Uberzeu-
gend begriindet werden kénnen, wenn die Motivationen, Interessen und Fahigkeiten
der Schiller die Unterrichtsabwicklung mitbestimmen und wenn eine schiilerbezogene
Planung des Lehrers die fir Deutschunterricht hilfreichen Fachwissenschaften sowie
die entsprechende Primar- und Sekundariiteratur fir den LernprozeB fruchtbar zu ma-
chen versteht.

Die Formulierung ,Schiller als Subjekt fachspezifischer Lernprozesse® kennzeichnet
eine didaktische Grundnorm, der die Strukturierung des Faches folgt. Der Schiler
wird in seiner Rolle als Lernender gesehen, der zu sprachlichem Handeln beféhigt wer-
den soll und der in einem ProzeB der Subjekiwerdung, der Ich-Entwicklung und Identi-
tatsfindung von der Schule, vom einzelnen Fach Hilfen zur Selbstverwirklichung in so-
zialer Verantwortung erwartet (vgl. 1.3.2). Diese didaktische Strukturierung des Fa-
ches stellt den Rahmen dar fiir eine konkrete Unterrichtsplanung, die sich an den Vor-
aussetzungen und Bedirfnissen des einzelnen Schilers und der Lerngruppe orien-
tiert, die nur der Lehrer vor Ort ermitteln kann.

Konkrete Unterrichtsplanung ist gebunden an die Lernziele des Faches, die ihrerseits
anhand fachspezifischer Inhalte vermittelt werden.

Die Inhalte des Faches Deutsch ergeben sich aus den drei Zielbereichen des Faches
(1.3.2), dem Sprechen und Schreiben, dem Verstehen von Texten, der Reflexion von
Sprache.

Inhalte des Faches Deutsch sind vorrangig ,Texte*, d. h. gesprochene oder schriftlich
fixierte sprachlich strukturierte Gefiige, die in einen tradierten soziokulturellen Zusam-
menhang eingebettet sind und ein wesentliches Element in einem Mitteilungs-, Verste-
hens- und HandlungsprozeB darstellen. Es sind ferner sprach- und literaturwissen-
schaftliche Fragestellungen, die bei der Auseinandersetzung mit solchen Texten in
den Blick kommen.

Diese Bestimmung legt das Schwergewicht auf gesprochene und geschriebene Texte,
die durch Elemente des Zeichensystems Sprache konstituiert sind, umfaBt aber auch
Texte, die auf der Kombination von sprachlichen und nichtsprachlichen Zeichenele-
menten beruhen.

Lernen volizieht sich immer als eine Auseinandersetzung des lernenden Subjekts mit
solchen Inhalten. Deren spezifische Struktur geht ebenso in die Lernprozesse ein wie
die Voraussetzungen des Lernenden selbst. Unter Berlcksichtigung des fiir das Fach
Deutsch ausgewiesenen Zieles, die Befihigung zu sprachlichem Handeln zu entwik-
keln und zu erweitern (vgl. 1.3.2), lassen sich deshalb die fachspezifischen Lernpro-
zesse bestimmen als

— Verstehen von Texten (vg!. 1.3.4),
— Verfassen von Texten (vgl. 1.3.5).

Beide Lernprozesse sind nicht unabhéngig voneinander zu sehen; vielmehr impliziert
das Verfassen von gesprochenen/geschriebenen Texten auch das Verstehen solcher
Texte.

Die Lernprozesse ,Verstehen und Verfassen von Texten“ schlieBen als intentional ge-
steuerte Prozesse Reflexion von Sprache ein, weil erst im Hinblick auf die semiotische
Struktur der Sprache und ihre besondere Bedeutung fir die Ich-Entwicklung und Iden-
titatsfindung des Schiilers die Struktur der Lernprozesse fir den Schiiler versténdlich
und durchschaubar wird. Die Lernprozesse ,Verstehen und Verfassen von Texten®
kommen ohne Reflexion Gber Sprache nicht aus. Reflexion liber Sprache bleibt ihrer-
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Seits funktionslos, wenn sie nicht eingebunden ist in die Prozesse, in denen die Befa-
higung zu sprachlichem Handeln erworben wird.

1.3.4 Der LernprozeB ,Verstehen von Texten“

Die Bestimmung eines fachspezifischen schulischen Lernprozesses als ,Verstehen
von Texten* geht davon aus, daB hermeneutisch gepragten Verfahren im Deutschun-
terricht zentrale Bedeutung zukommt. Dies bedeutet keine Verabsolutierung eines be-
Stimmten methodischen Vorgehens. Vielmehr sind kommunikationstheoretische, se-
miotische, strukturalistische, soziologische und andere Verstandniszugange in diesem
Rahmen moglich, d. h.: Verstehen im hermeneutischen Sinne wird hier als Klammer
Unterschiedlicher methodischer Vorgehensweisen verstanden. Es ermdglicht es, ver-
Schiedene Zugangsweisen und Aspekte der TexterschlieBung gegenstandsspezifisch
2U verbinden und zu akzentuieren. Leitprinzip des Unterrichts ist, Schiler in einen Ver-
StehensprozeB einzufiihren.

Ein Unterricht, der eine wissenschaftspropiadeutische Ausbildung leisten soll und auf
der Grundlage der Hermeneutik als VerstehensprozeB strukturiert ist, bietet dem
Schiler Méglichkeiten, zu sich selbst zu finden und sich in der Welt zu orientieren. Ein
Solcher wissenschaftspropadeutischer Unterricht reicht hinsichtlich der Prazision und
der Vielfalt fachwissenschaftlicher Methoden nicht so weit wie ein fachwissenschaftii-
Ches Studium; er dient hingegen stérker als ein fachwissenschaftliches Studium dem
anderen Ziel der Schule: der Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung.

Ohne daB an dieser Stelle auf die wissenschaftliche Diskussion des Problems der Her-
Meneutik eingegangen werden kann ), soll knapp skizziert werden, was hier mit dem
B?griﬁ .verstehen* gemeint ist. Der Begriff ,Verstehen“ bezeichnet den Vorgang der
S_lnnfindung in der Auseinandersetzung mit einem Text; davon zu unterscheiden ist
€inmal der Begriff ,Iinterpretation/Analyse* als Praxis der Auslegung und andererseits
der Begriff ,Hermeneutik* als Theorie der Auslegung.

Da Verstehen eine bestimmte Weise des Zugangs zu Gegenstanden ist, muB die Kla-

Tung des Begriffs ,Verstehen* die Kennzeichnung der Gegenstinde einbeziehen, auf

die sich das Verstehen richtet. Im Lernproze8 ,Verstehen von Texten* sind der Verste-
ensbegriff und der Textbegriff aufeinander bezogen.

D_er im Kapitel 1.3.3 entwickelte und im folgenden ausdifferenzierte Textbegriff 188t
Sich nicht eindeutig aus einem bestimmten linguistischen oder sozialwissenschaftli-
Chen Ansatz herleiten?). Vielmehr ist der Textbegriff so weit gefaBt, daB er alle
Aspekte umschlieBt, die fur das Verstehen und Verfassen sprachlicher AuBerungen
Wesentlich sind, d. h.:

= Text wird als ein sprachlich strukturiertes Geflige verstanden. Er kann auch durch
nichtsprachliche akustische, gestische und visuelle Zeichenelemente konstituiert:
sein;

x
1) Zur wissenschaftlichen Diskussion des Problems der Hermeneutik vgl. u, a. P. Rusterholz, (Art. 4.1) Hermeneutik, in:
H. L. Arnold/V. Sinemus: Grundlagen der Literatur- und Sprachwissenschaft, Bd 1: Literaturwissenschaft, MUnchen
(dtv) 1973, 5. 89 1f.; J. Kreft, Grundprobleme der Literaturdidaktik, Heidelberg 1977, S. 133 ff.; E. Betti, Allgemeine
Uslegungslehre als Methodik der Geisteswissenschaften, Tibingen 1966; H. G. Gadamer, (Art. Hermeneutik), in: Hi-
storisches Wérterbuch der Philosophie, Basel und Stuttgart 1954, Sp. 1061 ff.; H. G. Gadamer/G. Boehm (Hrsg.), Se-
minar: Die Hermeneutik und die Wissenschatten, Frankfurt 1978; J. Habermas (Hrsg.), Hermeneutik und Ideologiekri-
tik, Frankfurt 1971

2) Vgl H_F, Plett, Textwissenschaft und Textanalyse, Heidelberg 1975, S. 11 ff., 16 ff.; E. Werlich, Typologie der Texte,
Heidelberg 1975, 8. 11 1. und 18 ff.; M. Bense, Einfihrung in die informationstheoretische Asthetik — Grundlegung
und Anwendung der Texttheorie, Hamburg 1969; A. Glaser, {Art. 1,2) Text — Literatur - Dichtung - Poesie, in Arnold/
Sinemus, a.a.0., S. 23 ff.
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— unter Text wird sowohl ein gesprochenes als auch ein schriftlich fixiertes sprachli-
ches Geflige verstanden;

— Text wird nie isoliert verstanden, sondern als ein sprachliches Gefiige in einem Mit-
teilungs-, Verstehens- und HandlungsprozeB, der durch verschiedenartige Medien
gepréagt ist;

— Text wird verstanden als ein sprachliches Geflige, dessen Struktur mitbestimmt ist
durch die Art seiner Vermittlung sowie durch seine Einbettung in einen tradierten
soziokulturellen Zusammenhang.

Dieser Textbegriff umfaBt sowoh! gesprochene wie geschriebene, nichtfiktionale wie
fiktionale Texte und schlieBt auch Texte ein, die durch die Kombination von sprachli-
chen mit nichtsprachlichen Elementen konstituiert sind.

Der hier verwendete Textbegriff geht davon aus, daB Verstehen ein aktiver Vorgang ist,
der das insbesondere wirkungsgeschichtlich bedingte Verhaltnis von Versténdnis und
Vorverstandnis aufdeckt und in den sich der Verstehende selbst mit einbringt. In den
VerstehensprozeB flieBt das Vorverstandnis des Lesers/Hoérers ein, das auf seiner
Welt- und Spracherfahrung beruht; in der Auseinandersetzung mit dem Text, seiner
Struktur und seinem Zeichencharakter trifit dieses Vorversténdnis auf eine andere
Welt- und Daseinsdeutung. Verstehen bedeutet dann, daB sich das BewuBtsein des
Lesers/Horers in der Auseinandersetzung mit dem Text bestatigt, differenziert und
vertieft oder in Frage stellen [&8t und verandert.

Auf Reflexion und Interpretation/Analyse angelegtes Verstehen im hermeneutischen
Sinne vollzieht sich in einer Zirkelstruktur. Damit ist zum einen die Art und Weise ge-
meint, wie der Leser im einzelnen Text das Zusammenspiel zwischen dem Text als
Ganzem und seinen einzelnen Teilen erfaBt; zum anderen ist damit darauf verwiesen,
daB sich das verstehende Subjekt selbst in den VerstehensprozeB mit einbringt und
Teil dieses Zirkels wird. Im ProzeB des Verstehens verandert sich das Vorverstandnis;
dem Textverstandnis eréffnen sich jeweils neue Deutungs- und Erklarungsméglichkei-
ten, so daB der VerstehensprozeB nie endglltig abgeschlossen ist, auch wenn der je-
weilige Stand des Verstehens intersubjektiv mitteilbar und tberprifbar ist.

Verstehen von Texten richtet sich auf Gegensténde unterschiedlicher Struktur. Von di-
daktisch grundsitzlicher Bedeutung fir die gymnasiale Oberstufe ist neben der Unter-
scheidung von gesprochenen und geschriebenen Texten auch die Unterscheidung
von fiktionalen und nichtfiktionalen Texten.

Die Fachwissenschaft ist in der Diskussion um die Abgrenzung der Begriffe ,fiktiona-
ler Text“ und ,nichtfiktionaler Text* noch nicht zu einem Ergebnis gelangt; insbeson-
dere besteht keine einhellige Auffassung dartber, welches die entscheidenden Diffe-
renzierungskriterien sind '). Fir die Unterrichtspraxis haben sich .dennoch als fir das
Verstehen bedeutsame Differenzierungsmerkmale die unterschiedliche Situationsab-
héngigkeit und der unterschiedliche Wirklichkeitsbezug herausgestellt, und zwar inso-
fern, als dem in fiktionalen und nichtfiktionalen Texten unterschiedlichen Wirklichkeits-
bezug ein je unterschiedlicher Zugriff im VerstehensprozeB entspricht.

Wihrend nichtfiktionale Texte auf auBer ihnen vorhandene Wirklichkeit verweisen, kon-
stituiert der fiktionale Text eine eigene Wirklichkeit, die sich auf eine auBer. ihr liegende
Wirklichkeit bezieht. Nichtfiktionale Texte kdnnen also nur dann adéquat erklart und
verstanden werden, wenn die in ihnen dargestelite Wirklichkeit und der pragmatische
Bezugsrahmen, in den sie hineingestellt sind, bewu3t gemacht und konkretisiert wer-
den: fiktionale Texte aber erstellen ihren Bezugsrahmen erst im Proze8 der Textkon-

1) Vgl. H. F. Plett, Textwissenschaft und Textanalyse, Heidelberg 1975, S. 11 ff., 16 ff., 38 ff.
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Stitution, dieser muB als umfassender Sinnzusammenhang gedeutet werden. So erge-
ben sich fur die Analyse dieser Textgruppen je unterschiedliche Schritte.

Gegenstande, auf die sich das Verstehen richtet, sind aber nicht nur Texte, sondern
auch die Fragestellungen, die sich auf komplexe historische Phianomene wie Sprache
und Literatur beziehen. Fir den Schiler kommen diese Phanomene vornehmlich
durch den Umgang mit Texten in den Blick, da Texte entsprechend dem hier verwen-
deten Textbegriff im Rahmen eines kommunikativen Prozesses zu sehen sind, den der
Schiler in wachsendem MaBe erkennen und historisch-kritisch verstehen soll.

Im VerstehensprozeB ist der einzelne Text jeweils primares Objekt des Verstehens.
Der LernprozeB ,Verstehen von Texten® 48t sich u. a. nach verschiedenen Dimensio-
Nen und Aspekten-des Verstehens differenzieren. Ein idealtypisches Modell, das nicht
als methodische Vorschrift zu verstehen ist, wird im folgenden vorgestelit:

1. Verstehen eines Textes nach Struktur und Funktion unter EinschluB textexterner

Faktoren.

Auf dieser ersten Stufe des Verstehens, sei es des Verstehens eines fiktionalen
Textes, sei es des Verstehens eines nichtfiktionalen Textes, bauen die drei folgen-
den Stufen des Verstehens auf:

2. Reflexion der Methode des Textverstehens.
Unter dem Aspekt der wechelseitigen ErschlieBung von Text und Methode ist der
ersten Stufe des Verstehens die zweite, die Reflexion der Methode des Verstehens,
Zugeordnet.

- Reflexion der Voraussetzungen des Textverstehens auf dem Hintergrund wissen-
schaftlicher Theorien.
Die dritte Stufe des Verstehens stellt gegenliber der zweiten Stufe eine qualitativ
andere Reflexion dar; sie setzt die Reflexion der Methode des Versiehens voraus.

- Verstehen von Texten in ihrer Zugehérigkeit zu umfassenden Sozialisations- und
Traditionszusammenhéngen.
Auf der vierten Stufe des Verstehens geht es um das Verstehen von Texten aus ih-
ren Bezugssystemen heraus. Diese Bezugssysteme sind nur mit Hilfe der Reflexion
der Voraussetzungen des Verstehens zu erfassen.

In allen vier Dimensionen des Verstehens ist als notwendige Folgerung aus der Struk-
tur der Gegenstinde und der Struktur des Verstehensprozesses selbst die Reflexion
von Sprache eingeschlossen. Explizite theoretische Reflexionen Uber Sprache und Li-
teratur werden dabei ihres erhdhten Komplexitatsgrades wegen insbesondere den Zif-
fern drei und vier zugeordnet.

EI'ﬁiuterungen zu den Dimensionen und Aspekten des Verstehens

2u 1: Verstehen eines Textes nach Struktur und Funktion unter EinschluB textexter-
ner Faktoren

Wenn der Unterricht im Fach Deutsch von Texten ausgeht, ist das ErschlieBen der
AUSSage und Struktur des Textes ein unerlaBlicher erster Schritt.

2u2: Reflexion der Methode des Textverstehens

Hermeneutisches Verstehen wird als Klammer aller Methoden verstanden. Methoden
Sollen als spezifische Zugénge gelernt werden, die durch die Gegensténde gefordert
Und durch Erkenntnisinteressen bedingt sind. Aufgabe des Unterrichts ist es einer-
Seits, dem Schiiler die Genese der Methode in der Auseinandersetzung mit dem Ge-
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genstand erfahrbar zu machen, Aufgabe ist andererseits die Erhellung und Aufschlie-
Bung der Gegenstande. So handelt es sich um eine wechselseitige ErschlieBung: die
Methode verdeutlicht sich, indem sich der Gegenstand erschlieBt; der Gegenstand er-
schlieBt sich in dem MaB, wie Methode erworben wird.

Aufgrund dieser wechselseitigen Beziehung kénnen Methoden nicht bloB instrumen-
tell eingesetzt werden. Sie dirfen sich nicht als jederzeit verfligbare Instrumente ver-
selbstindigen. Dennoch 1Bt sich methodische GegenstandserschlieBung erlernen:
Der Schiiler lernt Aspekie, die erschlieBende Funktion haben und auf verschiedene
Gegenstidnde angewandt werden kdnnen. Er muB sie — je nach Gegenstand — aus-
wahlen und sinnvoll miteinander verkniipfen. Methode als fertiges Regelsystem, als
vorab geregelte Schrittfolge schirmt ab gegen Betroffenheit und verstellt den Blick fir
die Individualitat des Textes.

Die verschiedenen Methodenkonzeptionen, die die Wissenschaft bereitgestellt hat,
sind auf dieser Stufe des Verstehens nicht Gegenstand des Unterrichts, wohl aber
muB der Lehrer sie als Kontrollinstrumente fiir die Anwendung verschiedener Verfah-
ren und Aspekte kennen und beherrschen. Gegenstand des Unterrichts sind vielmehr
die Verfahren und Aspekte, die der Schiiler zum ErschlieBen und Verstehen von Tex-
ten bendtigt. Der Begriff ,Reflexion” wird entsprechend diesen Ausfiihrungen verstan-
den als eine Anstrengung des Schillers, die den VerstehensprozeB unmittelbar beglei-
tet und ihm diesen bewuBt macht.

Dabei sind folgende Aspekte zu berlcksichtigen:

— Reflexion der Bedingungen des Textverstehens,

~ Reflexion des Verstehensprozesses in seiner hermeneutischen Struktur,

~ Reflexion der Funktion von Verfahren der TexterschlieBung,

— Reflexion der Funktion einer Beschreibungssprache (heuristische Funktion — Mittei-
lungsfunktion).

Zu 3: Reflexion der Voraussetzungen des Textverstehens auf dem Hintergrund wis-
senschaftlicher Theorien

Der dritte Aspekt des Verstehens unterscheidet sich vom zweiten insofern, als sich
die Reflexion auf die wissenschaftliche Begriindung bzw. Begriindbarkeit des eigenen
methodisch bewuBten Tuns richtet. Er verweist mithin in den Bereich der Metatheorie.
Es kann allerdings nicht Sinn der Reflexion auf dieser Ebene sein, daB sich die Be-
schaftigung mit wissenschaftlichen Theorien verselbstandigt. Das Fach Deutsch kann
weder die ndtige Breite des theoretischen Wissens in den Unterricht einbringen, noch
kann es — wie die Fachwissenschaft — jegliche Hypothesenbildung zum Aufbau einer
Theorie der standigen Verifikation, der stindigen Uberpriifung an Texten unterziehen.
BloBe Vermittlung von Theorien birgt allerdings die Gefahr, daB der Schiler Theoreme
Ubernimmt und anwendet, ohne die Genese wissenschaftlicher Theoriebildung zu ken-
nen.

Was im Unterricht geleistet werden kann und der wissenschaftspropadeutischen Aus-
bildung auf der gymnasialen Oberstufe entspricht, ist ein Versténdnis fur Theoriebil-
dung. Dieses setzt voraus, daB deren heuristischer Wert einsehbar und begreifbar ist.
Ansétze der Theoriebildung miissen daher an konkretem Material Uberpriift werden.

Zu 4: Verstehen von Texten in ihrer Zugehérigkeit zu umfassenden Sozialisations-
und Traditionszusammenhéangen

Texte stehen nicht nur in einem unmitteibaren Kommunikationszusammenhang, son-
dern auch in einem synchronen und diachronen Bezugsfeld zu anderen Texten. Zum
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Vers_tehen von Texten gehdrt die Kenntnis der je unterschiedlichen Bezugssysteme
Sowie §prach- und texttheoretischer Grundlagen, weil erst diese Kenntnisse es erlau-
ben, die Bedeutung eines einzelnen Textes umfassend einzuschatzen.

Die Bezugssysteme sind fr nichtfiktionale Texte und fur fiktionale Texte unterschied-
lich. Die Struktur nichtfiktionaler Texte ist entscheidend vorgepragt durch Normierun-
gen der Textstruktur und durch Standardisierung der Textart; dagegen definiert der
einzelne fiktionale Text das Bezugssystem jeweils selbst. Deswegen kann die Struktur
fiktionaler Texte nicht ohne weiteres aus vorgegebenen Bezugssystemen erschlossen
Wwerden, wohl aber stiitzt die Kenntnis der erschlieBbaren Bezugssysteme die Erkennt-
Nis der je individuellen Struktur eines fiktionalen Textes ab.

Der Verstehen von Texten umschlieBt aber nicht nur die Kenntnis von gegenwartig re-
levanten Bezugssystemen, sondern zugleich auch den Einblick in deren geschichtli-
che Bedingtheit und damit die Einsicht in die Wandelbarkeit von Strukturen. Diachrone
und synchrone Betrachtungsweisen sind aufeinander angewiesen. :

Soiches Verstehen von Texten als geschichtlichen kulturellen Phianomenen ist nicht
Isoliert von der Analyse einzelner Texte zu leisten, sondern es geht von ihr aus, erwei-
tert aber zugleich die Fragestellungen in Richtung auf die umfassenden Sozialisations-
und Traditionszusammenhinge, in denen der einzelne Text steht. J

1.3.5 Der LernprozeB ,Verfassen von Texten®

Verfassen gesprochener und geschriebener Texte ist einmal ein kommunikativer Vor-
gang; er wird vom Mitteilungswillen des sprechenden oder schreibenden Subjekts in

ang gebracht und richtet sich auf einen Partner. Verfassen von Texten ist zugleich
auch immer eine Mitteilung Uber eine Sache. Die Auseinandersetzung mit der Sache
kommt jeweils in dem verfaBten Text zu einem vorlaufigen Ende; insofern spiegelt der
Text das jeweilige Versténdnis eines Sprechers oder Schreibers von der Sache. Das
Verfassen von Texten ist haufig auch von der Absicht bestimmt, sich einer Sache ver-
stehend und erkennend zu vergewissern; der Wille dazu kann sogar erst den AnstoB
2ur Mitteilung geben.

Wesentliche Momente, die die Perspektive des Sprechers oder Schreibers beim Ver-
fa§sen von Texten ausmachen, sind seine Einstellung zur Wirklichkeit und sein auf die
W!fklichkeit gerichtetes Erkenntnisinteresse. Soweit Verfassen von Texten von dem

illen bestimmt ist, sich einer Sache zu vergewissern, setzt es einerseits ein vorléaufi-
9es Verstandnis von der Sache voraus und treibt andererseits als reflektierendes Tun
die Auseinandersetzung mit der Sache voran. Im Blick auf die Sache stellt Verfassen
Von Texten selber einen ErkenntnisprozeB dar. Das Gelingen solcher Erkenntnis setzt
Voraus, daB der Verfasser in der Auseinandersetzung mit der Sache auf Wahrheit zielt
Und im ErkenntnisprozeB sich selbst gegenuber wahrhaftig bleibt.

Da sich die Mitteilung auf einen Partner richtet, nimmt sie auf dessen Wirklichkeitsvor-
Stellung Einfiug. Da humane Verstandigung erst méglich wird durch wechselseitiges
Vertrauen auf die Wahrhaftigkeit des Partners, sollte sich der Verfasser dem Partner
9egentiiber zur Wahrhaftigkeit verpflichtet fihlen. Das Verfassen von Texten als eine

Orm sprachlichen Handelns ist also in diesem Zusammenhang auch als ethisch ver-
antwortliches Handeln zu sehen.

Die Einstellung des Sprechers oder Schreibers zur Sache und zum Partner in einer

Onkreten Situation konstituiert den Text in seiner Struktur. Infolgedessen ist das Ver-
fas'S»en von Texten eine komplexe sprachliche Leistung, die durch Kriterien formalstra-
tegischer Art allein nicht angemessen beschrieben werden kann.

39



Verfassen von Texten ist generell als eine Fertigkeit zu verstehen, die in Lernprozes-
sen erworben werden kann. Schulisches Lernen stellt insofern einen Sonderfall dar,
als dieser Erwerb von Fertigkeiten systematisch zum Gegenstand fachspezifischer
Lernprozesse gemacht wird. Da sich Sprechen und Denken sowie Sprechen und
Wahrnehmen, Erfahren, Fihlen in wechselseitiger Abhangigkeit entwickeln, setzt sich
der Deutschunterricht die Aufgabe, zugleich mit den sprachlichen Moglichkeiten der
Schiiler auch ihre Erkenntnis- und Darstellungsféhigkeiten zu erweitern und ihre Be-
reitschaft zur Verantwortung flir ihr sprachliches Tun zu starken.

Soweit das Verfassen von Texten zum Gegenstand des Lernens in der gymnasialen
Oberstufe gemacht wird, geht es nicht um imitatorische Ubungen, sondern um selb-
standige, von Reflexion begleitete Prozesse. Dabei richtet sich die Reflexion im enge-
ren Sinne zunachst auf den konkreten Vorgang des Verfassens von Texten wie auch
auf sein Ergebnis, den fertigen Text. Diese Reflexion ermdglicht eine Distanz des
Sprechers oder Schreibers seinem eigenen Tun gegenlber und ist eine Vorausset-
zung fur die Planbarkeit dieses Tuns. In einem weiteren Sinne zielt die Reflexion auf
die Erkenntnis der Bedingungen und der Struktur sprachlichen Handelns und auf
seine Bedeutung fiir verantwortliches Handeln Gberhaupt.

Bei der Strukturierung der Lernprozesse, in denen die Befahigung zum Verfassen von
Texten erworben werden soll, muB zwar die Vielschichtigkeit des Sprech- oder
Schreibvorgangs beriicksichtigt werden. Gleichzeitig muB aber dessen Komplexitt in
der Ubungssituation jeweils reduziert werden. Das Verfassen von Texten ist ein Vor-
gang, zu dem verschiedene aufeinander bezogene Fahigkeiten gehéren, die im Proze8
des Verfassens zwar gleichzeitig und in wechselseitiger Durchdringung aktiviert, zum
Zweck der Schulung aber voneinander isoliert werden mussen.

Folgende Fahigkeiten missen gelibt werden:

- die Fahigkeit, Sachverhalte zu erschlieBen, und die Fahigkeit, sachgerechte Aussa-
gen zu machen;

— die Fahigkeit, eine Sprech- oder Schreibsituation zu analysieren, und die Fahigkeit,
sachgerechte Aussagen auf die Sprach- oder Schreibsituation auszurichten;

- die Fahigkeit, sich der eigenen Intention und Perspektive zu vergewissern, und die
Fahigkeit, Aussagen entsprechend der Intention zu akzentuieren und zu strukturie-
ren und die jeweilige Perspektive durchzuhalten;

— die Fahigkeit, die Erwarung des Partners gedanklich vorwegzunehmen, und die Fa-
higkeit, fur den Partner verstandliche Aussagen zu machen.

Diese Fahigkeiten kénnen nicht erworben werden, indem stereotype Darstellungsmu-
ster vermittelt werden; es miissen vielmehr alternative Gestaltungsmdglichkeiten er-
probt werden. Damit eréffnet sich dem Schiller ein Entscheidungsspielraum, ohne den
bewuBtes Sprechen und Schreiben nicht mdglich sind. Indem der Schtiler das in der
Auseinandersetzung mit der Sache erreichte Verstandnis sprachiich differenziert for-
mulieren lernt, aktiviert er sein Sprachpotenial, das im Unterricht hinsichtlich der Kate-
gorienbildung, der syntaktischen Strukturierung und der semantischen Fllung erwei-
tert worden ist, und macht es sich somit verflgbar.

Da im LernprozeB ,Verfassen von Texten® vorrangig eine pragmatische Befahigung er-
worben werden soll, die an Verwendungssituationen gebunden ist, haben in ihm wis-
senschaftliche Theorien einen besonderen Stellenwert. Sie sind bezogen auf die Refle-
xion der Bedingungen und der Struktur sprachlichen Handelns.

Da es beim Sprechen und Schreiben um die Fahigkeit des sprechenden oder schrei-
benden Subjekts geht, sich in unterschiedlichen Verwendungssituationen sachge-
recht, partnerbezogen, situations- und intentionsangemessen mitzuteilen, setzt der
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U.nterricht bei bestimmten Sprech- und Schreibanlissen an. Dieser didaktische Ansatz
bletgt die Mdglichkeit, den Unterricht vom sprechenden/schreibenden Subjekt in ver-
schiedenen Verwendungssituationen her zu konstruieren. Eine Kategorisierung allein
nach Texttypen sollte vermieden werden.

Der LernprozeB ,Verfassen von Texten® I4Bt sich im Blick auf unterschiedliche Ver-
wendungssituationen wie folgt differenzieren:

() Ve_rfassen von Texten im gesellschaftlichen Interaktionszusammenhang
Sltuayonstyp: Offentlichkeit; Zugriff auf gesellschaftliche Wirklichkeit mit dem Ziel der
Ausemandersetzung mit dieser Wirklichkeit.

(2_) Verfassen von Texten im Rahmen eines Erkenntnis-/Verstehensprozesses
Sltuationstyp: Wissenschaft, Lehre, Unterricht; Zugriff auf die Welt der Objekte mit
dem Ziel der Wahrheitsfindung.

(3) Verfassen vom Texten im ProzeB der Selbstfindung und im Aufbau interpersonaler
Beziehungen

Sltuationstyp: Dialog und Monolog wie z. B. Selbstreflexion und Meditation, auch krea-
tives Gestalten, Hinwendung auf die eigene Erfahrungswelt und die des Partners mit
dem Ziel der Gemeinschaftsfahigkeit und Selbstfindung durch Selbstmitteilung.

Mit dieser Aufgliederung ist nicht eine vollstandige Abdeckung aller méglichen
Schreibsituationen intendiert, die auch beim gegenwartigen Stand der Fachdiskussion
gar nicht geleistet werden kann. Die vorgesteliten Verwendungssituationen sind viel-
Mehr Setzungen, die sich aus der didaktischen Intention ergeben, ndmlich die Bewalti-
gung von Sprech- und Schreibsituationen durch das reflektierende Subjekt zu ermog-
lichen. Diese didaktische Intention bestimmte die Art ihrer Aufgliederung; die Verwen-
dungssituationen werden beschrieben mit Hilfe einer Kriterienblndelung, in der Sach-
bezug, Intention des Sprechers/Schreibers und Situation aufeinander bezogen sind.

Wesentliche fiir das Verfassen von Texten zu vermittelnde Fahigkeiten sind:

= Informationsquellen ermitteln und sachgerecht erschlieBen,

= Informationen ordnen und auf ihre Sachangemessenheit priifen und beurteilen,

5 lr}formationen sachlich und verstéandlich weitergeben,

= Sich Uber eigene Intentionen und ihre Sachangemessenheit klar werden und sich in-
t{zntionsgerecht ausdriicken,

= Sich der Rede-/Schreibsituationen bewuBt werden und einen ihr angemessenen
Sprachstil und Ausflhrlichkeitsgrad wahlen,

~ die Erwartungshaltung des Partners vorwegnehmen und die Mitteilung auf ihn hin

. Strukturieren,

=~ sich Gber seine Beziehung zum Partner klar werden und die Erhaltung bzw. Veran-
derung des Partnerverhaitnisses beim Schreiben/Sprechen ber{icksichtigen,

= die Konsequenz eigenen sprachlichen Handelns durchschauen, um auf diese Weise
ein Korrektiv fiir das eigene sprachliche Handeln zu gewinnen,

= Verfahren der BedeutungserschlieBung, der Analyse von Sprechsituationen, der Ar-
gumentationsanalyse und der Sprachvariationen kennen und benutzen,

~ Sprechen und Schreiben als Mittel der ich-Entwicklung und der Selbstdarstellung
mit und ohne Adressatenbezug nutzen,

= Struktur und (kommunikative, soziale, geschichtliche) Bedingungen sprachlichen
Handelns reflektieren, um zu verantwortlichem sprachlichen und sozialen Handeln
befahigt zu werden.

1.3.6 Das Verhiltnis von Lernzlelen, Lernprozessen und Lernbereichen

Wie im Abschnitt 1.3.2 ausgewiesen, gilt fir den Deutschunterricht das (bergeordnete
€rnziel, daB die Befihigung zu sprachlichem Handein entwickelt und erweitert wird

41



und dafB sich der Schiiler als ein Wesen begreifen lernt, das im Blick auf sich selbst,
auf Welt und Mitmensch in und durch Sprache verantwortlich handelt.
In den folgenden Abschnitten (1.3.3-1.3.5) wurde dieses Ziel im Blick auf die Objekt-
und Subjektseite sprachlichen Handelns entfaltet und auf fachspezifische Lernpro-
zesse bezogen. Als solche wurden ausgewiesen

das Verstehen von Texten,

das Verfassen von Texten.
Beide Lernprozesse sind auf das Ubergeordnete Lernziel ausgerichtet und ergéanzen
und durchdringen einander. Da sich beide Lernprozesse aber deutlich in ihrer Inten-
tion unterscheiden, wurden sie in den Abschnitten 1.3.4 und 1.3.5 je fir sich beschrie-
ben.

Im Abschnitt 1.3.3 wurden die Inhalte der Faches Deutsch in ihrer allgemeinsten Form
beschrieben als ,Texte* sowie sprachwissenschafliche und literaturwissenschaftliche
Fragestellungen, die dem Schiller in der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit
,Texten* bewuBt werden.

Fir die Differenzierung dieser Inhalte gewinnt die in 1.3.4 beschriebene Unterschei-
dung zwischen fiktionalen und nichtfiktionalen Texten heuristische Funktion. Sie er-
maoglicht die Zuordnung von Texten zu Textgruppen, die je einen eigenen Bereich bil-
den, den Bereich ,fiktionale Texte” und den Bereich ,nichtfiktionale Texte“.

Der Begriff .fiktionale Texte“ gilt einheitlich fir alle Facher des Aufgabenfeldes I. Er
wird in der didaktischen Literatur in der Regel fir alle Texte verwendet, die eine eigene
Wirklichkeit konstituieren, die sich auf eine auer ihr liegende Wirklichkeit bezieht (vgl.
1.3.4, S. 36). Wenngleich fiktionale Texte nicht nur literarische Texte im engeren Sinne
umfassen, gehoren solche literarischen Texte aufgrund ihres hohen Sinnpotentials
vorrangig in den Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe.

Der oppositionelle Begriff ,nichtfiktionale Texte®, der ebenfalls im gesamten Aufga-
benfeld | gilt, bezeichnet alle Texte, die auf eine auBer ihnen vorhandene Wirklichkeit
verweisen (vgl. 1.3.4, S.36). Die angedeutete Problematik gegeniiber dem Begriff
Lfiktional® macht es erforderlich, zu umschreiben, was im Unterricht der gymnasialen
Oberstufe dem Bereich ,nichtfiktionale Texte“ zuzuordnen ist: Der Bereich ,nichtfik-
tionale Texte“ umfaBt in erster Linie Texte, die in der Fachdidaktik auch ,expositori-
sche Texte®, ,pragmatische Texte“ oder ,Gebrauchstexte® genannt werden.

Unter Berlicksichtigung des Grundsatzes, im Deutschunterricht die fachspezifischen
Lernprozesse des Verstehens und Verfassens von ,Texten* zu integrieren, wird die
Unterscheidung ,fiktional“/, nichtfiktional* konstitutiv fiir die Lernbereiche des Faches.

Die Lernbereiche sind:

Lernbereich I: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,nichtfiktionale Texte“
(vgl. 2.1.1)

Lernbereich lI: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,fiktionale Texte* (vgl.
2.1.2)

Diese Lernbereiche entsprechen in der Summe ihrer didaktischen Zielsetzungen den
drei Lernbereichen ,Mandliche und schriftliche Kommunikation“, ,Umgang mit Texten®
und ,Reflexion (ber Sprache®, wie sie in den Richlinien und Lehrplanen der Sekundar-
stufe | ausgewiesen und wie sie auch Ausgangspunkt dieser Richtlinien sind (vgl. Ab-
schnitt 1.3.2). Die beiden Lernbereiche dieser Richtlinien versuchen, die Struktur her-
meneutisch fundierter Lernprozesse in der Abfolge der aufgewiesenen Aspekte und
Fragestellungen zu bericksichtigen und dabei die Intentionen der genannten drei
Lernbereiche der Sekundarstufe | zu integrieren.
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Schiler missen befahigt werden, Texte nach Struktur, kommunikativer Funktion und
der Art ihrer Vermittlung zu verstehen. Da die verschiedenen offentlichen Medien fiir
beide Lernbereiche Texte auf medienspezifische Weise vermitteln, sollen auch Texte
aus den Bereichen Film, Funk, Fernsehen und Theater Unterrichtsgegenstand werden.
Sie sind besonders zu untersuchen

= !m Blick auf die Kombination von Bild, Ton, Gestik und Sprache,
= Im Blick auf den Anteil medienspezifischer Zeichen in Relation zu sprachlichen Zei-
chen.

Texte, die durch Medien wie Film, Theater, Fernsehen vermittelt sind, kénnen in beide
Lernbereiche integriert werden und sind unter den oben bezeichneten Ansétzen Ge-
Senstand fachspezifischer Fragestellungen. Sie stellen semiotische Systeme eigener
Struktur dar, die im Vergleich zu sprachlich vermittelten Texten neue Einsichten in die
Bedeutung der Zeichensysteme geben.

Die Auseinandersetzung des Schilers mit medienspezifischen Problemen gehért zu
den'Aufgaben des Deutschunterrichts, wenngleich die Beschaftigung mit solchen Fra-
gen Schiiler und Lehrer immer noch vor groBe Schwierigkeiten stellt, da eine medien-
Spezifische Didaktik bisher nur in Ansatzen entwickelt ist.

Reflexion {iber Sprache ist in der Systematik dieser Richtlinien ein konstitutiver Be-
standteil beider Lernbereiche (vgl. dazu auch 1.3.3-1.3.5) Ohne Reflexion Uber Spra-
Che kann der Schuiler weder die Struktur von Texten adaquat verstehen noch die Be-
d'"gungen seines eigenen sprachlichen Handelns durchschauen. Reflexion Uber Spra-
Che ist somit wesentliches Element der Lernprozesse ,Verstehen von Texten® und
.nVel’fassen von Texten“ und damit in das gesamte Spektrum der Unterrichtsaufgaben
integriert,

Diese Integration zeigt sich auf verschiedene Ebenen:

(1) Reflexion uber Sprache ist, didaktisch gesehen, die Voraussetzung dafiir, daB der
Schiiler in der Reflexion auf den Zusammenhang von Intention und Struktur seiner
Sprachlichen AuBerungen Distanz zu diesen und damit einen Entscheidungsspielraum
8ewinnt, der es ihm erlaubt, sich mit der Funktion und Wirkung sprachlicher AuBerun-
8en differenziert auseinanderzusetzen.

(2) Reflexion tber Sprache wird geleistet auf der Ebene der Beschreibung sprachli-
cher Phanomene: Die Anwendung bereits bekannter Kategorien auf Textbeispiele wie
auch die Einflihrung neuer Beschreibungskategorien setzen Reflexion ber Sprache
'Mmmer schon voraus.

(3) Reflexion tber Sprache findet statt, wenn sich der Schiiler beim Verfassen von
Texten der kommunikativen Bedingungen und der sprachlichen Struktur seiner AuBe-
fungen bewuBt wird.

(4) Reflexion tber Sprache erfolgt, wenn die Funktion sprachlicher Phanomene im
ext- und Kommunikationszusammenhang untersucht, wenn die Deskription mithin
2Ur Interpretation ausgeweitet wird und diese wiederum zur Grundlage fiir die Beurtei-
Ung gemacht wird.

(5) Reflexion tber Sprache wird immer dort zum Schwerpunkt unterrichtiicher Arbeit,
Wo die am Einzelbeispiel gewonnene Erkenntnis bis in ihre sprachtheoretischen Zu-
Sammenhinge verfolgt wird, so daB es zwischen der am einzelnen Text oder in der Re-
exion auf den konkreten Verstehensproze8 gewonnenen Erkenntnis und den Er-
€nntnissen verschiedener sprachwissenschaftlicher Disziplinen zu einer wechselseiti-
8en Erhellung kommt.
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(6) Reflexion (iber Sprache wird auch zum Schwerpunkt unterrichtlicher Arbeit, wenn
in der Reflexion auf Bedingungen sprachlicher AuBerungen der Schiiler die am Einzel-
beispiel gewonnenen Erkenntnisse in den Zusammenhang allgemeiner sprachtheoreti-
scher Fragestellungen einordnet, so daB es zur wechselseitigen Erhellung kommt.

Daraus folgt, daB Reflexion Uiber Sprache sowohl eigener Problemschwerpunkt im Un-
terricht sein kann als auch in den Lernprozessen ,Verstehen von Texten* und ,Verfas-
sen von Texten* funktional immer vorhanden ist. t
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2. Lerninhalte

Der Abschnitt 2.1 Lernbereiche hat die Aufgabe, die Inhalte des Faches im Rahmen
der in 1.3.6 entwickelten Lernbereiche,

Le;nbereich I: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,nichtfiktionale Texte®
un

Lernbereich II: Verstehen und Verfahren von Texten im Bereich Lfiktionale Texte*

2u beschreiben, und zwar so strukturiert zu beschreiben, daB der Stellenwert dieser
Inhalte in den im Unterricht zu voliziehenden Lernprozessen deutlich wird.

Im Abschnitt 2.2 Themen werden die im Abschnitt 2.1 (Lernbereiche) entwickelten ka-
tegorialen Aspekte des Verstehens und Verfassens von Texten, die im Unterricht der
Symnasialen Oberstufe behandelt werden sollen, entsprechend ihrer Funktion im Lern-
ProzeB zusammengestelit.

Der Abschnitt 2.3 Gegensténde bietet Kriterien an, die dem Lehrer helfen sollen, kon-
krete Gegenstande auszuwihlen, die den kategorialen Themen aus 2.2 so zugeordnet
Werden kénnen, daB sich Themen fiir den Unterricht, z. B. Kursthemen, Reihenthe-
men, ergeben.

Der Abschnitt 2.4 Mindestanforderungen fat die Mindestanforderungen zusammen,

denen die Grundkurse und die Leistungskurse in beiden Lernbereichen genligen mils-
sen.

21 Lernbereiche

211  Lernbereich I: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,nichtfiktio-
nale Texte*

2111 Verstehen von Texten im Bereich ,nichtfiktionale Texte“

Das Verstehen von Texten umfaBt sehr komplexe Aspekte und bedarf einer Strukturie-
rung. Diese ist nicht bereits durch eine fachwissenschaftliche Systematik der Gegen-
Stande gegeben, sondern wird in Orientierung am VerstehensprozeB didaktisch ge-
Wonnen. Eine solche Strukturierung geht vom Schiiler als dem Subjekt fachspezifi-
Scher Lernprozesse aus und folgt den allgemeinen didaktischen Prinzipien

~ vom Einfachen zum Komplexen,

~ Vom Besonderen zum Allgemeinen;

-h. konkret: sie fiihrt
Yon der Analyse des Textes zur Auseinandersetzung mit weiterfihrenden Fragen,
vom Erfassen des einzelnen Textes zum Erfassen von Strukturen und Sachverhalten
In aufeinander zu beziehenden Texten,
vom Erfassen solcher Strukturen und Sachverhalte zur expliziten Erérterung text-
und sprachtheoretischer Probleme.

!

!

B?i der Umsetzung dieser didaktischen Prinzipien muB die spezifische Struktur der zu
INitiierenden Lernprozesse mitbedacht werden: fir den Schiiler bleibt der einzelne
Text zentraler Lerngegenstand. Aus der Begegnung mit ihm werden weiterflihrende
Tagen gewonnen; diese sind funktional bezogen auf die Entwicklung der Verstehens-
fahigkeit des Schiilers und fihren jeweils auf die Auseinandersetzung mit dem zentra-
len Gegenstand zuriick. Infolgedessen 1aBt sich auch eine didaktische Strukturierung
€ines hermeneutisch angelegten Unterrichts als einfache logische Schrittfolge nicht
Verireten. Als Strukturierungsprinzip ergibt sich vielmehr eine Anordnung in konzentri-
Schen Kreisen. Dieses Prinzip gilt auch flr den Teilbereich Verstehen von Texten im

ereich ,fiktionale Texte*. Unterschiede in der Aufgliederung der beiden Teilbereiche
ergeben sich jedoch aus der spezifischen Struktur ihrer Lerngegenstande.
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Unter fachspezifischer Fragestellung ist der nichtfiktionale Text nicht primér wie in an-
deren Fachern Medium, sondern vornehmlich Objekt des Unterrichts. Nichtfiktionale
Texte sind daher als gesprochene und geschriebene Texte grundsatzlich Gegen-
sténde des Deutschunterrichts.

Da nichtfiktionale Texte auf auBertextliche Wirklichkeit bezogen sind, wird ihnen eine
rein formalistische Betrachtungsweise, d. h. eine Beschreibung der Struktur abgeldst
von der Bedeutung, nicht gerecht. Andererseits darf der Deutschunterricht durch die
Aufnahme nichtfiktionaler Texte nicht unter der Hand zum Realienfach werden.

Kriterien fiir eine didaktisch begriindete Auswahl von nichtfiktionalen Texten und eine
textgerechte Behandlung ergeben sich, wenn man den aligemeinen Grundsatz, daf
nichtfiktionale Texte Gegenstande des Unterrichts sind, mit Hilfe des exemplarischen-
Prinzips konkretisiert'). Auf den in Abschnitt 1.3.3 definierten weiten Textbegriff wird
ausdricklich verwiesen:

(1) Der Text ist exemplarisch fiir das Zusammenspiel von Aussage und Struktur in
Texten; das Verstehen wird bedingt durch seine spezifische Aussage und die spe-
zifische Struktur der ihn konstituierenden Elemente sowie durch Einsicht in die
vielfaltigen Bedingungen kommunikativer Prozesse und in komplexe Kommunika-
tionssysteme.

(2) Der Text ist exemplarisch fir eine Gruppe von Texten; das Verstehen wird mitge-
steuert durch seine in Aussage und Struktur erkennbare Zugehdrigkeit zu Texi-
arten sowie durch Reflexion auf die soziale Bedeutung und geschichtliche Dimen-
sion sprachlicher Normen.

(3) Der Text ist exemplarisch als Aussage Uber einen Realitatsausschnitt; das Verste-
hen wird mitgesteuert durch die in ihm vermittelte und die von ihm vorausgesetzte
Sachkompetenz hinsichtlich der Wirklichkeit, Uber die er etwas aussagt, sowie
durch die Einsicht in die semiotische Struktur der Sprache und ihre Funktion fir
die Erkenntnis der Wirklichkeit.

Obwohl das Verstehen eines Textes immer alle drei Aspekte einschlieBt, wird im fol-
genden aus methodischen Griinden je einer dieser exemplarischen Aspekte dominant
gesetzt.

(1) Verstehen nichtfiktionaler Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion

Das Verstehen von Texten vollzieht sich als hermeneutischer ProzeB. Auf das Verste-
hen nichtfiktionaler Texte wirkt sich neben den in 1.3.4 und 1.3.6 genannten Merkma-
len solcher Texte auch der unterschiedliche Vermittlungsmodus aus. Deshalb soll im
folgenden kurz darauf eingegangen werden.

Das Verstehen gesprochener Texte entzieht sich haufig einer direkten Kontrolle. Der
Grad des erreichten Verstéandnisses ist ablesbar an der Reaktion des Partners, insbe-
sondere an metakommunikativen AuBerungen, in denen die Partner sich wechselseitig
Uber das Gespréch verstandigen. Dieses unmittelbare Verstehen gesprochener Texte
zu schulen ist u. a. Bestandteil des Unterrichtsgesprachs. Die Art, wie Schler sach-
und partnerbezogen auf die Beitrage ihrer Mitschiler eingehen, sollte ausdrlcklich re-
flektiert werden.

In anderer Weise kann das Verstehen gesprochener Texte thematisiert werden, wenn
gesprochene Texte (mit Hilfe von Tonband, Kassette, Umschrift) gespeichert und zum
Gegenstand der Analyse gemacht werden. Eine solche Analyse gesprochener Texte

1) Vgl. H. Melzer/W. Seifert, Theorle des Deutschunterrichts, Minchen 1976, S. 126
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kann die Struktur und kommunikative Funktion gesprochener Texte bewuBt machen

und die reflexiven Fahigkeiten der Schiller beim Verfassen und Verstehen solcher
Texte frdern.

De{ VerstehensprozeB vollzieht sich bei geschriebenen Texten im Unterricht in der
Wexs?, daB der Schiller sein erstes vorlaufiges Gesamtverstindnis im Verlauf der Ana-
lyse Uberpriift und verifiziert, falsifiziert oder modifiziert.

Die Anglyse soll ansetzen bei der Ermittlung der Elemente, die das Verstehen eines
Textes in besonderem MaBe steuern. Unverzichtbar ist die Beriicksichtigung der fol-
genden Elemente, die in ihrer Interdependenz verstanden werden miissen:

= situative Beziige des Textes,

~ Seine zentrale Aussageabsicht,

— die Makrostruktur des Textes und wichtige strukturbildende semantische und syn-
taktische Elemente,

= das auf die Ubermittlung der Aussageabsicht ausgerichtete Zusammenspiel struk-
tur- und stilbildender Elemente.

Da es nicht nur um die Ermittlung und die Benennung einzelner textkonstitutiver Ele-
Mmente geht, sondern um das Erfassen ihres je individuellen Zusammenspiels im Vor-
gang der Bedeutungskonstitution, missen Texte unterschiedlicher Art ausgewahlt
V‘_{EFden. Die Texte sollen von hinreichender Komplexitat sein. Ein weiteres Kriterium
flr die Auswahl der Texte ergibt sich aus ihrer Verschiedenheit hinsichtlich der Situa-
tlonsabhéngigkeit, der Aussageabsicht, der Verwendung sprachlicher Mittel. Aus me-
thodischen Griinden empfiehit sich bei der Zuordnung der Texte die Kontrastierung.
Die Befahigung der Schiiler zur selbstandigen Analyse umschlieBt die Einsicht in die
ermeneutische Struktur des Verstehensprozesses und die generelle Einsicht in die
Struktur nichtfiktionaler Texte. Solche Einsichten ksnnen nicht vermittelt werden, in-
derﬂ_man die Schiiler mit Ergebnissen der Fachwissenschaften konfrontiert; sie miis-
Sen im Vollzug der Analyse von Texten erworben werden. Die am einzelnen Text ge-
Wonnenen Erkenntnisse in bezug auf die Struktur und kommunikative Funktion von
T?Xten werden erweitert und vertieft durch den Aufweis der Vielschichtigkeit kommu-
Nikativer Prozesse und durch Einsicht in komplexe Kommunikationssysteme.

(2} Verstehen nichtfiktionaler Texte in ihrer Zugehorigkeit zu Textarten

Unter diesem Aspekt erfdhrt das Textverstehen gegeniber dem in (1) genannten
Aspekt eine Erweiterung in doppelter Hinsicht; einmal wird der Einzeltext im Zusam-
Menhang mit anderen Texten gesehen, zum anderen wird die Befahigung zur Refle-
Xion des Textes vertieft, indem die Bedingungen der Textentstehung und des Textver-
Stehens thematisiert werden.

Da\{on unberihrt bleibt das Grundprinzip, daB der Text zentraler Gegenstand des Un-
lerrichts ist. Die Kenntnis von Textarten und der gesellschaftlichen Bedingtheit von
, xten ist kein Selbstzweck, sondern dient dem besseren Verstindnis des jeweils vor-
liegenden Textes.

Im einzelnen ergeben sich folgende Teilaspekte:

(@) Eroblematik der Bestimmung von Textarten, das sogenannte ,Textsortenpro-
lem*;
(b) textartspezifische Merkmale, ermittelt am Beispiel spezifischer Textarten;
©) gesellschaftlich bedingte Normierung von Texten und Standardisierung von Text-
arten;
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{d) Veranderungenvon Normen der Textkonstitution in historischen Prozessen;
(e) Auswirkungen der textvermitteinden Medien auf Textstruktur- und -inhalt und auf
Textwirkungen.

(a) Problematik der Bestimmung von Textarten

Die spontane unreflektierte Zuordnung von Texten zu Textarten ist impliziter Bestand-
teil des Verstehensprozesses. Verstehen wird immer von Einstellungen des Lesers
zum Text und von Erwartungen hinsichtlich seiner Struktur mitbestimmt.

Daher soll der Schiiler theoretische Ansatze der Klassifikation von Textarten (z. B. im
AnschluB an Bihler oder an die Sprechakttheorie) kennenlernen und hinsichtlich ihrer
Reichweite problematisieren.

Indem dem Schuler bewuBt wird, daB jede Klassifikation von Texten nach Textarten in-
sofern immer ein Konstrukt bleiben muB, als sie jeweils unter Dominantsetzung eines
oder einiger Merkmale erfolgt, wahrend andere unbertcksichtigt bleiben, kann ihm zu-
gleich die Vorurteilstruktur seines eigenen Verstehens deutlich werden.

Da Textarten Ausdruck geschichtlich-sozialer Wirklichkeit sind, erscheint es sinnvoll,
die Sachverhalte, die in der Auseinandersetzung mit den Texten in den Blick gekom-
men sind, unter Zuhilfenahme von Etgebnissen der Sprachwissenschaft, insbeson-
dere der Sprachgeschichte und Sprachsoziologie, zu erkléaren.

Eine solche kritische Beschaftigung mit Textarten ertffnet dem Schiler die Mdglich-
keit, die geschichtlich bedingte Veranderung von Wirklichkeitserfahrung in Texten ken-
nenzulernen.

(b) Textartspezifische Merkmale

Unterschiedliche Textarten sollen untersucht werden, wobei sich (wie bei der Untersu-
chung einzelner Texte) auch das Prinzip der Kontrastierung empfiehit. Bei der Ent-
scheidung fir bestimmte Textarten soliten folgende Kriterien beriicksichtigt werden:

— die Reprasentativitat der Textart im offentlichen Leben,

die Komplexitét der fir sie signifikanten Textstruktur,

— das Anspruchsniveau hinsichtlich ihrer Thematik,

— die Intensitat der Wirkung auf den Schiiler und andere Gruppen der Gesellschaft so-
wie die Bedeutung flr den Schiiler,

die Komplexitat der Kommunikationssituation, deren Element der Text ist.

Diese Kriterien sollten nicht isoliert voneinander angewandt werden, sie bieten in der
Regel erst dann eine Entscheidungshilfe, wenn sie aufeinander bezogen werden. Ne-
ben der Analyse von Reden, Essays, Leitartikeln, Hérfunk- und Fernsehkommentaren,
Rezensionen u. &. ist die Untersuchung der spezifischen Struktur wissenschaftlicher
Texte unverzichtbar. Da das Versténdnis dieser Texte eine spezifische Sachkompe-
tenz fordert und diese in der Regel erst in der Analyse von Texten mit aufgebaut wer-
den muB, sollte das Schwergewicht auf der Behandlung wissenschaftlicher Texte
des Faches Deutsch liegen. Dies erscheint auch deshalb notwendig, weil die Verste-
hensfahigkeit des Schulers im Blick auf syntaktisch und semantisch schwierige Struk-
turen systematisch entwickelt werden muB. Durch die Vermittlung der Einsicht in

— Argumentationsstrukturen fachwissenschaftlicher Texte und in
— Struktur und Funktion sprach- und literaturwissenschaftlicher Fachsprache

wird zugleich dem Zie! einer wissenschaftspropédeutischen Ausbildung Rechnung ge-
tragen.
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(e) Gesellschaftlich bedingte Normierung von Texten

Nichtfiktionale Texte als Medien der gesellschaftlichen Kommunikation und Interaktion
§ind deren allgemeinen Bedingungen unterworfen, d. h. geselischaftliche Normiertheit
ISt ein Merkmal der Struktur nichtfiktionaler Texte. Gerade in ihrer Normiertheit spie-
geln nichtfiktionale Texte das Selbstverstandnis der jeweiligen Gesellschaft.

Normierungen beeinflussen aber zugleich das Textverstehen: Es wird mitgesteuert
ijl’Ch Erwartungshaltungen in bezug auf die Struktur von nichtfiktionalen Texten, die
Im SpracherwerbsprozeB mitgelernt werden. Diese Bedingungen des Textverstehens
missen dem Schiiler deutlich werden. In der Reflexion auf den eigenen Verstehens-
ProzeB kann ihm bewuBt werden, da8 die Kenntnis geselischaftlich bedingter Nor-
Miertheit von Texten und die Standardisierung von Textarten eine Lese- und Verste-
henshilfe darstellt.

In der Reflexion auf die Funktion von Normen solite ihre Entlastungsfunktion unter ar-
beitsbkonomischem Aspekt ebenso verdeutlicht werden wie die Gefahr der Ritualisie-
rung offentlicher Kommunikation durch die Erstarrung von Normen. An komplexeren
extarten wie z. B. Essays, Leitartikeln, Reden kann diese Problematik verdeutlicht
werden, ebenso an normierenden Textarten, die sich an die Offentlichkeit wenden, wie
z. B, Verordnungen und Gesetzen. Texte, in denen standardisierte Textarten parodi-
Stisch oder satirisch verfremdet werden, kénnen ebenfalls herangezogen werden.

(d) Veranderungen von Normen der Textkonstitution

Der vierte Teilaspekt steht in engem Zusammenhang mit dem dritten. Indem der Schi-
ler mit Texten aus verschiedenen Epochen konfrontiert wird, erhélt er Einblick in den

vandel der Beziehungen zwischen Normen gesellschaftlicher Kommunikation und so-
2Zialen Strukturen.

Die Vorgepragtheit des verstehenden Subjekts kann dem Schiiler bewuBt werden in
d“j" Begegnung mit Texten, die der eigenen Erwartungshaltung nicht entsprechen. Da-
m[t ist der Ansatz gegeben, die Normiertheit von Texten als Ausdruck des Selbstver-
Sténdnisses einer Gesellschatt, als historisch abhéngig und verénderbar zu begreifen.

(e) Auswirkungen der textvermittelnden Medien auf Textstruktur und -inhalt und auf
Textwirkungen

Texte leiten nicht nur tber ihre Bedeutung den Hérer und Leser zu Verstehen und
andeln an. Das jeweilige Medium wirkt sich in unterschiedlichen Graden mit aus.
eXtdidaktisch ist fiir Deutschunterricht, der den Schiiler als Hérer, Zuschauer, Spre-

Cher und Schreiber in einer von modernen Kommunikationsmedien bestimmten Ar-
gits- und Lebenswelt beféhigen will, immer auch Mediendidaktik. Allerdings sind

diese Aufgaben in Praxis und Fachdidaktik erst in Anfangen entfaltet und insofern ein

Noch zu erschlieBendes Arbeitsfeld.

Sine kritische Reflexion ist bei jeder Textarbeit im Hinblick auf folgende Leitfragen hilf-
gich:

In welcher Weise hat die textvermittelnde Institution (kommerzielle Buchverlage,

Zeitungsverlage, éffentlich-rechtlicher Rundfunk, Fernsehen, staatliche Institutign,
Nteressenverband) bereits aufgrund von Veréffentlichungsstrategien oder im Blick

sz bestimmte Kontroll- und Adressatengruppen den Text inhaltlich und formal kal-
uliert?

In welcher Weise haben technisch-6konomische Vermittlungsbedingungen den Text
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inhaltlich und formal vorgeformt (Sendezeit, Quantitat und Qualitat des Medienappa:
rates usw.)?

- Inwieweit bestimmt das Gesamtprofil eines Mediums den Einzeltext mit (Stil einef
Wochenzeitung: Einbettung in den Kontext von Nachricht, Werbung, Kommentari
Anpassung an Lay-out usw.)?

~ Welche Normalerwartung hat der Rezipient gegenlber dem textvermittelnden Me:
dium?

Viele wichtige Erkenntnisleistungen im Hinblick auf die Bedeutung der Medien fill
Textgehalt und Textwirkung kénnen nach kognitiver Fahigkeit und Motivation erst if
der Oberstufe angestrebt werden. So dirfte es etwa mdglich sein, die Auswirkungen
von o&ffentlich-rechtlicher oder kommerzieller VerfaBtheit der institutionen auf den
Textgehalt zu problematisieren, anspruchsvolle Uiberregionale Tages- und Wochenzei:
tungen kritisch zu rezipieren, dkonomische, technische und rechtliche Probleme def.
fortgeschrittenen Medientechnik (z. B. Kabelfernsehen) im Hinblick auf ihre M&glichr
keiten und Auswirkungen fir Individuen, Familie und Gesellschaft zu erértern.

(3) Verstehen von Texten unter dem Aspekt sprachlicher Vermittlung von historischer
und gegenwdértiger Realitdt und als Auseinandersetzung mit dieser Realitat

Texte sind Aussagen (ber Wirklichkeit und stellen bestimmte Formen der Auseinan-
dersetzung mit Wirklichkeitsausschnitten dar. Texte haben also als sprachliche AuBe:
rungen eine wichtige Erkenntnisfunktion.

Ebenso bedeutsam ist in diesem Zusammenhang ihre Funktion flr intentionales ver-
antwortliches Handeln.

Die Erérterung dieser Funktion von Sprache in Texten fihrt den Schuler zu Einsichten
in den Zusammenhang von Sprache — Denken — Wirklichkeit, von sprachlichem und
sozialem Handein.

Die Erkenntnisfunktion von Texten kann sowoh! an Texten vermittelt werden, die fach
spezifische Fragestellungen zum Gegenstand haben, wie auch an Texten, die sich auf
nichtfachspezifische Fragestellungen beziehen. Das Verstehen des Textes ist immef
mitbestimmt durch die Sachkompetenz, die in ihnen vermittelt oder auf Seiten des Le-
sers vorausgesetzt wird. Die im VerstehensprozeB aktualisierte und erworbene Sach-
kompetenz ist Voraussetzung fir die kritische Auseinandersetzung mit der in diesen
Texten vermittelten Wirklichkeit.

Texie, die Aussagen Uber fachspezifische Sachverhalte machen, sind in bezug auf ih-
ren Informationsgehalt selbstverstandlicher Bestandteil des Unterrichts in allen Teilbe-
reichen des Faches. Fachspezifische Fragestellungen ergeben sich aus der unmittel
baren Auseinandersetzung mit fiktionalen und nichtfiktionalen Texten.

Sie betreffen insbesondere

— die Bedingungen des Verstehens und des Verfassens solcher Texte,

— die Vermittlung von Wirklichkeit in Texten,

— die gesellschaftlichen, literatur- und sprachgeschichtlichen Zusammenhénge, in de-
nen sie stehen,

~ die Konstitution von Texten und deren literatur- und sprachtheoretische Erklarungs-
versuche,

- die medienspezifische Vermittlung von Texten.

Als Auswahlkriterium fir fachspezifische nichtfiktionale Texte gilt, inwieweit sie sachli-
che Qualitdt aufweisen und inwieweit sie reprasentativ sind.

Texte, in denen Aussagen (ber nichtfachspezifische Sachverhalte gemacht werden,
sind unter dem Aspekt sprachlicher Vermittlung von Realitat Gegenstand fachspezifi-
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scher Fragesteliungen. Der Schiiler lernt aus ihnen, wie jede Aussage Uber Wirklich-
keit an die Perspektive des Sprechers gebunden ist. Es wird ihm bewuBt, was die
Sprache fiir die Erkenntnis der Wirklichkeit und fir den Aufbau von Einstellungen ihr
gegenlber leistet. Texte dieser Art lassen den Schiler auch erkennen, daB der
Mensch in Sprache zukiinftiges Handeln antizipiert und mégliche Konsequenzen sei-
nes Handelns bedenkt. In diesem Zusammenhang solite den Schiilern der Unterschied
2wischen sprachlichen Aussagen Gber intersubjektiv Uberpriifbare Sachverhalte und

der Verstandigung tber Handlungsnormen bewuBt werden, die auf Konsens angewie-
Sen sind.

Kriterium far die Auswahl von Texten, in denen Aussagen Uber nichtfachspezifische
Sachverhalte gemacht werden, kann das Interesse der Schiler an der Thematik und
den Intentionen solcher Texte sein.

abei ist von entscheidender Bedeutung, daB das in den Texten angesprochene Pro-
blem dem Schiller in seiner Selbstfindung und Wertorientierung hilft.

2112 Verfassen von Texten Im Bereich ,nichtfiktionale Texte“

Beim Verfassen von gesprochenen und geschriebenen Texten im Bereich ,nichtfiktio-

nale Texte“ geht es um den Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkeiten, sich sprachlich

mit der Wirklichkeit auseinanderzusetzen. Da bewuBtes und verantwortliches sprachli-

C'?ES Handeln Distanz des Sprechers seinen eigenen AuBerungen gegeniiber und da-

Mit Reflexionsfahigkeit voraussetzt, muB der Schiler Einsicht in die Struktur und Be-
INgungen sprachlichen Handelns erwerben.

D,ie beim Verfassen von Texten und beim Verstehen von Texten gewonnenen Erkennt-
Nisse in bezug auf die Struktur und kommunikative Funktion von Texten werden erwei-
tert und vertieft durch die Erdrterung der Funktion sprachlicher AuBerungen in Mittei-
ungs-, Verstandigungs- und Meinungsbildungsprozessen und in ihrer Bedeutung fiir
das Individuum und die Gesellschatt.

Sprachliche Auseinandersetzung mit Wirklichkeit schlieBt im Unterricht die Auseinan-
ersetzung mit Inhalten und Sachverhalten immer ein. Wenn zu bewuBtem, verant-
Wortlichem Sprechen und Schreiben angeleitet werden soll, dann unterliegt alles Spre-
Shen ung Schreiben auch dem Gebot der sachlichen Richtigkeit. Daher ist bei der
\USwahl von Unterrichtsinhalten immer auch darauf zu achten, wie ohne eine unzulas-
Slge Ausweitung des Faches die Sachkompetenz aktualisiert oder erworben werden
ann, die fijr ein sinnvolles und sachgerechtes Sprechen und Schreiben notwendig ist.

Folgende Auswahlkriterien kdnnen genannt werden:

= Alle die Rede- und Schreibgegenstande sollen bevorzugt werden, die das méglichst
Selbsténdige Verstehen von Texten im Bereich ,nichtfiktionale Texte* fordern (z. B.
t'erstehensentwiJrfe, Darstellung von Argumentationsstrukturen, Gegenargumenta-
I1onen),
So bieten fachspezifische Inhalte Rede- und Schreibanlasse.

= Soll ein nicht fachgebundener Gegenstand Schiiler zum Verfassen von Texten ver-
anlassen, so soll Sachkompetenz durch die Analyse von Texten und in Auseinander-
Setzung mit ihnen gewonnen werden. Dies gilt insbesondere fiir das Verstehen und
Siarfassen von Texten im gesellschaftlichen Interaktionszusammenhang (vgl. 1.3.5,

-41),

= Die Inhalte fiir eine sprechende und schreibende Auseinandersetzung mit Frage-
Stellungen und Sachverhalten sollten so gewahit werden, da sowohl die sprachli-
Che Kompetenz wie die Entscheidungskompetenz der Schuler geférdert werden
(z.B. Beachtung des wissenschaftspropadeutischen Wertes, der sozialen oder ethi-
Schen Bedeutung des ausgewihlten Inhaltes fir die Zukunft der Schiler).
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Eine weitergehende Beschreibung der Auswahlkriterien filr Inhalte beim Verfassen von
Texten im Bereich ,nichtfiktionaler Texte* ergibt sich aus der Unterscheidung von Ver-
wendungssituationen, die im Abschnitt 1.3.5 vorgestellt worden sind.

(1) Verfassen von Texten im gesellschaftlichen Interaktionszusammenhang

Die Befahigung zu sprachlichem Handeln im gesellschaftlichen Interaktionszusam-
menhang ist eine Qualifikation, die vom Bildungsanspruch des Individuums wie von
den Erwartungen der Gesellschaft an das Individuum gleichermaBen gefordert wird
(vgl. 1.3.1, S.28). Demokratisches Verhalten setzt die Handlungsfahigkeit des Sub-
jekts voraus, d. h. einerseits die Fahigkeit, in Wort und Schrift seine Einsichten und
Absichten zur Geltung zu bringen, andererseits aber zugleich die Fahigkeit, die Folgen
seines Sprechens und Schreibens zu bedenken und zu verantworten. Insofern ist die
Férderung von Einstellungen und Verhaltensweisen im Sinne ethischer Verantwortung
Bestandteil auch der schulischen Lernprozesse. Wenngleich es durchaus sinnvoll ist,
sich bietende Gelegenheiten zu nutzen, um reale ,komplexe Schreibsituationen® zu
schaffen, so erweist sich jedoch eine ausschiieBlich am Ernstfall orientierte Didaktik
als utopisch. Die planvolle Strukturierung von Lernprozessen, die die Beféhigung zu
sprachlichem Handeln im geselischaftlichen Interaktionszusammenhang intendieren,
ist auf die Simulation von Verwendungssituationen angewiesen.

Den ausgewihiten Verwendungssituationen kommt exemplarische Bedeutung zu.
Sie dienen dem planvollen Aufbau von ordnenden Zugriffen auf gesellschaftliche Wirk-
lichkeit und der Bildung von Kategorien sprachlichen Handelns. Damit schaffen sie die
Voraussetzungen fiir die Entwicklung einer mdglichst breiten Kompetenz zu gesell
schaftlicher Interaktion. Gerade fir das Verfassen von Texten im gesellschaftlichen In-
teraktionszusammenhang wird die Frage nach den Inhalten besonders bedeutsam. Ein
Kriterium fiir die Auswahl von Inhalten ergibt sich aus der Tatsache, daB der Bereich
der dffentlichen Rede auch der Ort ist, an dem die Auseinandersetzung mit Grundfra-
gen unserer Gesellschaft weitgehend statifindet. Daher empfiehit sich eine enge Ver-
klammerung zwischen dem Verstehen von Texten im Bereich nichtfiktionale Texte",
speziell dem Verstehen grundlegender Reden, offentlicher Diskussionen etc., und
dem Verfassen von Texten, die dem Situationstyp ,Offentlichkeit* entsprechen.

Die Moglichkeit, zwischen verschiedenen Textarten auszuwahlen, ist im Bereich des
Verstehens nichtfiktionaler Texte groBer als im Bereich des Verfassens nichtfiktionaler
Texte, zumal sich reale Anldsse nur selten ergeben. Aber auch wenn man bedenkt,
daB es nur selten mdglich ist, das Verfassen von Texten an reale Situationen anzubin-
den, kdnnten folgende Rede- und Schreibformen doch simutativ getibt werden:

- Reden,
— Offentliche Diskussionen, Debatte,
— Leitartikel, Kommentar, Zeitschriftenartikel, Leserbrief, Essay u. &.

Dabei sollte aber bedacht werden, daB die Ubung solcher Rede- und Schreibformen
nicht Selbstzweck ist, sondern dazu dient, daB sich der Schiller einer Sache verste-
hend und erkennend bewuBt wird, so daB er an der Auseinandersetzung uber einen
Sachverhalt kritisch teilnehmen kann.

(2) Verfassen von Texten im Rahmen eines Erkenntnis- und Verstehensprozesses

Die Auseinandersetzung mit Gegenstanden und Sachverhalten, die aus der Absicht,
sich einer Sache erkennend und verstehend zu vergewissern, beim Sprechen und
Schreiben in Gang kommt, hat heuristische Funktion: indem sprachlich artikuliert wird,
andern und verbessern sich im erkennenden Subjekt die Moglichkeiten des Denkens
und Problemisens in der Auseinandersetzung mit der Sache. Eine solche Auseinan-
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dersetzung mit der Sache treibt den ErkenntnisprozeB voran und macht den jeweils
erreichten Erkenntnisstand mitteilbar. Sie ermoglicht damit sowohl dem sprechenden
oder schreibenden Subjekt selbst wie auch dem Horer oder Leser die Uberpriifung
des Erreichten und eréffnet eben darin zugleich neue Méglichkeiten des Denkens und
des Problemlésens.

In der Befahigung des Schillers zu dieser Art der Auseinandersetzung mit Gegenstin-
den und Sachverhalten realisiert sich in besonderer Weise das allgemeine Lernziel ei-
ner wissenschaftspropédeutischen Ausbildung. Das Verfassen von Texten im Rahmen
€ines Erkenntnis- und Verstehensprozesses hat zur Voraussetzung die Fahigkeit zu
Problemlésendem Denken, die Fahigkeit zu gegenstands- und problemangemessener
|nformationsbeschaﬁung und zu planvollem und zielstrebigem Arbeiten, ferner setzt
€s Reflexions- und Urteilsfahigkeit voraus. Das Verfassen von Texten erdffnet zugleich
aber auch einen Weg, auf dem diese Fahigkeiten erworben werden kénnen.

Eine solche Auseinandersetzung mit Gegensténden und Sachverhalten ist Uber das
ach hinaus bedeutsam. Innerhalb des Faches Deutsch wird die Fahigkeit zu dieser
AUSeinandersetzung mit Gegenstédnden und Sachverhalten aber nur in fachspezifi-
Scher Akzentuierung lehrbar und vermittelbar. Diese Akzentuierung gilt fur

= die Gegenstande und Sachverhalte,

B d!e Zugriffe auf die Gegensténde und Sachverhalte,

= die den Gegenstanden bzw. Sachverhalten und den Zugriffen zugeordneten Er-
kenntnisprozesse.

Gegenstinde sind dabei Texte, und Sachverhalte sind fachspezifische Probleme, die
Selbst wiederum in ihrer tberwiegenden Mehrheit durch Texte vermittelt werden. For-
Men des Zugriffs sind global zu kennzeichnen als ,Analyse* bzw. ,Interpretation® und
»fachspezifische Erorterung* (vgl. zur ndheren Differenzierung: 4.2 Kontinuierliche

erherfolgsiberprifungen: Klausuren, 4.3 Kontinuierliche Lernerfolgstiberpriffungen:
_SOnStige Mitarbeit; vor allem 4.4.3 Schriftliche Abiturpriifung und 4.4.4 Mindliche Ab-
turpriifung).

WESentIiches Merkmal analytischer Erkenntnisprozesse ist ihre hermeneutische Struk-
ur {vgl. die Erlauterungen zum Verstehensbegriff in 1.3.4). Die Interdependenz von
GeQEnsténden, Arten des Zugriffs und Struktur der Erkenntnisprozesse bedingt die

Btonung des fachspezifischen Ansatzes beim Verfassen von Texten im Rahmen ei-
Nes Erkenntnis- und Verstehensprozesses.

Al}s der heuristischen Funktion dieser auf Erkenntnis gerichteten Auseinandersetzung
Mit Gegenstanden folgt, daB sich die Schulung von Sprech- und Schreibfertigkeiten
Nicht verselbstandigen darf. Es geht nicht darum, da8 die Schiiler formale Strategien
Und Regelmechanismen erlernen, sondern darum, da8 sie die Fahigkeit erwerben, Pro-
bleme mit Hilfe fachspezifischer Kategorienbildung sprechend oder schreibend zu er-
assen und zu l6sen.

Deshalb kénnen dem Verfassen von Texten im Rahmen eines Erkenntnis- und Verste-
ensprozesses auch nicht Formtypen zugeordnet werden, die im voraus festgelegte
Bgulative der Darstellung fixieren. Vielmehr muB die Struktur der Darstellung jeweils

AUs dem individuellen Erkenntnis- und VerstehensprozeB selbst und der Sachstruktur

Entwickelt werden. Ausgangspunkt fiir die Ausdifferenzierung spezieller Aufgabenar-

ten sing nicht vorgegebene Darstellungsmuster, sondern die je unterschiedlichen Wei-

Sen des Zugriffs, denen unterschiedliche Erkenntnis- und Fragerichtungen entspre-

Ch‘en. Fir den Deutschunterricht sind, wie bereits erwahnt, der kritisch erérternde Zu-

9riff und der auf Verstehen zielende analysierende bzw. interpretierende Zugriff von

besonderer Bedeutung.
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Der Eigenart der auf Erkenntnis ausgerichteten Auseinandersetzung mit Gegenstan-
den und Sachverhalten entsprechen sowohl die relative Situationsunabhangigkeit der
Darstellung wie auch die besondere Form des Partnerbezugs. Da es in dieser Form
des Sprechens oder Schreibens darum geht, den eigenen Erkenntnisstand zum
Zweck der Uberprifung mitzuteilen, ist der Sprecher oder Schreiber verpflichtet, sich
gegenuber dem Partner verstindlich mitzuteilen und den Sachverhait explizit darzu-
stellen.

Das schriftliche Verfassen von Texten hat im Rahmen unterrichtlicher Erkenntnis- und
Verstehensprozesse besondere Bedeutung:

— Es bietet dem einzelnen Schiiler die Méglichkeit, den eigenen individuellen Erkennt-
nis- und Verstehensansatz und die eigene Intention nachdrtcklich ins Spiel zu brin-
gen.

— Es fordert einen besonders hohen Grad der Selbstandigkeit in der Entdeckung und
Anwendung von Méglichkeiten der Problemidsung.

— Es erhoht fir ihn und seinen Partner die intersubjektive Uberprifbarkeit der indivi-
duellen Erkenntnis- und Verstehensprozesse sowie die Uberprifbarkeit der Ergeb
nisse.

— Es vertieft das ProblembewuBtsein des Schillers dadurch, daB er im Akt des Schrei
bens zu einem differenzierteren und préaziseren Erfassen des eigenen Erkenntnis-
standes gelangt.

— Es fdrdert das VerantwortungsbewuBtsein des Verfassers gegentber seinen eige
nen Texten.

Das schriftliche Verfassen von Texten erfordert vom Schler eine hinreichend explizité
schriftliche Darstellung, die sich nicht im Blick auf den unterrichtlichen Kontext mit An-
deutungen begnugt.

Die Bereitschaft der Schiler, sich schreibend mit Gegenstanden und Sachverhalten
auseinanderzusetzen, sollte durch ihre Einsicht in die beschriebenen Zusammen
hinge geférdert werden: den Schilern sollte insbesondere der Erkenntnisgewinn bé
wuBt gemacht werden, zu dem sie in der Auseinandersetzung mit einer Sache oder el
nem Sachverhalt beim Schreiben gelangen. Die Einsicht in die Probleme des Verfas:
sens von Texten kann zwar nicht die Praxis des Schreibens ersetzen, wohl aber kanfl
die wechselseitige Durchdringung von Reflexion und Praxis zu einer Sensibilisierund
des Schiilers gegenliber den Texten fiihren, die er selbst verfaBt.

Da die Lernprozesse, die im Deutschunterricht der Oberstufe ablaufen, iberwiegend
als Erkenntnisprozesse strukturiert sind, bietet der Unterricht vielfaltige Anlasse fif
das mundliche Verfassen von Texten, und zwar sowohi fir das Verfassen geschlosse:
ner Texte wie Vortrag, Bericht, Zusammenfassung etc. als auch flir das Verfassen vof
Gesprachsbeitragen. Gegeniiber schriftlich verfaBten Texten kommt das dialogisché
Moment stirker ins Spiel. Zwar ist dieses dialogische Moment in besonderer Weise fif
Gesprachsbeitriige konstitutiv, es darf aber auch in seiner Bedeutung fir das miindl
che Verfassen geschlossener Texte nicht Uibersehen werden: Anordnung der Gedan
ken, Gliederung, Vor- und Riickverweise, Auswahl und Akzentuierung der Inhalte in
Blick auf den Erkenntnis- und Wissensstand des Partners bestimmen in entscheiden
dem MaBe die Struktur mindlich verfaBter Texte. Der Unterschied zwischen Ge’
spréachsbeitragen und geschlossenen Texten ist aber woht insgesamt weniger in der!
unterschiedlich stark ausgepragten Partnerbezug als vielmehr in der Art des Kontext*
bezugs zu sehen. Wahrend Gesprachsbeitrage aufeinander bezogen sind, muB def
Verfasser geschlossener Texte, um das Verstandnis abzusichern, den Zusammenhand
seines Textes mit dem Gegenstand, mit der Erkenntnisabsicht und mit der Art des Zu
griffs explizit herstellen.
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Da das miindliche Verfassen geschlossener Texte wegen der héheren Komplexitat
Solcher Texte groBere Anspriiche an die Selbsténdigkeit des Schilers sowie an seine
Argumentations- und Strukturierungsfahigkeit stellt, sollte das mindliche Verfassen
geschlossener Texte besonders geiibt und reflektiert werden.

Gegenstand der Ubung sollte auch die schriftliche Vorbereitung auf das mindliche

Verfassen geschlossener Texte sein. Die Anlage von Stichwortzetteln, Skizzen, schrift-

lich ausformulierten Thesen etc. muB gelibt, die unterschiedliche Funktion solcher
orbereitung erprobt und reflektiert werden.

Da das Verfassen von Texten in der Auseinandersetzung mit Gegenstanden und Sach-
Verhalten heuristische Funktion hat, muB die Ubung von Fertigkeiten zum Verfassen
Von Texten immer an einen solchen ProzeB der Auseinandersetzung gebunden blei-

en. Nur wenn sich der Sprech- oder SchreibanlaB aus der Herausforderung durch
d?“ Gegenstand oder Sachverhalt ergibt, vermag der Schiiler den Sinn seines Tuns
€ihzusehen. Wenn sich die Ubung auf die Vermittlung von Schreibtechniken reduziert,
Werden Sprechen und Schreiben fiir den Schiiler zur bloBen schulischen Pflichtibung,

€r er um so weniger gewachsen ist, je weniger er selbst den Sinn dieses Sprechens
und Schreibens erkennt. Der Erfolg solcher Ubungen ist nur dann gewahrleistet, wenn
SI® integrierte Bestandteile des Unterrichts bleiben. Daher gilt, daB das Verfassen von

exten im Rahmen eines Erkenntnis- und Verstehensprozesses didaktisch und metho-
disch an das Verstehen von Texten gebunden ist.

(8) Verfassen von Texten im Prozes der Selbstfindung und im Aufbau einer interper-
Sonalen Beziehung

Die Fahigkeit, etwas sachangemessen darstellen zu konnen, ist von Aufsatzdidakti-
kern von jeher gefordert worden; in neuerer Zeit sind bei den Versuchen, Sprech- und

Chreibleistungen im Deutschunterricht mit Hilfe eines kommunikationstheoretischen

NSatzes zu begriinden, sowohi der Verfasser als auch der Hérer oder Leser ins Blick-
eld geriickt. Bei der Orientierung an allzu vereinfachenden statischen Kommunika-
'onsmodellen wurde allerdings leicht ibersehen, daB der Horer oder Leser nicht auf
finen ,Adressaten®, der Sprechende oder Schreibende nicht auf einen ,Sender® ver-
Urzt werden darf. Denn zumindest die Beziehung zwischen den Partnern einer Kom-
Munikation, aber wohl auch die Partner selbst kdnnen nicht als Konstanten angesehen
Werden: beim Verfassen von Texten werden Partnerbezlige aufgebaut und gefestigt —
oder gelockert und gestort: d. h. der Sprechende oder Schreibende bringt sich stan-
dig mit ins Spiel, er &ffnet sich dem andern oder verschlieBt sich ihm.

Wer Uber etwas redet oder schreibt, redet oder schreibt auch Uber sich selbst: er
Stellt - oft unbewuBt — sich selber dar. Dialog als gelingender Austausch setzt also die
Sreitschaft voraus, sich selbst zu uBern und sich auf den Partner hin zu 4uBern. Da
Schulisches Lernen vorwiegend dialogisch geschieht, ist Dialogfahigkeit eine beson-
ers_ wichtige Lernvoraussetzung (vgl. auch 1.1.3, S. 19). Die Forderung, diese Dia-
I°9fa'|.’ligkeit einzuiiben, griindet ferner auf der Uberlegung, daB die Sozialform des Dia-
©9s in diesem Fach der dialogischen Struktur der Gegenstande (Texte) entspricht.

Die Féhigkeit und Bereitschaft, sich artikulieren zu kénnen, ist eine Grundvorausset-
Ung sowonhl fiir die Aufnahme einer interpersonalen Beziehung als auch flr das Erfas-
2‘;“ von Sachverhalten und flr gesellschaftliche Interaktion. Im Schreiben und Spre-
en erfahrt der Schiller auch etwas tber sich, indem er bei seiner Auseinanderset-
2Ung mit der ihn umgebenden Wirklichkeit emotionale, sprachliche und sachliche Wi-
ersténde (berwindet.

Betont man beim Schreiben und Sprechen einseitig die erwartete kognitive Leistung
€r Schiiler und wertet man die Erflllung der oben beschriebenen Grundvorausset-
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zung flr die Monolog- und Dialogfahigkeit des Schillers ab als eine hinzutretende af-
fektive Leistung, so wird man dem Schler in seiner individualitat nicht gerecht. Diese
Aspekte des Schreibens werden in der bisherigen Fachdidaktik weniger betont, well
sie so elementare Voraussetzungen jeglicher Beschreibung und Argumentation sind,
daB sie nicht isoliert in eigenen Unterrichisreihen eingeiibt werden kénnen. Denn For-
men des Sprechens und Schreibens, in denen wie beim privaten Brief oder personli-
chen Gesprach der Aufbau einer solchen Beziehung Vorrang gewinnt gegentiber dem
Sachbezug, entziehen sich weitgehend der gezieiten EinGbung.

Neben dem Unterrichtsgespriach als konkretem dialogischem Ubungsfeld ergeben
sich indirekte Formen der Ubung bei der Analyse solcher nichtfiktionaler Texte, in de-
nen das dialogische Moment besonders beobachtet werden kann, wie z. B. bei def
Analyse von Alltagsgesprachen, aber auch bei Gesprachstexten aus dem Bereich
Sffentlicher Kommunikation wie z. B. Gerichtsverhandiungen, Beratungsgesprachen
usw. Die reflektierende Zuwendung zu Texten dieser Art kénnte AnlaB zu Umfor-
mungsibungen sein, die das Gelingen oder MiBlingen von Gespréchen bewuBtma:
chen. Schriftlich verfaBte Texte, die primér auf Interaktion gerichtet sind, kdnnten auch
auf die ihnen eigenen Formen der Kontaktaufnahme hin untersucht werden. Fur solche
Untersuchungen eignen sich z. B. verdffentlichte Briefe, auch solche aus vergangenen
Epochen. Gerade die Distanz zu vergangenen Formen des Schreibens, die interperso-
nale Beziehungen anzeigen, erlaubt Reflexionen dartiber, was die in unserer Gesell
schaft geltenden Konventionen fur das Gelingen oder MiBlingen eines Gespréches lel-
sten. Z. B. schatzen Jugendliche haufig die Funktion von Anreden, Hoflichkeitsformen,
Gesprachserdffnungen sowie die Bedeutung des Gesprachsinhaites und der Ge-
sprachsintention nicht richtig ein; vielfach ist ihnen nicht bewuBt, in welchem Umfang
der Redestil die Partnerbeziehung im Dialog bestimmi.

Beim Sprechen wird eine lch-Du-Beziehung anders aufgebaut und erhalten als beim
Schreiben. Wahrend ein Sprechender bei der Darstellung eines Argumentes odefr
Sachverhalies die Reaktionen seines Partners beobachten und sich seinem Gegern
{iber standig anpassen kann, muB der Schreibende die Erwartungshaltung seiner Le-
ser zutreffend antizipieren, wenn er wirken mochte. Allerdings kann der Schreibendé
dabei voraussetzen, daB der Leser den schriftlich verfaBten Text in MuBe rezipieref
und so einen abgebrochenen Kontakt zum Verfasser immer erneuern kann, wahrend
der Sprechende darauf achten muB, daB ein Horer auf spontanes Verstehen angewie:
sen ist, um den Kontakt zu ihm nicht zu verlieren.

21.2 Lernbereich Il: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,fiktionalé
Texte*

2.1.2.1 Verstehen von Texten im Bereich ,fiktionale Texte*

Dem Verstehen von Texten im Bereich fiktionale Texte* kommt mit gutem Grund in
nerhalb des Deutschunterrichts der gymnasialen Oberstufe ein besonderes Gewicht
zu') (vgl. die Beschreibung des Bereichs fiktionale Texte“ im Abschnitt 1.3.6).

Fiktionale Texte sind neben literarischen Texten im engeren Sinne auch Texte, in de-
nen sprachliche Zeichen mit akustischen und visuellen Zeichen kombiniert sind (z. B:
Texte aus den Bereichen Film, Fernsehen, Funk, Theater). Die Auseinandersetzund
mit solchen Texten soll den Schiler nicht nur beféhigen, am kulturellen Leben seinef
Zeit teilzunehmen, sondern ihn auch zu Sinnfragen fihren und ihm Maglichkeiten def-
Wertorientierung, der kritischen Reflexion und der Identitatsfindung erdffnen.

1) Vgl. die Umfrage bei den Fachkonferenzen der Gymnasien im Lande Nordrhein-Westfalen zur Richtlinlenentwicklund
fiir die Unterrichtsfacher der Oberstufe des Gymnasiums.
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Die Bedeutung solcher Texte fir den Schiiler liegt darin, daB sich im Umgang mit ih-
Nen sein Verstehenshorizont in mehrfacher Hinsicht erweitert:

= Eine kritische Auseinandersetzung mit Gegenwartsliteratur kann wesentlich dazu
beitragen, dem Schiiler das Hineinwachsen in die heutige Welt und eine erste Welt-
orientierung zu erméglichen.
= Ein VerstehensprozeB, der sowoh! auf die zeitgendssische wie auf die tradierte Be-
deutung fiktionaler Texte gerichtet ist, kann die Einsicht des Schiilers in die Ge-
schichtlichkeit des Menschen und in die geschichtliche Bedingtheit seines jeweili-
gen Wirklichkeitsverstandnisses fordern.
Indem der Schiiler fiktionale Texte der Vergangenheit und Gegenwart durch die Un-
Tsrsuchung ihrer Zeitbezlige als fiktive Entwiirfe erkennt, durch die konkrete Wirk-
lichkeit in Frage gestellt und Modelle alternativer Wirklichkeitsgestaltung vorgestellt
werden, kann er sich seiner Moglichkeiten bewut werden, aktiv an der Gestaltung
seiner Zukunft mitzuwirken.?) Die Herausbildung eines historischen BewuBtseins,
_das der Schuler auch durch die Auseinandersetzung mit fiktionalen Texten gewinnt,
ISt somit eine Voraussetzung fir sein in die Zukunft gerichtetes verantwortliches
Sprachliches Handeln.
Fiktionale Texte tragen dazu bei, die Wirklichkeit benennbar und gestaltbar und da-
mit mitteilbar zum machen.2) Die intensive Auseinandersetzung mit ihnen befahigt
den Schiiler dazu, die Ausdruckswerte syntaktischer und semantischer Strukturen
\'?Iahrzunehmen und ihre Bedeutung fiir die eigene sprachliche AuBerung zu reflek-
ieren.
Qie Auseinandersetzung mit der Struktur fiktionaler Texte flhrt den Schiiler zu Ein-
Sichten in das Verhéltnis von Sprache und Wirklichkeit, speziell zur Erkenntnis der
Rolle der Sprache beim Aufbau eines Welt- und Wirklichkeitsverstandnisses.

Der VerstehensprozeB, der sich auf fiktionale Texte richtet, ist ein aktiver Vorgang, der
Yon dem Schiiler als Subjekt ausgeht, insofern dieser sein Vorverstindnis, seine Welt-
Und Lebenserfahrung in diesen ProzeB mit einbringt. Sein Vorverstandnis trifft auf die
In fiktionalen Texten entworfenen Wirklichkeitsmodelle, und diese fordern ihn zur Aus-
®handersetzung mit seinem eigenen Wirklichkeitsversténdnis heraus. Ein Ziel des Ver-
Stehensprozesses ist somit die reflektierte Aufnahme der in dem jeweiligen fiktionalen

€t enthaltenen Deutung von Welt- und Daseinserfahrung. In fiktionalen Texten be-
98gnen dem Schiiler gleichzeitig asthetische Vermittlungsformen, die sein eigenes

Ussagepotential iberschreiten und ihn zu genauer Beobachiung und Deutung her-
usfordern. Zijel des Verstehensprozesses ist daher zum anderen die Erweiterung sei-
Nes Wahrnehmungsvermdgens und seiner Interpretationsfihigkeit. Verstehen von fik-
tionalen Texten dient ebenso der Horizonterweiterung des Schiilers wie seiner &stheti-
Schen Sensibilisierung. ?)

Es entspricht der hermeneutischen Struktur des Verstehens, daB der Lernbereich
-VeFStehen von Texten im Bereich  fiktionale Texte'* nicht nur durch eine Auffache-
r“_"Q des Bereichs ,fiktionale Texte“ beschrieben werden kann, sondern daB jeweils
Mit der wachsenden Differenzierung zugleich das verstehende Subjekt mitgedacht
Werden muB, das sich der Bedingungen seines eigenen Verstehens bewuBt wird.

Nur so bleiben Gegenstand und Methode aufeinander bezogen. Die im Abschnitt 1.3.4
eschriebenen Stufen des Verstehens bestimmen, soweit sie Stufen der Reflexion des

D vgl Rolf GeiBler, Prolegomena zu einer Theorie der Literaturdidaktik, Hannover 1970, S. 84-87.
2 vq, Hilde Domin, Wozu Lyrik heute, Miinchen 1968, S. 23.

) V,QL Zur Theorie einer dsthetischen Kompetenz die Problematisierung bei Kreft, Grundprobleme der Literaturdidak-
tik, Heldelberg 1977, S. 217 ff. und 285 ff.
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Verstehens bezeichnen, alle in diesem Bereich ablaufenden Lernprozesse; sie erst er
mdglichen die bewuBte Auseinandersetzung mit den Gegenstanden.

Die Aufgliederung des Lernbereiches ,Verstehen von Texten im Bereich fiktionale
Texte'* geht ebenso wie die Aufgliederung des Lernbereiches ,Verstehen von Texten
im Bereich ,nichtfiktionale Texte’* vom Schuler als Subjekt fachspezifischer Lernpro-
zesse aus und berlicksichtigt die folgenden allgemeinen didaktischen Prinzipien:

— vom Einfachen zum Komplexen,

- vom Besonderen zum Allgemeinen,
d. h. konkret, sie fuhrt

— von der Analyse des Textes zur Auseinandersetzung mit weiterfiihrenden Fragen,

— vom Erfassen des einzelnen Textes zum Erfassen von Strukturen und Sachverhalten
in aufeinander zu beziehenden Texten,

— vom Erfassen von Strukturen und Sachverhalten zur Reflexion lber Sprache und
Literatur.

Damit gilt fir den LernprozeB, da8 der einzelne Text insoweit primérer Lerngegenstand
bleibt, als der Zuwachs an Verstehensmdglichkeiten auch auf ihn angewandt wird.

Der LernprozeB, in dem sich der Schiiler mit fiktionalen Texten auseinandersetzt, voll-
zieht sich als komplexer Vorgang, in dessen Verlauf unterschiedliche Aspekte des Ver
stehens von Texten in je verschiedener Weise miteinander kombiniert werden. Def
Objektbereich ,fiktionale Texte* I&Bt sich durch Aspektblindelungen strukturieren, dié
die Eigenart fiktionaler Texte und ihre geschichtlichen und kommunikativen Zusam-
menhénge beriicksichtigen und den VerstehensprozeB im oben beschriebenen Sinné
ermoglichen. Sie lassen sich wie folgt beschreiben:

(1) Verstehen fiktionaler Texte in ihrer besonderen Struktur, in der Art ihrer Vermitt:
lung und in ihrer asthetischen Qualitét

Zur Analysefahigkeit der Schiler gehdrt, daB sie Thematik, sprachliche und formalé
Darstellungsmittel, Gesamtstruktur und Aussageabsicht in ihrer Interdependenz erfas-
sen. Das Verstehen eines fiktionalen Textes muB immer seinen Ausgang vom Text sel
ber nehmen. Die immanent-strukturelle Untersuchung der Texte darf nicht (bersprun
gen werden, da sie Grundlage des methodisch abgesicherten hermeneutischen Ver
stehensprozesses ist (vgl. 1.3.4). Dies gilt auch fir die Analyse eines Textausschnitts
im Rahmen eines groBeren Einzeltextes, fiir den Vergleich mehrerer Einzeltexte, fir
die Einfilhrung in das Werk eines Autors, flr die Analyse eines Textes als Gattungs-
bzw. Epochenparadigma, flr die ErschlieBung von Produktions- oder Rezeptionspro
zessen von Literatur sowie fiir die Reflexion tiber die Struktur poetischer Sprache und
Uiber die Leistung von Sprache im Aufbau eines Wirklichkeitsverstindnisses.

(2) Einblick in die Entfaltung und Differenzierung von Textarten und literarischen Gat-
tungen in ihrem geschichtlichen Zusammenhang

Textarten, Gattungen und ihre Strukturen sowie der Vermittlungsmodus sind nicht an
sich Ziel der Untersuchung, sondern sie werden als Ausdrucksméglichkeiten verstan-
den, die von Autoren und Epochen in jeweils besonderer Art ergriffen werden. Des-
halb ist ihre Entfaltung und Differenzierung in inrem geschichtlichen Zusammenhang
zu erfassen und funktional zu erkliren. Auf diese Weise kénnen Beziehungen zwi*
schen geschichtlichen Entwickiungen der Literatur und geschichtlichen Entwicklun:
gen der Gesellschaft sichtbar gemacht werden.

(3) Einblick in literaturgeschichtliche Epochen
Literarische Epochen sind nicht als formale Ordnungsschemata zu vermitteln, sondern
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b‘eWUBtzumachen als Konstrukte der Literaturwissenschaft, die darauf beruhen, daB
Sich in den Werken zeitgleicher Autoren verwandte Intentionen, Themen und &stheti-
Sche Kategorien ablesen lassen, die als Ausdruck geschichtlicher Bedingtheit und ge-
Sellschaftlichen BewuBtseins deutbar sind. Literarische Epochen sind daher beson-
ders geeignet fir die Untersuchung sozialer und kultureller Zusammenhénge literari-
Schen Lebens. Das Aufdecken von Zusammenhangen an konkreten Beispielen dient
Sowoh| der Kategorienbildung als auch der Sensibilisierung fir das selbstandige Er-
€nnen von Phanomenen im Umgang mit Literatur und damit der Leseféhigkeit.

@ \f,Eanlick in literarische Kommunikationsprozesse und Probleme der literarischen
ertung

2um Verstehen des Phanomens Literatur gehdren neben der strukturellen und astheti-
Schen ErschlieBung eines Textes und neben der Ermittlung seiner Gattungs- und Epo-
Chl%nbezuge auch die Untersuchung der biographischen, gesellschaftlich-politischen
Und kulturellen Bedingungen literarischer Texte und ebenso die Untersuchung von

erbreitung, Rezeptionsweisen, Wertungen und Wirkungen von Literatur. Aus didakti-
Schen Griinden ist ein exemplarisches Vorgehen angeraten.

T_hematisch sind im Unterricht der gymnasialen Oberstufe diejenigen Perspektiven der
lteraturbetrachtung hervorzuheben, in denen die sozialen und kulturellen Zusammen-
ange des literarischen Lebens sichtbar werden. Dazu gehort, daB die Auswahl der
Ut.Oren, Gattungen, Epochen und Texte méglichst vielseitig ist, damit die Schiler ver-

g'9|Ch€'n, Zusammenhénge erkennen und ihre Lesefahigkeit erweitern kénnen.

Die ErschlieBung literarischer Texte und insbesondere die ErschlieBung der sozialen
Und kulturellen Zusammenhange des literarischen Lebens macht die Auseinanderset-
2ung mit literaturtheoretischen und literaturwissenschaftlichen Texten erforderlich. Da-
r gehdren auch nichtfiktionale Texte, die sich auf fiktionale Texte beziehen — z. B. In-
Crpretationen, Rezensionen, Essays, literaturwissenschaftliche Abhandlungen — zu
diesem Teilbereich (vgl. 1.3.6).

Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang auch die Beschaftigung mit den Proble-
men literarischer Wertung. Sie zielt auf die Entfaltung einer kritischen Wertungskom-
Petenz des Schiilers. Dies schlieBt die Auseinandersetzung mit vorliegenden Wer-
tl"“S!S‘(heorien ebenso ein wie die unmittelbare Erprobung und Reflexion eigener Wert-
MaBstabe am literarischen Text. Dabei darf es weder um die Setzung eines normativen

Ystems gehen, das auf ein apodiktisches ,gut® oder ,schlecht zielt, noch um die

Ermittiung eines unverbindlichen Relativismus. Vielmehr ist anzustreben, daB die

chiler Orientierungsdaten gewinnen, die im Sinne eines ,kritischen Pluralismus® ')
,e”qenziell offen und immer wieder neu zu legitimieren, gleichzeitig aber auf intersub-
Iektive Anerkennung hin angelegt sind. Ziel ist also nicht die permanente Negierung
von WertmaBstaben, sondern deren rationale Fundierung.

K_fltische Wertungskompetenz bedeutet gleichzeitig, daB die Schiler den Wandel und
ﬂle gruppen- bzw. schichtspezifischen Bedingungen von WertmaBstaben ebenso re-
Skticren wie die tradierte Dichotomie bzw. die inzwischen gebrauchliche Dreiteilung
®r Literatur selbst: Trivial-, Unterhaltungs-, Hochliteratur. Sowohl kontrastierende wie
schWerpunktartige Einzelthematisierungen dieser drei Bereiche vertiefen die Kenntnis
er Spezifischen Leistungen der entsprechenden fiktionalen Texte. Die kaum zu Gber-
SChitzende gesellschaftliche Bedeutung der Trivial- und Unterhaltungsliteratur hat
i 32U gefiihrt, daB zahlreiche Unterrichtsmaterialien Hilfen bieten, auch diese Textarten
M Hinblick auf Produktion, Vertrieb, Textstruktur und -inhalt, Rezeption und individu-

&
1
) Vgl N. Mecklenburg, Kritisches Interpretieren, Manchen 1972, bes. S. 167-169
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elle und geselischaftliche Wirksamkeit entsprechend dem Reflexionsniveau der gym-
nasialen Oberstufe zu bearbeiten. ')

2.1.2.2 Verfassen von Texten im Bereich ,fiktionale Texte*

Der enge Zusammenhang zwischen den Lernprozessen Verstehen von Texten* und
,Verfassen von Texten* gilt auch im Lernbereich Ii.

Von den drei in 1.3.5 und 2.1.1.2 vorgesteliten Verwendungssituationen ist die erste,
JVerfassen von Texten im gesellschaftlichen Interaktionszusammenhang; Situations-
typ: Offentlichkeit; Zugriff auf gesellschaftliche Wirklichkeit mit dem Ziel der Auseinan-
dersetzung mit dieser Wirklichkeit*, im Lernbereich Il ohne besondere Bedeutung, da
seine Gegenstande primar fiktionale Texte sin.

Verfassen von Texten im Lembereich |l orientiert sich vielmehr vorrangig an den Ver-
wendungssituationen:

— Verfassen von Texten im Rahmen eines Erkenntnis-/Verstehensprozesses;
Situationstyp: Wissenschaft, Lehre, Unterricht; Zugriff auf die Welt der Objekte mit
dem Ziel der Wahrheitsfindung.

— Verfassen von Texten im ProzeB der Selbstfindung und im Aufbau einer interperso
nalen Beziehung;
Situationstyp: Dialog und Monolog, wie z. B. Selbstreflexion und Meditation, auch
kreatives Gestalten. Hinwendung auf die eigene Erfahrungswelt und die des Part-
ners mit dem Ziel der Gemeinschaftsfahigkeit und Selbstfindung durch Selbstmittei-
lung.

Die grundsitzlichen Ausfihrungen Uber die Bedeutung der Verwendungssituationen
im Zusammenhang des Lernbereichs | (vgl. 2.1.1.2) gelten auch fir den hier ange-
sprochenen Lernbereich Il in vollem Umfang. Die Beschreibung der Verwendungssitu
ationen an dieser Stelle zielt auf ihre spezifische Bedeutung im Zusammenhang des
Lernbereichs Ii.

(1) Verfassen von Texten im Rahmen eines Erkenntnis-/Verstehensprozesses

Fiktionale Texte bediirfen in besonderem MaBe der Auslegung, da sie in der Rege! ein
hohes Sinnpotential aufweisen und sich ihre Bedeutung erst in der Begegnung des le-
senden Subjekts mit dem Text konstituiert. Der VerstehensprozeB kann daher bei fik-
tionalen Texten ungleich komplexer sein als bei nichtfiktionalen. Zum Verstehen fiktio-
naler Texte gehért es, daB sich der Leser des Vorgangs der Bedeutungskonstitution
und der konstruktiven Rolle, die er dabei spielt, bewuBt wird; das aber bedeutet, daf
er die Bedingungen seines eigenen Verstehens mit reflektiert.

Die Komplexitit dieses Vorgangs erfordert systematisch Eintibung und Kontrolle des
jeweils erreichten Erkenntnisstandes durch Mitteilung des jeweils Verstandenen. Fur
diese methodische Schulung hat das Verfassen von Texten im allgemeinen und insbe:
sondere das Verfassen geschriebener Texte eine spezifische heuristische Funktion.

Gerade der VerstehensprozeB im Bereich ,fiktionale Texte“ fordert die jeweils individu-
elle Auseinandersetzung des Schillers mit dem Gegenstand. Da sich Deutung im Rah-
men des individuellen Erfahrungsspielraums des einzelnen vollzieht, andererseits eben
gerade darin die Unabgeschlossenheit jeder Auslegung fiktionaler Texte begriindet
liegt, kann die Mitteilung des individuellen Verstehensansaizes in der Gruppe und def
Austausch zwischen den Mitgliedern einer Gruppe der Ausweitung des Erfahrungsho-

1) Vgl. J. Kreft, a. a. O., S. 326-350
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lizontes des einzelnen ebenso dienen wie der Erkenntnis und Reflexion der spezifi-
Schen Verstehensprozesse, die sich auf fiktionale Texte beziehen.

Bei der Mitteilung des eigenen Verstehens, insbesondere in Form geschlossener
Texte (Analysen), muB darauf geachtet werden, daB beschreibende, deutende und
WF{Ftende Satze aufeinander bezogen sind, da sonst die intersubjektive Uberprifbar-
keit der verfaBten Texte nicht gewahrt ist.

Dle dieser Verwendungssituation zugeordneten Schreibformen sind die Analyse von
flktionalen Texten wie Gedichten, Erzahlungen, Ausschnitten aus Ganzschriften sowie
die fachspezifischen Erdrterung im AnschluB an eine Textvorlage '). In der Auseinan-
deFS»e'(zung mit Texten der Sekundérliteratur wie z. B. Interpretationen, Rezensionen
8tc. erweitert sich der Verstandnishorizont des Schiilers in bezug auf das literarische

Yerk ebenso wie seine Reflexionsfihigkeit in bezug auf den VerstehensprozeB und
die Formen des methodischen Zugangs zu Texten. :

(2) Verfassen von Texten im ProzeB der Selbstfindung und im Aufbau einer interper-
Sonalen Beziehung

Die Fahigkeit zum Aufbau interpersonaler Beziehungen kann im Bereich fiktionale
&xie“ insbesondere durch die Beobachtung literarischer Dialoge geférdert werden.
M literarischen Dialog wird die Beziehung der Gesprachspartner nicht nur aufgebaut,
Soﬂ_dern auch gefestigt oder zerstdrt. Die Einbettung literarischer Dialoge in eine Ge-
SPrachssituation erfaubt es den Schillern, die Bedeutung der Gesprachssituation mit-

ﬁU::)edenken und das Gelingen oder MiBlingen von der Gespréchssituation her zu be-
rteilen.

Innerhalb dieses Reflexionsprozesses kann das Verfassen von Texten heuristische

Funktion haben. Literarische Dialoge kénnen Gesprachssituationen bereitstellen, die,

°bg__|eich fiktiv, doch groBe Néhe zu spontanen Gesprachen im Alltag haben und somit
Nidsse fiir das Entwerfen von Dialogen bieten.

Der literarische Dialog kann auch Ansatzpunkt fiir Umformungsiibungen sein, bei de-

[)en im miindlichen oder schriftlichen Verfassen erprobt werden kann, wie sich die Ver-

and}Erung eines Kommunikationsfaktors (wie z.B. der sozialen Stellung der Ge-

SPréchspartner, des Themas, der Gesprachseréffnung) auf die interpersonale Bezie-
Ung auswirkt und damit Weichen fiir den Handlungsverlauf stellt.

‘_‘:S geht nicht darum, daB MiBlingen von Dialogen, wie es haufig im Alitag ebenso wie in
terarischen Texten der Moderne vorgefihrt wird, nur zu konstatieren. Eine solche Ak-
28Nntuierung wiirde die ohnehin vorhandene Unsicherheit der Jugendlichen nur verstar-
€N; vielmehr sollten Schiiler die in den Texten angelegten Alternativen erkennen und
Schreibend durchspielen.

Bei leder Form der Analyse fiktionaler Texte, soweit sie sich nicht falschlich auf reine
eskription beschrankt, wird die Sinndeutung durch die Subjektivitit des Lesers mit-
estimmt. Indem der Schtiler beim Interpretieren seinen eigenen Erfahrungshorizont

Mit ins Spiel bringt, kann er seine Sinndeutung mit anderen vergleichen und seinen ei-

Yenen Erfahrungshorizont dadurch erweitern. Analyse von Texten kann also zum An-

aB Neuer Selbsterfahrung werden, die besonders durch schriffliche Auftrige dem

3 ChQIer intensiver bewuBtgemacht werden kann. AuBerdem sollten Schiler auch dann

"Ndividuglle Verstehensansatze in eigener Textarbeit verfolgen kénnen, wenn sie von
€r Mehrheit einer Lerngruppe nicht aufgegriffen werden. Wenngleich Verstehensan-

1
) Vagl. dazu‘die Ausflihrungen Uber die Aufgabenarten ,Analyse fiktionaler Texte" und ,Erdrterung im AnschiuB an eine
Chspezifische Textvorlage* im Abschnitt 4.4.3 . Schriftiiche Abiturprifung.”
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satze im Deutschunterricht nur zu einem vorlaufigen AbschiuB gebracht werden kon-
nen, sollten Schiiler doch an geeigneten Stellen des Unterrichts ihr inzwischen er:
reichtes Verstandnis beschreiben.

Im Deutschunterricht der Oberstufe sind in den letzten Jahren kreative Aufgaben zu-
gunsten der Textanalyse und der Texterérterungen, die das konvergierende Denken
fordern, vernachlissigt worden. Moglichkeiten der Selbsterfahrung und Selbstdarstel-
lung sind etwa das je individuelle Spiel im Rahmen einer Vorgabe, der Entwurf alterna-
tiver Denk- und Gestaltungsmdglichkeiten in spielerischer Distanzierung zu einer Text:
vorlage oder der Entwurf von Gestaltungen aufgrund eines Impulses, deren Regelhaf-
tigkeit der Schiler erst selbst entwickeln muB. Durch solche Erfahrung eigener gestal
terischer Fahigkeiten kann der Schiiler ermutigt werden, Denk- und Schreibschablo-
nen zu Uberwinden.

Eine Reihe von kreativen Aufgaben aus den ,Vorlaufigen Richtlinien fir den Deutsch-
unterricht der Sekundarstufe 1 kann in oberstufengemaBer Form wieder aufgegriffen
werden: man sollte aber auch andersartige Aufgaben anbieten, von denen einige hief
vorgeschlagen werden:

— Das Verfassen von Texten, in denen eine Textvorlage durch Perspektivenwechsel,
Wechsel der Sprecherhaltung verfremdet wird, wie z. B. das Eniwerfen von parodi
stischen, satirischen Texten, kann dem Schuler dazu verhelfen, Freiheitsspielraum
gegeniiber vorgegebenen Wirklichkeitserfahrungen zu gewinnen.

— Schilderungen, Stimmungsbilder und Beobachtungsaufgaben bieten dem Schulef
die Méglichkeit, seine Betroffenheit in der Erfahrung mit der Umwelt zu artikulieref
und darzustellen, welche Bedeutung eine Sache flr ihn besitzt.

— Literarische Gestaltungsversuche unter Vorgabe eines Formtyps (wie z.B. da$
Schreiben von Fabeln, Parabeln, Kurzgeschichten) kénnen dem Schiler helfen, i
Aufbau von Wirklichkeitsmodellen Alternativen zu erfahrener und ihn bedrangendef
Wirklichkeit durchzuspielen.

- Textmontagen, Konstellationen und Text-/Bildmontagen lassen den Schuler die
Polyfunktionalitat von Strukturelementen im freien Spiel erproben.

~ Der offene Impuls, das weit gespannte Thema in Form eines Reizwortes lassen def
Schiiler erfahren, wie jede Art der sprachlichen Mitteilung ihre eigene Regeihaftig
keit gewinnen muB und wie diese Regelhaftigkeit in sich selbst Bedeutung tragt.

Das spielerische Moment wird bewuBt betont, einmal weil erprobendes spielerisches
Entwerfen fir den Schiiler eine Entlastungsfunktion haben kann, zum andern weil eif
solcher Umgang mit fiktionalen Texten einen Ausgleich bildet fir das kaum zu vermel"
dende Ubergewicht kognitiver Anforderungen beim Verstehen und Verfassen von Tex:
ten.

Die hier dargestellten Uberlegungen zum Verfassen von Texten im Aufbau interperso’
naler Beziehungen kénnen allerdings nur ein didaktischer Ansto8 fir die Entwicklung
von Schreibanldssen und Schreibformen sein.

2.2 Themen

Vorbemerkungen

Themen als Lerninhalte des Faches Deutsch im Sinne dieser Richtlinien sind die kate’
gorialen Aspekte des Verstehens und Verfassens von Texten, wie sie in den Abschnit’
ten 1.3.4 und 1.3.5 entfaltet wurden. In ihrer Summe ermdglichen sie die Lernprozessé
die auf die obersten Lernziele und die damit gegebenen Arbeitsbereiche (vgl. Ab‘
schnitt 1.3.2) ausgerichtet sind. Die Themen des Faches Deutsch ergeben sich somil
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aUs der Strukturierung der Lernprozesse, in denen sich der Schiler entsprechend den
fachspezifischen Lernzielen mit den Gegensténden des Faches auseinandersetzt.

Die Themen, die aus der Struktur der Lernprozesse gewonnen wurden, stellen die Vor-
aussetzungen dafiir dar, daB die wesentlichen Ziele des Faches Deutsch in der gymna-
Slalen Oberstufe erreicht werden und daB damit die Vergleichbarkeit von Unterrichts-

Prozessen gesichert wird. Daher sind die im folgenden genannten Themen obligato-
risch;

221 Themen in den Lernbereichen

Themen im Lernbereich I: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,nicht-
fiktionalen Texte*

(1) Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommunikativér Funktion
2) Nichtfiktionale Texte in ihrer Zugehdrigkeit zu Textarten
) Die Konstituierung von Wirklichkeit durch Sprache
4) Voraussetzungen und Methoden des Textverstehens auf dem Hintergrund wissen-
Schaftlicher Theorien
(5) Bedingungen des Verfassens von Texten.

Themen im Lernbereich lI: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich ,fiktio-
Nale Texte®

(1) Fiktionale Texte in ihrer besonderen Struktur, in der Art ihrer Vermittiung und in ih-
rer &sthetischen Qualitat
() Einblick in die Entfaltung und Differenzierung von Textarten und literarischen Gat-
tungen in ihrem geschichtlichen Zusammenhang
(3 Einblick in literaturgeschichtliche Epochen
) Einblick in literarische Kommunikationsprozesse und Probleme der literarischen
ertung.

Dem Fachiehrer obliegt es, unter Beteiligung der Schiller zu bestimmen, an welchen
9eeigneten Texten oder Textarten die sprachwissenschaftlichen oder literaturwissen-
Schaftlichen Fragestellungen zu behandeln sind, die sich aus der Entfaltung der obli-
Satorischen Themen ergeben. Innerhalb des Rahmens, der durch die obligatorischen
®men gesetzt ist, kénnen die Schiler auch an der Entscheidung dariiber beteiligt
Werden, welche didaktischen Akzentuierungen hinsichtlich der sprachwissenschaftli-
Chen ung literaturwissenschaftlichen Fragestellungen vorgenommen werden sollen.
arliber hinaus gehédrt es zur Verantwortung des Fachlehrers, die Themen der einzel-
"en Unterrichtsreihen sowie das konkrete Thema eines Kurses festzulegen. In einem
Urs sollen jeweils mehrere obligatorische Themen behandelt werden. Auch hat der
Chlhrer dafiir Sorge zu tragen, daB — bei Lehrerwechsel auch in Absprache mit an-
Sren Fachlehrern — die obligatorischen Themen in der gesamten Kursfolge 11/1 bis
/Il hinreichend beriicksichtigt werden.

222 Die obligatorischen Themen und ihre méglichen Teilaspekte

Im folgenden werden den obligatorischen Themen ~ aus Griinden besserer Ubersicht
- Noch einmal die Teilaspekte zugeordnet, die in der Darstellung der Lernbereiche ent-
faltet worden sind.

Diese Nennung von Teilaspekten erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und stellt
3uch keine Rangfolge dar. Diese Teilaspekte entfalten vielmehr das einzelne Thema
Und dienen dem Fachlehrer als Orientierungshilfe und als Anregung fiir unterrichtliche
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Entscheidungen. Zum Spielraum des Fachlehrers gehért es, dartiber zu entscheiden,
mit welcher didaktischen Akzentuierung er die einzelnen obligatorischen Themen in-
nerhalb einer Unterrichtsreihe oder eines Kurses behandelt. Diese didaktische Akzen-
tuierung kann auch von der Kursart und den Lernvoraussetzungen der Schuler abhan-
gen.

2.2.2.1 Themen im Lernbereich I: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich
snichtfiktionale Texte*

Thema (1): Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion

z.B.:

— die Darstellung von Wirklichkeit,

— die Bedeutung der Redekonstellation fir die Textkonstitution,

— die Aussageabsicht als textorganisierendes Prinzip,

— die wechselseitige Abhéangigkeit von Textaussage und Textstruktur,

— die Argumentationsstruktur fachwissenschaftlicher Texte, die fur das Fach Deutsch
relevant sind,

— der Vermittlungsmodus von Texten,

— Text als Bestandteil umfassender Sozialisations- und Kommunikationsprozesse,

— Text in seiner Zugehdrigkeit zu komplexen Kommunikationssystemen.

Thema (2): Texte in ihrer Zugehdrigkeit zu Textarten
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— textartenspezifische Merkmale unterschiedlicher Textarten,

- die Funktion gesellschaftlich bedingter Normierung von Texten und Standardisie-
rung von Textarten,

Geschichtlichkeit und Konventionalitét von Sprache,

Sprachwandel als Normbildung und Normdurchbrechung,

der Wirklichkeitsbezug fiktionaler und nichtfiktionaler Texte,

die Problematik der Bestimmung von Textarten.

Thema (3): Die Konstituierung von Wirklichkeit durch Sprache

ZiBk:

— Sprachliche Zeichen, Bedeutung und Begriffe,

— Sprache, Denken, Wirklichkeit,

- die Funktion der Sprache flr intentionales verantwortliches Handeln,

- die Erfassung von Wirklichkeit in Gruppen- und Fachsprachen, in Sprachen ver
schiedener Schichten,

— Erfassung von Wirklichkeit und der Aufbau von Urteils- und Handlungskompetenzen
im ProzeB des Spracherwerbs.

Thema (4): Voraussetzungen und Methoden des Textverstehens auf dem Hintergrund
wissenschaftlicher Theorien

ZA3

der VerstehensprozeB in seiner hermeneutischen Struktur,

der Bedingungszusammenhang von Textverstehen und methodischem Zugriff,
Funktion und Reichweite von Verfahren der TexterschlieBung.

Thema (5): Bedingungen des Verfassens von Texten

z.B.:
- die Kommunikationssituation als Voraussetzung des Verfassens von Texten,
— der Beziehungs- und Inhaltsaspekt von Kommunikation,
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~ die Bedeutung der Perspektive fiir das Verfassen eines Textes,

~ die Antizipation der Erwartungshaltung des Partners,

= das Verhiltnis des Sprechers oder Schreibers zur darzustellenden Sache,

= %_Jnterschiede zwischen Sprechen und Schreiben als Formen des Verfassens von

exten,

= die Bedeutung der Textart fir das Verfassen von Texten,

= Ausdruckswerte semantischer und syntaktischer Strukturen,

= die kommunikative Funktion von Texten und ihre Bedeutung fur das Individuum und
die Gesellschaft, :

= Sprechakttheoretische Voraussetzungen des Verfassens von Texten,

= Theorie und Praxis persuasiver Kommunikation. )

2222 Themen im Lernbereich II: Verstehen und Verfassen von Texten im Bereich
~fiktionale Texte“ ‘

Thema (1): Fiktionale Texte in ihrer besonderen Struktur, in der Art ihrer Vermittlung
Und in ihrer asthetischen Qualitét

%, (219

= die Konstituierung von Wirklichkeit,

= Strukturmerkmale poetischer Darstellung auf semantischer, syntaktischer, komposi-
torischer, phonologischer Ebene (vgl. auch die unter (2) gattungsspezifisch genann-
ten Merkmale),

i d}%rhBedingungszusammenhang zwischen komplexer Textstruktur und Aussageab-
Sicht,

= die Bedeutungskonstituierung durch den Leser im LeseprozeB (Vielschichtigkeit
des Verstehens),

= die asthetische Wirkung des Textes im Zusammenspiel von poetischer Struktur und

€zeptionsweise.

Thema (2): Einblick in die Entfaltung und Differenzierung von Textarten und literari-
Schen Gattungen in ihrem geschichtlichen Zusammenhang

Z.B.:
3) am Beispiel von Dramen:

il EnTWickIungs,Iinien vom aristotelischen zum nichtaristotelischen Theater,

" Sattungstypische Strukturelemente: Dialog, Monolog, Figurenkonstellation, Hand-
Iu”gsentfaltung in Raum und Zeit, Kompositionsmuster, dramaturgische Techniken,

= Interschiede zwischen dem Tragischen und Komischen, Grotesken und Absurden,

~ Dramentheorien, die im Zusammenhang mit den behandelten Dramen stehen,

3 AbQrenzung des Dramatischen von anderen literarischen Gattungen.

:1)83';" Beispiel epischer Texte (unter besonderer Beriicksichtigung epischer Langfor-
nj: 3

¥ El'ltWickIung von Erzahistrukturen (auktoriales Erzéhlen, personales Erzéhlen) im
_ 98schichtlichen Zusammenhang,
gatt'-mgstypische Strukturelemente: Erzahlperspektive, Erzahlzeit und erzahlte Zeit,
_ ~abel, Figurenkonstellation,
_ eorien, die im Zusammenhang mit den behandelten epischen Formen stehen,
bgrenzung des Epischen von anderen literarischen Gattungen.

1)
2um Terminus »persuasive Kommunikation” vgl. Joseph Kopperschmidt, Rhatorik, Stuttgart 1973.
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c) am Beispiel von Lyrik:

— Entwicklungen und Wandlungen lyrischen Sprechens und lyrischer Formen,

— funktionale Auswertung lyrischer Strukturmomente: Gedichtformen, Strophenfor-
men, Vers, Metrum, Rhythmus, Klang, lyrisches Bild, lyrisches Ich,

- unterschiedliche Funktionen von Lyrik, z. B. von politischer Lyrik, von Gedichten der
Ich- und Welterfahrung, von konkreter Poesie,

— Theorien zur Struktur und Funktion von Lyrik, die im Zusammenhang mit behandel-
ten Gedichten stehen,

- Abgrenzung des Lyrischen von anderen literarischen Gattungen.

d) am Beispiel von Texten, in denen sprachliche Zeichen mit mimisch-gestischen, aku-
stischen und optischen Zeichen kombiniert sind (Theater, Film, Fernsehen):

— textartspezifische Strukturelemente,

— der semiotische Charakter mimisch-gestischer, akustischer und optischer Zeichen
und ihre Kombination mit sprachlichen Zeichen,

— Theorien zur Struktur und Funktion dieser Texte, die im Zusammenhang mit den be-
handelten Beispielen stehen.

Thema (3): Einblick in literaturgeschichtliche Epochen

z.B.
- literarische Werke im Kontext ihrer Epoche (nach Méglichkeit unter Einbeziehund
" verschiedener Gattungen derselben Epoche),
- Thematik und Ausdrucksformen als Merkmale einer Epoche,
- die Problematik der Epochenbildung (Abgrenzung, Kennzeichnung und Gleichzei
tigkeit verschiedener Gattungen derselben Epoche),
— Thematik und Ausdrucksformen als Merkmale einer Epoche,

Thema (4): Einblick in literarische Kommunikationsprozesse und Probleme der literari-
schen Wertung

zyB:
a) Literarische Texte in ihren geschichtlichen und sozialen Zusammenhéngen:

— wichtige geschichtliche und soziale Bedingungen literarischer Texte, z. B. Werke i
biographischem, sozialem, geistes-, form-, motiv- und wirkungsgeschichtlichem Zu*
sammenhang,

— Bedeutung und Grenzen sozialer und geschichtlicher Betrachtung literarischef
Werke.

b)Das literarische Leben in seinen sozialen und dkonomischen Zusammenhangen if
friheren Epochen und besonders in der Gegenwart:

— Vermittlung von Literatur, z. B. durch Verleger, Buchhandel, Zeitschriften, Kritikel
Theater, Film, Fernsehen, Rundfunk, Schule,

- das Buch als Ware,

— das Theater als Institution: Bihne und Publikum,

— Wirkungen literarischer Werke auf die Literatur, die Kritik, das Publikum,

— das Fernsehen als Institution.

¢) Literarisches Werk und Leser-Verstandnis und Wertung literarischer Werke:

- programmatische oder theoretische AuBerungen tber Literatur und AuBerungé!
der Literaturkritik,
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= die Rezeptionsgeschichte literarischer Werke (exemplarisch),
= Zusammenhang zwischen wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen und Me-
thodenentscheidungen.

23 Gegensténde
23.1. Der Gegenstandsbegriff

Gegenstinde des Faches Deutsch sind nichtfiktionale und fiktionale Texte sowie
Sprachwissenschaftliche und literaturwissenschaftliche Fragestellungen, die dem
Schiiler in der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit solchen Texten bewuBt wer-
den (vgl. die Ausdifferenzierung des Textbegriffs in Abschnitt 1.3.3—1 .3.5).

Die Auseinandersetzung mit Texten und bewuBtgemachten sprachwissenschaftlichen
Und literaturwissenschaftlichen Fragesteliungen fuhrt den Schiiler zu einem tieferge-
henden Verstandnis der Texte hinsichtlich ihrer Struktur, ihres Vermittlungsmodus, ih-
r'er Funktion und ihrer Geschichte sowie der Sprache in der Fillle ihrer semantischen,
Syntaktischen und pragmatischen Aspekte.

Eir_1e solche Auseinandersetzung fiihrt den Schiller auch zu Fragestellungen, die aus
Seinem Bediirfnis nach Sinnfindung und Identitst erwachsen und die sich auf den Pro-
2eB des Verstehens seiner selbst richten.

23.2 Das Problem der Auswahl von Unterrichtsgegensténden im Fach Deutsch

Angesichts der Fillle von Texten sowie sprachwissenschaftlicher und literaturwissen-
Schaftlicher Fragestellungen, die sich als mégliche Unterrichtsgegenstande des Fa-
Ches Deutsch anbieten, erhebt sich — nicht zuletzt auch im Hinblick auf die zeitliche

€grenzung der Kurse - in aller Schirfe die Frage danach, welche Gegenstande aus
der Fille méglicher Unterrichtsgegenstinde ausgewihit werden sollen,

Schon allein aufgrund der aufgezeigten Fuile mdglicher und grundsatzlicher geeigne-
te_f Unterrichtsgegenstinde ist es im Rahmen dieser Richtlinien nicht méglich, be-
Stimmte Gegenstande willkirlich zu obligatorischen Unterrichtsgegenstéanden zu erhe-

€n und damit geeignete andere auszuschlieBen. Hinzu kommt, daB nach den gelten-
en schulischen Bestimmungen die Schiiler nach dem Grad ihrer Kenntnisse und F&-

Igkeiten an der Auswah! der Unterrichtsgegensténde zu beteiligen sind.

Die Frage, welche Texte und welche sprachwissenschaftlichen und literaturwissen-
Schaftlichen Fragestellungen zu Unterrichtsgegenstanden gemacht werden sollen,
aNn daher nur in der Weise beantwortet werden, daB Kriterien fiir ihre Auswahl ge-
Nannte werden. Fir die Auswahl sprachwissenschaftlicher und literaturwissenschaftli-
Cher Fragestellungen ergeben sich die Auswahlkriterien aus den obligatorischen The-
Men und ihrer Entfaltung (vgl. dazu insbesondere Abschnitt 2.2 sowie die Abschnitte
134 ynd 1.3.5). Denn die kategorialen Aspekte des Verstehens und Verfassens von
Texten sind die sprachwissenschaftlich und literaturwissenschaftlich aufgearbeitete
Ffagestellungen, die dem Schiler in der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit
Nichtfiktionalen und fiktionalen Texten bewuBt werden sollen.

Dabe; ist von besonderer Bedeutung die Exemplaritat und geschichtliche Relevanz
SPrachwissenschaftlicher und literaturwissenschaftlicher Fragestellungen. Solche Fra-
Uestellungen kénnen reprasentativ sein flr eine bestimmte Forschungsrichtung und

& angewandte Methodik, sie filhrten zu Ergebnissen, die die wissenschaftliche Ent-
Wicklung der Folgezeit nachhaltig beeinfluBten.

Von gleichem Rang ist das Kriterium, inwieweit eine sprachwissenschaftliche Frage-
s'tﬁ‘llung far den Schiiler von Bedeutung ist. Solche Fragestellungen sind fir den Un-

67



terricht dann besonderes geeignet, wenn sie einen motivierenden und schiilergerech-
ten Einstieg in ein wissenschaftliches Problemfeld bieten oder wenn sie fiir das gegen-
wartige sprachliche Handeln des Schulers sowie fir die aktuelle Entwicklung der Spra-
che Bedeutung haben.

Fiir die Auswah! von nichtfiktionalen und fiktionalen Texten lassen sich die folgenden
Auswahlkriterien nennen:

(1) Die thematische Relevanz

(1.1) Der Text erfaBt in exemplarischer Weise die alterstypischen und individuellen Pro-
bleme einer Lerngruppe bzw. einzelner Schdler, und er erdffnet ihnen Perspektiven fur
den Aufbau ihrer Perséntichkeit, fiir die Orientierung innerhalb einer Kuitur und fur die
Deutung der Wirklichkeit, in der sie leben.

(1.2) Der Text konfrontiert den Schuler mit aktuellen und historischen Normvorstellun-
gen und fordert ihn damit heraus, selbst Norm- und Wertvorstellungen zu reflektieren
und zu entwickeln.

(1.3) Der Text erdffnet dem Schiler Perspektiven zur Betrachtung seiner selbst, der
Mitmenschen und der Umwelt, die ihm bis dahin unbekannt waren; er férdert dadurch
die Entwicklung seines kritischen Sinns fir Méglichkeiten zur Gestaltung seiner Um-
welt als des Lebensraums, in dem er mit seinen Mitmenschen lebt (utopisches Poten-
tial des Textes).

(1.4) Der Text tragt aufgrund seiner Thematik zur Herausbildung und zur Férderung ei-
ner bewuBten Lesehaltung bei und regt zur selbstandigen Auseinandersetzung an
(Anregungscharakier des Textes).

(2) Die Exemplaritét des Textes in seiner Struktur und kommunikativen Funktion

Der Text ist besonders geeignet zur Ermittlung des Zusammenspiels von Struktur und
Aussage, weil die ihn konstituierenden Elemente hinreichend komplex sind, weil dié
Elemente in signifikanter Weise strukturiert sind, weil die Zusammenhange zwischen
Textstruktur und Aussage nachweisbar sind.

(3) Die Exemplaritat des Textes fur eine Textart bzw. fur die spezifische Erschel-
nungsform einer Gattung

Der Text ist aufgrund seiner Aussage und Struktur reprasentativ fir eine bestimmte
Textart (z. B. Grundsatzrede, literarische Rezension, fachwissenschaftlicher Essay,
Tagebuchnotiz) oder die spezifische Erscheinungsform einer Gattung (z. B. aristoteli-
sches oder episches Drama, auktoriale oder personale Form des Erzahlens).

(4) Die geschichtliche Relevanz des Textes

(4.1) Fur nichtfiktionale Texte gilt: Der Text ist far die Entwicklung und Neubildund
textartspezifischer Strukturelemente und/oder fiir den geschichtlichen Wandel einef
Textart exemplarisch. Dabei ist zu berlicksichtigen, daB sowoh! der Wandel der Textar
ten als auch der Wandel von Strukturelementen im Zusammenhang mit Veranderun-
gen des soziokulturellen Umfeldes zu sehen ist.

(4.2) Fiir fiktionale Texte ist zu erganzen: Der Text ist reprasentativ fOr die Entwick”
lung und Neubildung sprachlich-&sthetischer Phanomene im geschichtlichen Zusam-
menhang, z. B. fur die Herausbildung neuer Erzahlstrukturen, fur die Verarbeitung vor
Motiven etc.

(4.3) Der Text besitzt aufschlieBende Kraft fir die besonderen Charakteristika einef
Epoche. Er kann z. B. Kulminations- oder Wendepunkte einer Epoche sichtbar mé
chen.
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(4.4) Der Text hat im Zusammenhang der literarischen, kulturellen und gesellschaftli-
chen Tradition einen besonderen Stellenwert. Er hat sich im Verlauf seiner Geschichte
Cfurch ganz unterchiedliche, teilweise gegensétzliche Interpretationen bzw. Kommen-
tierungen und durch den Einflu, den er auf das Denken und Fiihlen der Gesellschaft
ausgedibt hat, so mit Bedeutung aufgeladen, daB er einen nicht einholbaren Vorsprung
besitzt.!) Er ersffnet die Maoglichkeit, Geschichtlichkeit im Sinne von Wirkungsge-
Schichte zu vermitteln.

(5) Der Text als Anreiz zur Férderung der kommunikativen Kompetenz

B}’-i der Auswahl von Texten ist auch zu ber(icksichtigen, inwieweit sie geeignet sind,
die Verstehensfahigkeit des Schiilers zu entwickeln, und inwieweit sie dem Schiler
QEIegenheit und Anreiz bieten, sich bei ihrer Erarbeitung sowohl mindlich wie schrift-
lich zu auBern, so daB seine Fihigkeit geférdert und erweitert wird, sich situations-,
sach- und partnergerecht mitzuteilen. Ebenso sollte er eine reflektierende Distanz ge-
ge.ni':ber Sprache aufbauen kénnen und erkennen, daB der Mensch durch Sprache
Wirklichkeit differenziert wahrnimmt bzw. auf diese Wirklichkeit EinfluB nimmt.

23.3 Das Problem des literarischen Kanons

Literarische Texte verlangen wegen ihrer Komplexitat und ihrer Bedeutungsfille be-
Sonders ein Eingehen auf ihre Geschichtlichkeit, da sie Antworten auf die Herausfor-
derungen durch eine Zeit und deren Probleme sind. Zur Realisierung der Lernziele ist
&ine spezifische Auswahl von Gegensténden erforderlich. Im Deutschunterricht stellt
Sich in diesem Zusammenhang auch die Frage nach dem literarischen Kanon,

ln. einer Zeit zunehmender Partikularisierung der Berufs- und Interessenshorizonte,
Wie sie eine pluralistische Gesellschaft hervorbringt, wird dabei die Frage gestelit, ob
8in gemeinsamer Besitz an Literaturkenntnissen eine Grundlage fiir die Diskussion all-
9emeiner und aktueller menschlicher Fragen auBerhalb der von Interessen und Kon-
fiktsituationen mitbestimmten Lebenswirklichkeit sein kann.?)

Die didaktische Diskussion der letzten Jahre hat allerdings gezeigt, daB es nicht mdg-

ICh ist, iber eine Angebotsliste von konkreten Texten durchgangig Konsens zu erzie-

len oder sogar einen revidierten Lektlrekanon zu etablieren. Denn ein relativ ge-

Schlossenes, vollstiandiges Bild gemeinsamer Tradition ist zur Zeit aus literaturimma-

Nenten und gesellschaftspolitischen Griinden nicht plausibel fir alle gesellschaftlichen
fUppen zu erstellen.

Da aber jeder Deutschunterricht dennoch eine Auswahl von Texten notwendig macht,

at sich in der Praxis, mitverursacht durch neu erscheinende Lehrbiicher und Material-
Sammlungen, vielfach ein heimlicher Kanon herausgebildet, der keine offene diskur-
SIve Begriindung erfahrt und eine undurchschaute Abhangigkeit der Lehrer und Schii-
er.Zur Folge haben kann. Der Ausweg aus diesem Dilemma kann zum gegenwartigen
Ze'tpunkt allein in der Herausarbeitung von Auswahlprinzipien bestehen (vgl. Ab-
SChnitt 2.3.2), die Lehrern und Schilern auf unterschiedlichen Ebenen Vorauswahlen
aUs der Fiille von Texten ermoglichen.

24 Mindestanforderungen
Trot der Schwierigkeiten, Unterrichtsgegenstande des Faches Deutsch in Richtlinien
AU der Ebene der Gegenstande exakt festzulegen, ist es wegen der geforderten Ver-

.
U Vgl y kreft, a0.0., . 311

2 Vg'; E. Lammert, Literatur im Unterricht, in: H. Eggert/M. Rutschky (Hrsg.), Literarisches Rollenspiel in der Schule,
Heidelberg 1968, 5. 21
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gleichbarkeit der Unterrichtsprozesse notwendig, neben den obligatorischen Themen
auch auf der Ebene der Gegenstande Mindestanforderungen festzulegen.

Die im folgenden genannten Mindestanforderungen gelten fur Grundkurse und Lei-
stungskurse.

2.4.1 Mindestanforderungen im Lernbereich I: Verstehen und Verfassen von Texten
im Bereich ,nichtfiktionale Texte*:

Obligatorisch fur die Kursfolge 11/1 bis 13/l ist die Beriicksichtigung aller finf Themen
der Lernbereichs I. Dabei ist davon auszugehen, da Thema (1) ,Nichtfiktionale Texte
in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion® immer — allerdings unter wechselnder
Akzentuierung — zum Unterricht gehort, wenn nichtfiktionale Texte Gegenstand des
Unterrichts sind. Das gleiche gilt fiir Thema (5) ,Bedingungen des Verfassens von Tex-
ten“.

Der Freiraum des Fachlehrers besteht in der Entscheidung iber die Intensitat der Be-
handlung aller dieser Themen, in der Entscheidung (ber die Zuordnung von Gegen-
standen zu diesen Themen sowie (ber die Zuordnung der Themen zu den einzelnen
Kursen.

Uber die Beriicksichtigung der obligatorischen Themen hinaus sind im Lernbereich |
folgende Mindestanforderungen zu erfullen:

— Bei der Analyse von Texten sind mindestens zwei Textarten zu behandeln, an denen
ihre geschichtliche Bedingtheit sowie der Wandel ihrer Form sichtbar werden.

_ Ferner ist bei der Analyse von Texten sicherzustellen, daB der Schiiler einen Ein-
blick in die Sprache als Zeichen- und Kommunikationssystem sowie das Verhaltnis
von Denken — Sprache — Handeln reflektiert.

— Flr das Verfassen von Texten gilt, daB der Schiiler neben den Texten im Rahmen ei-
nes Erkenntnis- und Verstehensprozesses auch Texte der beiden anderen Verwen-
dungssituationen (gesellschaitlicher Interaktionszusammenhang sowie Proze8 def
Selbstfindung und Aufbau einer interpersonalen Beziehung) anfertigt.

2.4.2 Mindestanforderungen im Lernbereich li: Verstehen und Vertassen von Texten
im Bereich  fiktionale Texte®

Obligatorisch fir jede Kursfolge von 11/1 bis 13/l sind alle vier Themen der Lernbe-
reichs Il. Dabei ist ebenfalls wie bei Lernbereich | davon auszugehen, daB das Thema
(1) ,Fiktionale Texte in ihrer besonderen Struktur, in der Art ihrer Vermittlung und in in-
rer asthetischen Qualitat* immer — allerdings unter wechselnder Akzentuierung — zun
Unterricht gehért, wenn fiktionale Texte Unterrichtsgegenstand sind.

Auch fir diesen Lernbereich gilt, daB der Freiraum des Fachlehrers darin besteht, dié
Intensitat der Behandlung dieser Themen zu bestimmen sowie den obligatorischef
Themen unter Beteiligung der Schiler geeignete Unterrichtsgegenstande zuzuordnen:

Dartiber hinaus sind im Blick auf die Auswahi der Unterrichtsgegenstande folgendé
Mindestanforderungen zu erfiilen. Abweichungen sind im begriindeten Einzelfall mdg"
lich. Eine ausgewogene Behandlung der unterschiedlichen Epochen und Gattungen
ist jedoch erforderlich:

— Es sind mindestens zwei strukturell unterschiedliche Dramen aus verschiedener
Epochen zu untersuchen.

— Es sind mindestens zwei Romane aus verschiedenen Epochen zu untersuchen, wo”
bei diese Romane strukturell und funktional unterschiedlich sein missen.

70



=~ Es sind mindestens zwei Lyrik-Reihen einzubringen, wobei die ausgewéahiten Texte
motivgeschichtlich, formgeschichtlich, struktural, epochal oder thematisch ver-
knipft sein miissen.

= Der Schiiler ist in mindestens zwei literaturgeschichtliche Epochen einzufiihren.
Darunter muB eine Epoche aus dem Zeitraum zwischen Aufklarung und Realismus
Sein. Der Einblick in eine literaturgeschichtliche Epoche kann nicht durch die Ana-
lyse eines einzigen literarischen Textes gewonnen werden.
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3. Lernorganisation
3.1 Allgemeines zur Lernorganisation und Unterrichtsmethodik im Fach Deutsch

Die allgemeinen Lernziele der gymnasialen Oberstufe wie auch die fachspezifischen
Ziele des Deutschunterrichts sind durch eine entsprechende Lernorganisation sicher-
zustellen, die der Vielfalt der Aufgaben und den je unterschiedlichen Voraussetzungen
gerecht wird. Bei der Planung und Gestaltung von Unterrichtseinheiten sind Ziel-, In-
halts- und Organisationsentscheidungen stets in einem wechselseitigen Wirkungszu-
sammenhang zu sehen und begriindet aufeinander zu beziehen.

Schulische Lernprozesse in der gymnasialen Oberstufe sind zunéchst als Unterricht in
Grund- oder Leistungskursen mit festen Gruppen organisiert, aber innerhalb dieses
Rahmens besteht fiir den Lehrer und die Schiiler doch ein betrachtlicher Spielraum fur
Lernorganisationsentscheidungen in verschiedenen Bereichen'):

Konzeptionelle Organisation (z. B. Unterrichtsreihen mit Lehrgangs- oder Projekt-
charakter),

Soziale Organisation (,Sozialformen® des Unterrichts: z. B. Frontalunterricht, Klas-
senunterricht, Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit),

Zeitliche Organisation (z. B. Einzelstunden, Doppelstunden o. &.),

|

Ablaufs-Organisation (Reihenfolge der Lernsituationen und Unterrichtsschritte,
Lehrverfahren),

Organisation der Lehr- und Lernfunktionen (Aktionsformen, Aktionsverteilung, Ar-
beitsformen, Medieneinsatz).

Grundsétzlich stellt jeder dieser Organisationsbereiche einen eigenen Gestaltungs-
raum dar.

Entscheidungen zur Lernorganisation werden in der Unterrichtspraxis jedoch nicht
isoliert in den einzelnen Bereichen getroffen, sondern in einer Vielzahl von jeweils typi-
schen Kombinationen der einzelnen Aspekte, die in ihrem Zusammenhang dann auch
als ,Unterrichtsmethode* bezeichnet werden. Die Vertraglichkeit der Elemente unter-
einander ist schon im abstrakten, allgemein-didaktischen Zusammenhang unter
schiedlich groB, und sie differenziert sich erst recht in Verbindung mit konkreten Lern-
zielen und Gegenstanden des Unterrichts in einer individuellen Lerngruppe. Die Ange-
messenheit der Methoden in ihrer Beziehung zu den fachlichen Zielen sowie zu den
Voraussetzungen und BedUrfnissen der jeweiligen Lerngruppe ist in jedem Einzelfal
didaktisch zu legitimieren.

Unterricht vollzieht sich als Kommunikation, und als solche sind bei seiner Planung,
Durchfiihrung und Auswertung stets Abldufe auf der Sachebene von denen auf def
Beziehungsebene zu unterscheiden. Beide Ebenen sind im Gesprach aufzuarbeitem
und nur wenn neben den sachlich-fachlichen Fragestellungen auch Beziehungs
aspekte der Kommunikation thematisiert werden kénnen, wird eine mégliche fachliché
Verengung durchbrochen und kognitive Einseitigkeit des Unterrichts vermieden. Bei
des ist erforderlich, weil die Reduktion der Ziele auf die kognitive Dimension Identitats-
findung im sozialen Kontext verhindert und die Aufgabe der Schule, den Schiler zu bil
den und Humanitat erzieherisch zu férdern, behindert.

Die Frage nach den Leistungen und Grenzen bestimmter Formen der Lernorganisa:
tion, die die Kommunikationssituation ,Unterricht* konstituieren, kann und sollte zu

1) Vgl. Karl-Heinz Flechsig/Hans-Dister Haller: Einfiihrung in didaktisches Handeln. Stuttgart 1975, Seite 187 ff.
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mal im Fach Deutsch auch Gegenstand des Unterrichts sein. Auch in diesem traditio-
nell dem professionellen Lehrer vorbehaltenen Bereich ist die Kompetenz der Schiler
planvoll zu férdern, weil der Schiiler der Oberstufe nur so qualifizierten EinfluB auf die
Verantwortliche Mitgestaltung der Kommunikationssituation ,Unterricht* gewinnen
kann und nur so auch bei den konstitutiven Organisationsentscheidungen tatséchlich
Zum Subjekt seiner Lernprozesse wird (vgl. 1.3.3).

3.1.1 Aligemeine Merkmale des Kontinuums Unterricht

Unterrichtsmethodik ist deutlich zu unterscheiden von fachwissenschaftlichen Me-
thoden oder Methodenkonzeptionen, d. h. Verfahren, mit denen die Wissenschaft ihre
Gegenstéinde untersucht. Sie ist ebenso zu unterscheiden von fachspezifischen Ver-
fahren, die Lehrer und Schiller auf die Gegenstande des Unterrichts anwenden.

Der Begriff Unterrichtsmethode umfaBt demgegeniiber die Summe der Unterrichts-
S_chritte, Arbeitsformen, Lehr- und Lernformen, mit deren Hilfe der Lehrer den Unter-
richt strukturiert.

Unterrichtsmethode muB sich an den Merkmalen orientieren, die durch den Unterricht
als Organisationsrahmen des Lernens vorgegeben sind.

Dazu gehort,
= daB Unterricht Lernprozesse initiileren und organisieren soll,
= daB schulisches Lernen sich in Gruppen vollzieht,

= daB sich die Interaktion von Mitgliedern der Gruppe vorwiegend im Gesprich voll-
Zieht.

Um Lernprozesse zu erméglichen, muB die Struktur des Unterrichts von der Struktur
des Lernprozesses mitbestimmt sein, d. h. der Unterricht ist auf Ziele ausgerichtet, an
Gegenstanden orientiert und prozeBhaft angelegt.

Da sich Lernen im Unterricht in einer Gruppe vollzieht, ist er in seiner Struktur, in sei-
nem Verlauf und in seinen Ergebnissen gemeinsame Leistung der Mitglieder einer
Lerngruppe.

Im Hinblick darauf, daB der LernprozeB im Unterricht maBgeblich von der Interaktion
de( Mitglieder einer Lerngruppe — ihrer wechselseitigen Anregung und Kritik, der je-
Weiligen Koppelung von Inhalts- und Beziehungsaspekt — bestimmt wird, ist Unterricht
a'§ ein Kommunikationszusammenhang zu verstehen. In ihm nehmen fachspezifisch
Orientierte Formen der Lernorganissation (Unterricht mit der gesamten Kursgruppe,
fuppenarbeit, Einzelarbeit, Arbeit an Projekten) einen besonderen Stellenwert ein.
'8 in ihnen liegenden methodischen Méglichkeiten kénnen und sollen durch diese
IChtlinien nicht eingegrenzt oder normiert werden. lhre didaktische und curriculare
&gitimation im Einzelfall ist jeweils erst in Verbindung mit konkreten Ziel- und Inhalts-
entscheidungen und im Hinblick auf die Lerngruppe zu gewinnen.

E."’ als Kommunikationszusammenhang verstandener Unterricht kann nicht als addi-

tive Folge isolierter Lernprozesse aufgefaBt werden, sondern stellt ein Kontinuum dar.
1e Kontinuitat des Unterrichts ergibt sich im einzelnen

= als Kontinuitit von Zielvorgaben,

= als Kontinuitat der Gruppe und des Lehrers innerhalb eines zeitlich begrenzten Or-
ganisationsrahmens,

- a_|S Kontinuitat in bezug auf die Gegenstéande innerhalb kirzerer oder langerer unter-
fichtlicher Einheiten,

e a!s Kontinuitat in bezug auf fachspezifische Verfahren, Fragestellungen und Kennt-
Nisse,
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- als Kontinuitat von Lernprozessen.

Unterrichtsmethodische Entscheidungen aller Art wie z. B. Entscheidungen uber Ar-
beits- und Sozialformen und tber den Einsatz von Materialien und Medien missen auf
das Kontinuum Unterricht bezogen sein.

3.1.2 Fach- und stufenspezifische Merkmale des Kontinuums Unterricht

Der Unterricht gliedert sich in Kurse, Unterrichtsreihen und kieinere Einheiten, z. B.
Stunden oder Teile von Stunden, die jeweils thematische Einheiten bilden.

Unterrichtseinheiten kénnen jedoch nicht nur von den fachspezifischen Gegenstanden
her thematisch bestimmt werden, sie sind auch von der wissenschaftspropadeuti-
schen und fachspezifischen Zielsetzung her zu entwickeln.

Unterricht volizieht sich zwar Uberwiegend in Phasen, die dominant gegenstands-
orientiert sind (vgl. Abschnitt 3.1.3), er umfaBt aber auch Phasen, die dominant pla-
nungs- und entscheldungsorientiert sind (vgl. Abschnitt 3.1.4).

In gegenstandsorientierten Phasen richtet sich Unterricht auf die ErschlieBung fach-
spezifischer Gegenstande und die Auseinandersetzung mit ihnen. Zugriffe, die einer
gegenstandsorientierten Thematik entsprechen, sind das Erfassen eines Textes und
die Darstellung des Textverstandnisses, die Eriduterung fachspezifischer Sachver-
halte, das distanzierte Urteil Uber fachliche Gegenstande, Informationsbeschaffung
und -verarbeitung, die situations- und sachadaquate Anwendung von Ubungs- und
Gebrauchsformen.

Die Einbeziehung von planungs- und entscheidungsorientierten Phasen in den Unter-
richt ist unerlaBlich, weil fachspezifische Qualifikationen nicht nur im Verflgen Uber
Kenntnisse bestehen, sondern auch im bewuBten VerfUgen iiber Verfahren und ihren
zielgerechten Einsatz sowie im BewuBtsein ihrer jeweiligen Grenzen. Entscheidungs-
orientierte Phasen werden um so bedeutsamer, je starker die Schiler an der Struktu-
rierung ihrer eigenen Lernprozesse beteiligt werden.

Zugriffe, die einer Planungs- und entscheidungsorientierten Thematik entsprechen,
kénnen z. B. sein: die Entwicklung von Problemstellungen, das zielstrebige und sach-
bezogene Fragen, die Entwicklung von gegenstandsadéquaten Lésungsschritten, die
Revision eigener Lésungsansatze und das begriindete Urteil iber Lésungsvorschlage
des Lehrers oder der Mitschiiler, das argumentativ begriindete Einbringen von Vor-
schldgen zur Gegenstandswahl, die diskursive partner- und gegenstandsbezogene
Diskussion Uber Entscheidungen fiir Ziele und Losungswege.

Unterrichtsmethoden im eingangs gekennzeichneten Sinne kénnen den Gegenstan-
den, Zielen, Themen, fachspezifischen Zugriffen und Verfahren nicht beliebig zugeord-
net werden. Vielmehr miissen sie der jeweiligen Intention entsprechen, die dem Unter-
richt in den oben beschriebenen Phasen entspricht. Welche unterrichtsmethodischen
Konsequenzen sich aus der unterschiedlichen Akzentuierung von Unterrichtsphasen
ergeben konnen, soll im folgenden gezeigt werden.

3.1.3 Unterrichtsmethoden in Phasen, die dominant gegenstandsorientiert sind

Der Unterricht im Fach Deutsch muB Lernprozesse als Verstehensprozesse initiieren

und organisieren; deshalb ist die Zirkelstruktur des Verstehensprozesses auch dié
Grundlage fur das Vorgehen im Unterricht.
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(1) Die hermeneutische Grundstruktur des Deutschunterrichts

Der Unterricht muB davon ausgehen, daB das Bedurfnis des Schillers, in der Ausein-
andersetzung mit sprachwissenschaftlichen bzw. literaturwissenschaftlichen Frage-
stellungen oder mit fiktionalen und nichtfiktionalen Texten (zum Textbegriff vgl. Ab-
Schnitt 1.3.3) sein Welt- und Selbstverstandnis zu erweitern, legitim ist.

Darum muB der Unterricht auch bei dem Versuch des Schiilers ansetzen, vom eigenen
Erfahrungshorizont her sein vorlaufiges ProblembewuBtsein oder sein vorlaufiges
Text- und Problemverstandnis zu kennzeichnen.

Die unterschiedlichen AuBerungen von Schilern dienen der Erdffnung eines Interes-
Sen- oder Problemhorizontes, sie geben dem Unterricht eine Zielspannung, die sich
auf die Lésung des Problems oder auf die ErschlieBung eines Textes richtet. Erst
wenn ein solcher Verstehenshorizont eroffnet ist, kann mit der Losung des Problems
Oder mit der Analyse eines Textes begonnen werden.

Die Analyse eines Textes setzt in der Regel an bei signifikanten, verstehenssteuern-
den Strukturmomenten des Textes, d. h. die Beschreibung und Interpretation von
Strukturmomenten wird vom verstehenden Schiller und von der Textstruktur be-
Stimmt.

Dem Schiiler muB dabei die sinnaufschiieBende Funktion seiner Analyse deutlich sein.
Qas bedeutet, daB sich die Beschreibung nicht von der Ermittlung der Textbedeutung
I6sen kann, sondern jeweils funktional auf sie bezogen bleibt, d. h. deskriptive und er-
klarende bzw. deutende Satze bedingen sich wechselseitig.

Ein so angelegter Unterricht kann die Analyse eines Textes nicht in eine gleichblei-
bende systematische Schrittfolge auflésen. Vielmehr durchlauft ein solcher Unterricht
Mehrfach den Zirkel vom Ganzen zum Einzelnen, vom Einzelnen zum Ganzen, wobei
leder Einzelschritt vom Interesse des verstehenden Schiilers und von der Sachstruk-
tur mitbestimmt wird und zu einer Vertiefung des Verstehens fihrt. Dieses Verstehen
ISt nicht zu erreichen tiber eine Aufgliederung des Unterrichts in eine Abfolge von

orm- und Inhaitsanalyse oder durch die Isolierung der Zugriffe: Beschreiben - Erkla-
'®n bzw. Deuten — Urteilen und ihre Anordnung in einer Aufeinanderfolge von Unter-
Mchtsschritten.

An Aktionsformen des Lehrers sind den Erarbeitungsphasen insbesondere der weit-
faumige Impuls und die Arbeitsanweisung zuzuordnen. Der weitrdumige Impuls er-
Mdglicht die Strukturierung des Unterrichts von der Sinnfrage des Schiilers aus und
Vermelidet die Festlegung der Schiller auf den Verstehensansatz des Lehrers. Die Ar-

Sitsanweisung gibt prézise den Untersuchungsaspekt und die damit verbundenen

Perationen an, die der Schiler am Gegenstand zu leisten hat. Arbeitsanweisungen
Stellen Hilfen zum Erfassen und Beschreiben der Struktur des Gegenstandes und zu
hrer Deutung dar.

In dieser Phase der ErschlieBung des Gegenstandes kdnnen die Arbeitsanweisungen

des Lehrers von den Schillern auf unterschiedliche Weise erfiillt werden. Es bieten

Sich an z, B, Partnerarbeit, schriftliche Ubung, Beschreibung der Textstruktur unter ei-

Nem je spezifischen Ansatz durch einzelne Schiller oder durch Schiilergruppen; die
Tgebnisse miissen wechselseitig Uberprifbar gemacht und zueinander in Beziehung

9esetzt werden. Der Umfang des Arbeitsauftrages richtet sich nach dem Grad der me-
Odischen Selbstandigkeit der Schiiler; er sollte aber jeweils so gefaBt sein, daB seine
farbeitung in einer kirzeren Zeiteinheit méglich ist.

Sinn des Unterrichts darf nicht die Festlegung auf eine Deutung sein, wohl aber die in-
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tersubjektive Uberpriifung verschiedener Ansatze des Verstehens. Das Einbringen al-
ternativer Ansétze des Verstehens und Urteilens dient dazu, den Schiler zu einer
kreativen Auseinandersetzung mit dem Bedeutungsgehalt des Textes anzuregen. Fir
einen solchen Unterricht, in dem es um Sinnfindung in Auseinandersetzung mit einem
Text geht, ist das Gesprich als Mitteilung von Verstehensanséatzen und jeweils neu
Verstandenem im VerstehensprozeB konstitutiv. M&glichkeiten einer solchen Ausein-
andersetzung sind aber auch z. B. in Gestaltungsversuchen der Schiiler zu sehen, in
denen andere Moglichkeiten der Zuordnung von Struktur und Bedeutungsgehalt er-
probt werden.

(2) Die historische Dimension im Deutschunterricht

Konstitutiv flir das Verstandnis eines Textes und seine Problemstellung sind neben
den textinternen Faktoren die textexternen Bezlige: das Verhéltnis von Autor — Text,
Text — zeitgendssischer bzw. gegenwartiger Leser, Text — auBertextliche Wirklichkeit,
Text in seiner Zugehdrigkeit zu einer Zeit, einer Epoche, einer Gattung, sowie entste-
hungs- und wirkungsgeschichtliche Beziehungen.

Jeder Text steht in einem geschichtlichen Zusammenhang. Er reproduziert aber nicht
nur diesen geschichtlichen Zusammenhang, sondern er gestaltet ihn um und definiert
ihn seinerseits neu. Seine Struktur ist — das gilt insbesondere fir fiktionale Texte — ein-
malig und individuell und gerade darin geschichtlich.

Es kann demnach nicht Sinn eines die historische Dimension von Texten thematisie-
renden Deutschunterrichts sein, den einzelnen Text nur als Produkt geschichtlicher
Bedingungen zu sehen; im Unterricht muB immer auch der Einzeltext in seiner Indivi-
dualitat untersucht werden.

Wenn der Schiler lernen soll, geschichtliche Fragen als Fragen nach seinem eigenen
geschichtlichen Standort zu verstehen, d. h. den Bezug zu seinem Gegenwartsver-
stiandnis und zu seiner eigenen Zukunftsperspektive zu erkennen, muB der Unterricht
den einzeinen Text als sinnkonstituierend und die jeweilige Epoche mitpragend begrei-
fen. Die historische Dimension kommt durch die Beschéftigung mit textexternen Fak-
toren, die jeweils selbst geschichtlich bedingt sind, in den Blick. Die Fuille der textex-
ternen Faktoren verbietet es, jeweils aile Bezlige an ein und demselben Text aufzuzei-
gen. Es geht im Unterricht nicht um Einlésung eines Totalitétsanspruches, sondern um
die Auswahl je einzelner textexterner Faktoren. Erst im Laufe des gesamten Unter-
richts in der gymnasialen Oberstufe kann das vielféltige Beziehungsgeflecht, in dem
jeder einzelne Text steht, in seinen wesentlichen Zigen reprasentiert werden. Die Ein-
beziehung textexterner Faktoren in die Analyse der Texte erfordert eigene unterrichts-
organisatorische MaBnahmen, die die Verarbeitung der mit diesem Ansatz gegebenen
Stoff- und Aspektfiile ermdglichen.

Im Mittelpunkt der Arbeit steht immer der einzelne Text bzw. die konkrete Problem-
stellung, die in einer differenzierten Analyse erschlossen werden muB. Textexterne
Faktoren kénnen erschlossen werden, wenn zusétzliche Informationen eingebracht
werden, die den jeweils thematisierten textexternen Bezug beleuchten. Daneben ha-
ben auch orientierende Lehrverfahren in diesem Zusammenhang Bedeutung. Lehrer-
vortrag und Schiilerreferat kénnen eingesetzt werden, um komplexere Zusammen-
hange strukturiert und bezogen auf den einzelnen Text in den Horizont der Schiiler zu
bringen. Fir einen literaturgeschichtlich orientierten Unterricht sind systematisch ge-
ordnete Kenntnisse unverzichtbar. Literaturhistorisches Wissen hat aber nur dann ei-
nen Sinn, wenn die Schiler die Abstraktionen literaturhistorischer Untersuchungen

nicht als fertige Formeln (ibernehmen, sondern jeweils an einzelnen Texten kennenler-
nen.
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Ein guter Ansatz, die Geschichtlichkeit eines Textes zu erkennen, kann seine Fremd-
artigkeit fir den Schiiler sein. Bei Texten, deren Strukturen dem Schiiler alizu vertraut
erscheinen, muB die Historizitat ausdriicklich bewuBt gemacht werden. Dies kann ge-
Schehen, indem der einzelne Text in den Kontext seiner Entstehungsbedingungen ein-
gebettet und sein Stellenwert im geschichtlichen ProzeB verdeutlicht wird. Insbeson-
dere die Beschaftigung mit Texten, die eine literarische Wende, einen Umbruch repréa-
Sentieren, erméglicht es, den Neuansatz eines Textes und damit auch das BewuBtsein
fgr Epochenbildung zu schérfen. Soll der Schiiler geschichtliches Fragen als auf das
eigene Welt- und Selbstverstandnis bezogen verstehen, so erscheint auch die Einbe-
Ziehung eines problemgeschichtlichen Ansatzes als empfehlenswert.

Fir die Erarbeitung geschichtlicher Zusammenhénge bieten sich synchrone und dia-
Chrone Verfahren an. Bei der Anwendung diachroner Verfahren 148t sich nur die Ent-
Wicklung einzeiner struktureller Phanomene (z. B. Strukturmomente der Gattung. Mo-
F'V etc.) verfolgen. Die Relevanz von Veranderungen wird erst dann erkennbar, wenn
leweils die Funktion des einzelnen Strukturelements im Zusammenhang der Gesamt-
Sf.katur des einzelnen Textes bzw. in ihrer Bedeutung fir die Problemstellung verfolgt
Wird. Der Zusammenhang zwischen literaturgeschichtlichen Entwicklungen und allge-
Meiner Geschichte kann in seiner Komplexitét allerdings nicht in bezug auf alle litera-
turgeschichtlich bedeutsamen Veranderungen innerhalb der jeweils thematisierten
Ntwicklungslinien untersucht werden.

Bei der Wah! des synchronen Verfahrens sollte bei der Gestaltung des Unterrichts dar-
auf geachtet werden, daB den Schiilern etwa Epochenmerkmale als nachtragliche Ab-
Straktionen, als Konstrukte aus der Perspektive spaterer Leser deutlich werden.
_-_h. der einzelne Text darf nicht vorrangig im Unterricht durch Epochenmerkmale de-
flplert werden; vielmehr mussen solche Merkmale aus der unterrichtlichen Behandlung
€iner Mehrzahl von Texten — sicherlich nur unter einer begrenzten Perspektive — ent-
Wickelt werden.

Neben der intensiven Auseinandersetzung mit einzelnen Texten und neben orientie-
'enden Lehrverfahren ist ein weiterer wichtiger Faktor des Unterrichts die Anleitung
2ur kursorischen Lektlre. Schillerreferate (iber zusatzlich erarbeitete Literatur kdnnen

ZPWohI der Information der Lerngruppe wie der Anregung fur jeden einzelnen Schiiler
lenen,

Insgesamt ist methodische Einténigkeit ebenso zu vermeiden wie Einseitigkeit der
A.Spektwahl bei der Analyse der einzelnen Texte. Gerade die Vielfalt der Aspekte, die

€In geschichtlicher Gegenstand enthalt, macht seine besondere didaktische Qualitét
aus,

) Ansatze zur Theoriebildung im Deutschunterricht

Die wissenschaftspropadeutische Orientierung des Unterrichts in der gymnasialen
Oberstufe verlangt — zumindest ansatzweise — die Einflhrung des Schiilers in Verfah-
'®n der Theoriebildung. Damit der Schiiler die Voraussetzungen einer Theorie durch-
Schaut, empfiehlt es sich, ihn die Genese einer Theorie erkennen zu lassen. Besonders
9erecht werden diesem dikaktischen Anliegen induktive Verfahren. Ein anderer Weg,
IN die Verfahren der Theoriebildung einzufihren, ist es, die Erfahrungen des Schiilers
'm Blick auf Texte oder ihre Beobachtungen zum eigenen oder fremden Sprachverhal-
€n zum Ausgangspunkt der unterrichtlichen Erarbeitung zu machen. Denn diese Er-
faf_hl’ungen und Beobachtungen ermdglichen es ihm, den konkreten Befund, das origi-
”a"_e Frageinteresse, die Entwicklung von Hypothesen und deren Uberpriifung ansatz-
Weise nachzuverfolgen. Dadurch kann der Schiiler auch dazu angeregt werden, selbst
2ur Hypothesenbildung und ggf. zur Regelfindung zu gelangen.
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3.1.4 Unterrichtsmethoden in Phasen, die dominant planungs- und entscheidungs-
orientiert sind

In der gymnasialen Oberstufe wird der Schiler mehr und mehr in die Entscheidung
Uber Unterrichtsvorhaben eingefihrt. Die Fahigkeit des Schlers, den Unterricht mit-
zugestalten, wird systematisch entwickelt durch die Diskussion Uber Unterrichtsvorha-
ben, die den Schuler in steigendem MaBe beteiligt. So kénnen Schiler innerhalb eines
Rahmens, der durch Informationen Uberschaubar gemacht wird, an der Bestimmung
von Unterrichtszielen beteiligt werden, d. h. an der Festlegung von Intentionen, die im
Unterricht in der Auseinandersetzung mit Gegenstéanden verfolgt werden sollen.

Auch sollten sie beteiligt werden bei der Entscheidung Uber die Auswahl von Materia-
lien und Arbeitsformen und an der Entscheidung fir fachspezifische Verfahren.

Bei der Diskussion tber Unterrichtsvorhaben durfen keine starren Regelsysteme zur
GegenstandserschlieBung vorab festgelegt werden. Die Entscheidung iiber methodi-
sche Zugriffe und Verfahren hat vielmehr heuristische Funktion. Die Tragféahigkeit sol-
cher methodischer Zugriffe und Verfahren erweist sich erst in der Auseinandersetzung
mit den Gegenstanden und in der VerknUpfung der Zugriffe und Verfahren. Insofern
bleibt die wechselseitige Beziehung von Gegenstand und Methode auch bei einer pla-
nungsorientierten Thematik erhalten.

Planungs- und entscheidungsorientierte Phasen haben innerhalb des Unterrichts ihre
je spezielle Funktion.

Die Diskussion Uber texterschlieBende Fragestellungen und Verfahren dient dazu,
mogliche Zugange zum Text zu ermitteln. Indem die Schiiler an dieser Entscheidung
beteiligt werden, wird ihre Eigenverantwortung gestérkt und ihre Fahigkeit zum selb-
standigen Umgang mit Texten geschult.

Eine andere Funktion kommt der verfahrensorientierten Thematik in der methodischen
Riickschau auf eine Stunde oder Reihe oder Erarbeitungsphase zu. In diesem Zusam-
menhang dient die Thematisierung von Verfahren der kritischen Reflexion Uber die Lei-
stung und Reichweite bestimmter Analyseverfahren. Diese kritische Reflexion sichert
die Mdoglichkeit von Transferleistungen bei den Schiilern ebenso ab, wie sie die Ein-
sicht in die heuristische Funktion von Verfahren vertieft.

Es ist ein wichtiges Ziel des Deutschunterrichts, daB die Diskussion uber Verfahren,
die Entscheidung Uber die Wahl bestimmter Zugriffe auch jeweils zu Beginn einer Ar-
beit in Gruppen stattfindet. Der Bericht der einzelnen Teilgruppen sollte die vorab er-
folgte Entscheidung ebenso enthalten wie die kritische Methodenrickschau. Insofern
spiegelt die Teilgruppenarbeit in der Oberstufe die Struktur des Unterrichts von der
Eréffnung einer Erarbeitungsphase bis zu deren AbschluB.

Entscheidungsorientierte Phasen k&nnen somit im Blick auf Unterrichtsziele und Un-
terrichtsmaterialien am Beginn einer Unterrichtsreine angesetzt werden, im Blick auf
die Gestaltung des Unterrichts durch den Einsatz von Verfahren und Arbeitsformen
nach Einbringen der ersten Leseerfahrungen. Die rechtzeitige Ankiindigung von Un-
terrichtsvorhaben durch den Lehrer gibt dem Schiler die Mdglichkeit, sich auf solche
entscheidungsorientierte Thematik vorzubereiten. Zu beachten ist dabei auch, daB die
Schiiler in die Gesprachshaltung eingetbt werden, die fir den ProzeB der Meinungs-
bildung notwendig ist. Sie missen lernen, ihre Stellungnahmen argumentativ zu be-
granden, um den Gespréchspartnern Einblick in die eigenen Entscheidungskriterien
zu geben. Der Lehrer sollte in diesen Unterrichtsphasen in wachsendem MaBe die In-
tiative den Schulern Uberlassen.
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3.1.5 Schreibanlédsse und die Funktion von Beschreibungssprache

S(.:hreibanlésse kommen in allen Phasen des Unterrichts vor; Beschreibungssprache
wird in allen Phasen des Unterrichts gefordert; deshalb werden beide in einem beson-
deren Abschnitt behandelt.

(1) Schreibanlasse im Deutschunterricht

Verstehen und Verfassen von Texten sind aufeinander bezogen und didaktisch nicht
Voneinander zu trennen. Dies bedeutet zweierlei: Rede- und Schreibanlésse konnen
2um einen sowohl aus der Analyse von Texten als auch aus der Auseinandersetzung
mit sprachwissenschaftlichen oder literaturwissenschaftlichen Fragestellungen ge-
Wonnen werden. Zum anderen kdnnen sich solche Rede- und Schreibanlasse auch
aus der Reflexion der Bedingungen ergeben, unter denen im Rahmen der beschriebe-
Nen Verwendungssituationen der Schiler Texte zu verfassen hat.

Fiir das Verfassen von Texten im Rahmen eines Erkenntnis- und Verstehensprozesses
Soliten alle Anlasse genutzt werden, die sich im Unterricht bei der Analyse von Texten
€rgeben: z. B. die Formulierung erster Verstehensansatze; die funktionale Beschrei-
buﬂg einzelner Strukturmerkmale, die in die Sinnmitte von Texten flihrt; Die Anferti-
gung von Interpretationen bzw. Analysen, die konstituierende Gestaltmerkmale in ih-
r'em Zusammenwirken beschreiben.

Auf diese Weise wird vermieden, daB sich die Schulung im Verfassen von Analysen
Verselbstandigt und abgeldst von dem Erkenntnisinteresse am Text erfolgt, so daB der
Cigentliche SchreibanlaB fortfallt. Im UnterrichtsprozeB ergeben sich dartiberhinaus
aus dem Bedurfnis nach zuséatzlicher Information und der Notwendigkeit der Ergebnis-
Sicherung weitere Schreibméglichkeiten: Referat, Protokoll, Resumee. ~ AuBerdem
Sollte im Unterricht die Mdglichkeit zu kreativem Schreiben mdglichst haufig genutzt
Werden, da Schiller gerade auf diesem Wege ihre gestalterischen Fahigkeiten entdek-
ken und in spielerischem Umgang mit Texten zu sich selbst finden kénnen.

Kreatives Schreiben kann am ehesten dadurch angeregt werden, daB Freiheit in der
AUSgestaItung, Umformung und Veranderung eines Faktors innerhalb eines vorgege-

enen Rahmens gewahrt wird, in dem andere den Text konstituierende Strukturmo-
Mente konstant bleiben.

Qas Verfassen von Texten unter Vorgabe bestimmter Schreibanldsse kann die Refle-

Xion auf die Bedingungen des Schreibens und Sprechens im gesellschaftlichen Inter-

gktionszusammenhang in Gang bringen. In der Frage nach den Bedingungen des eige-

Nen Sprechens und Schreibens kénnen hypothetische Produktionsregeln formuliert

xﬂfden, die dann durch die Analyse von Texten, die Schiler verfaBt haben, Uberprift
erden.

Die Analyse von Texten kann aber auch der Ausgangspunkt fir die Ermittlung von Re-
geln sein; diese miBten dann in ihrer Doppelfunktion als Produktions- und Rezep-
tlOnsregeln begriffen werden. Voraussetzung ist in jedem Fall, daB die Interdependenz
2wischen Textstruktur und Sprech- oder Schreibsituation thematisiert wird.

l?em'ﬂnis der Regeln ist flr das Verfassen von Texten im gesellschaftlichen Interak-
tlonszusammenhang notwendig; diese dirfen aber nicht absolut gesetzt werden, son-
dern mussen als Ausdruck bestimmter gesellschaftlich vorgepragter Kommunikations-
Und Interaktionsformen erértert werden. Der Unterricht muB neben der Kenntnis von
Chreibregeln Schreibanldsse anbieten, damit der Mitteilungswille des Schiiler akti-
Viert werden kann. Sie kdnnen in der Regel nur simuliert, soliten aber konkret um-
Schrieben sein, z. B. durch Angaben zum AnlaB, Adressaten, Partnerbezug, zur Inten-
tion, Textart etc.
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(2) Die Beschreibungssprache im Deutschunterricht

Der ProzeB des Verstehens von Texten kann nur mittels einer Beschreibungssprache,
die vom Schulfach Deutsch fachspezifisch bestimmt wird, intersubjektiv vollzogen und
Uberpriufbar gemacht werden. Diese Beschreibungssprache hat die Funktion, Beob-
achtungsrichtungen und Erkenntnisse eindeutig zu machen - insofern hat sie erkennt-
nissteuernde Funktion —, und sie verhilft den Schillern zur Selbstindigkeit im Umgang
mit Texten.

Die Beschreibungssprache wird im VerstehensprozeB schrittweise mit der Methode
und der GegenstandserschlieBung gewonnen. Aus der heuristischen Funktion der Be-
schreibungssprache, aus ihrer Mitteilungsfunktion in einem hermeneutischen ProzeB,
ergibt sich die Abgrenzung der Beschreibungssprache gegeniiber der wissenschaftli-
chen Fachsprache als einem System von Begriffen: Die im Unterricht verwendete Be-
schreibungssprache nimmt eine vermittelnde Stellung ein zwischen der Wissen-
schaftssprache und der Umgangssprache, in der sich der spontane Zugriff auf den
Gegenstand volizient. Was Schiler konkret beobachten, wird in der Beschreibungs-
sprache kategorial erfaBt, von daher bestimmen sich der Abstraktionsgrad der Be-
schreibungssprache und der Grad ihrer Explizitheit.

3.1.6 Prinzipien zur Sicherung der Kontinuitét von Unterricht

Fir die Absicherung kontinuierlicher Lernprozesse ist es notwendig, daB fir die Schii-
ler die Kontinuitdt des Unterrichts in bezug auf Gegenstande, Fragestellungen und
Verfahren einsichtig wird. Die Kontinuitat in der Beibehaltung des unterrichtsorganisa-
torischen Rahmens — konstante Schilergruppe, Unterricht in der Hand desselben Leh-
rers — schafft zwar wichtige Voraussetzungen fiir diese Erfahrung, sie reicht aber fir
sich genommen nicht aus.

Denn Kontinuitét ist vor allem eine didaktische Aufgabe: sie wird im Unterricht nur
dann erreicht, wenn auBer den Einzelstunden auch kleinere Einheiten, Unterrichtsrei-
hen und schlieBlich ganze Halbjahreskurse hinsichtlich ihrer Thematik, ihrer Teillern-
ziele und ihrer Textarrangements aufeinander bezogen und miteinander verknipft wer-
den. Das bedeutet, daB bei der Planung einer jeden Unterrichtsreihe Gberpriift werden
muB, welche Voraussetzungen die vorhergehenden Reihen geschaffen haben und was
die geplante Reihe selbst fiir die folgenden leisten soll. Jede Unterrichtsreihe steht
also in einem Verbundsystem mit anderen vorherigen oder noch folgenden, insbeson-
dere mit ihren AnschluBreihen, Uber diese mit den Halbjahreskursen und schlieBlich
mit dem gesamten Unterichtsprogramm des Faches (vgl. dazu Abschnitt 3.3.2).

Unterrichtsprinzipien kdnnen sein:
in bezug auf die Thematik und Gegenstandsauswahl:

- das Prinzip der wachsenden Komplexitat,
— das Prinzip der Kontrastierung,
— das Prinzip des Vergleichs unter Beibehaltung tbergreifender Fragestellungen:

in bezug auf den systematischen Aufbau von Kenntnissen und methodischer Kompe-
tenz:

— das Prinzip der immanenten Wiederholung,
das Prinzip der permanenten Ausweitung in konzentrischen Kreisen,
das Prinzip der Verkniipfung und Ergénzung von Einzelelementen;

n bezug auf die fachspezifische Urteilsfahigkeit:
— die Ausbildung eines ProblembewuBtseins,
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~ die zunehmende Erweiterung der Theoriereflexion,
= der Aufbau einer fachspezifischen Beschreibungssprache;

in bezug auf die Herausbildung einer Gesprachs- und Interaktionsfahigkeit:

= der Aufbau einer partner- und gegenstandsadaquaten Argumentationsfahigkeit,

~ der systematische Aufbau folgender Teilfahigkeiten:
eigene Lernprozesse zu durchschauen und zu steuern, explizit zu argumentieren,
eigene und fremde Beitrage sachbezogen zu beurteilen und Innovationen in den Un-
terricht einzubringen.

Diese durchgéngigen Unterrichtsprinzipien sind allerdings allein noch nicht geeignet,
Kontinuitat des Unterrichts zu schaffen bzw. erkennbar zu machen. Dies gelingt viel-
mehr erst, wenn die Ziele und Gegensténde des Faches konkret in den Blick genom-
men und in ihrer Zuordnung zueinander verdeutlicht werden. Dies darzulegen, ist Auf-
gabe des Abschnitts 3.3: Kurssequenzen im Fach Deutsch.

3.2  Grund- und Leistungskurse
3.2.1 Aligemeine Darstellung des Systems der Grund- und Leistungskurse

Die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz vom Juli 1972 zur Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe hilt am traditionellen AbschluBziel des Gymnasiums — der all-
gemeinen Hochschulreife — fest und gibt zugleich neue Antworten auf zwei Grundpro-
bleme, die mit diesem AbschluBziel seit jeher unmittelbar verkniipft sind:

= wie die notwendige Breite und Einheitlichkeit der Ausbildung zu sichern sei ange-
sichts der zunehmenden Zahl von Schulfachern und der sprunghaft zunehmenden
Wissenfiille innerhalb dieser Facher;

= wie die notwendige Qualitat der Ausbildung zu sichern sei angesichts der Span-
nung, die zwischen der Forderung nach einer allgemeinen Studierfahigkeit und den
Anforderungen unterschiedlicher Studiengénge im Hochschulbereich besteht.

Ein Lésungsversuch fir das erste Problem liegt im Konzept der drei Aufgabenfelder
Und der Facher auBerhalb der Aufgabenfelder, die das Lernangebot der gymnasialen
berstufe dem Facherspektrum nach strukturieren (vgl. Abschnitt 1.2). Dieses neue
rdnungsprinzip soll, verkniipft mit bestimmten Pflichtbindungen, individuelle Lern-
Wiinsche der Schiller auf der Ebene der Fachwahlen steuern und damit die notwen-
dige Breite und Einheitlichkeit ihrer Ausbildung sichern.

Ein Losungsansatz fiir das zweite Problem liegt im Konzept der Grund- und Leistungs-
kurse, die das Lernangebot der gymnasialen Oberstufe dem Niveau nach strukturie-
'en. Diese neue Unterrichtstypologie soll, verkniipft mit bestimmten Pflichtbindungen,
Ndividuelle Lernwiinsche der Schiiler auf der Ebene der Leistungsanforderungen
Steuern und damit die notwendige Qualitat ihrer Ausbildung sichern.

Beide Losungsansatze zusammen ermdglichen einen dritten Losungsansatz fiir die
€iden genannten Grundprobleme: den der Individualisierung der Schullaufbahn.
Iese Individualisierung erfolgt zum einen gleichsam horizontal: durch die Wahl einan-

der erganzender oder produktiv kontrastierender Facher im Bereich der Grund- und
eistungkurse. Sie erfolgt zum anderen gleichsam vertikal: durch die Wahl der beiden

LeiStungsfécher und das mit ihnen gewahlte Leistungsniveau. Entscheidend fir das
erstandnis des sich daraus ergebenden komplexen und flexiblen Gesamtsystems ist,

daB es sich dabei nicht um ein System handelt, bei dem der Schiiler aufgrund fachspe-

Zifischer Leistungen bestimmten leistungsdifferenzierten (A-, B-, C-)Kursen zugewie-

Sen wird. Ausschlaggebend ist hier vielmehr die zwar durch bestimmte Pflichtbindun-
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gen eingegrenzte, im Ubrigen aber freie Wahl des Schiilers, die er aufgrund seiner In-
teressen und Neigungen auch im Blick auf eine spatere Berufstatigkeit treffen kann
und die seinem Bildungsgang eine spezifische Auspragung gibt. Die dadurch gefor-
derte und geférderte Selbstandigkeit und Eigenverantwortung des Schilers stellt ei-
nen wichtigen Beitrag zur Ausbildung seiner allgemeinen Studierfahigkeit dar.

Von Ausnahmen in der Jahrgangsstufe 11/1 abgesehen, gibt es in der gymnasialen
Oberstufe nur noch dreistiindige Grund- und sechsstiindige Leistungskurse. Das be-
deutet: wahrend der Oberstufenschiler frither in 10-14 Fachern im Rahmen eines
Stundenvolumens von 1-6 Wochenstunden unterrichtet wurde, mu$ er heute in der
Regel nur noch 8 Facher auf 2 Niveaustufen wahlen. Die dadurch geforderte und ge-
forderte Konzentration seiner Lernleistungen stellt ebenfalls einen wichtigen Beitrag
zur Ausbildung seiner allgemeinen Studierfahigkeit dar.

3.2.1.1 Zentrale Gemeinsamkeiten der beiden Kursarten

Grund- und Leistungskurse lassen sich zunachst durch ihre zentralen Gemeinsamkei-
ten und ihre darauf bezogenen unterschiedlichen Funktionen charakterisieren.

(1) Im Bitdungsgang eines Schilers liefern die Grundkurse ebenso wie die Leistungs-
kurse jeweils unabdingbare, untereinander nicht austauschbare und gegenseitig nicht
aufrechenbare Beitriige zur Vermittlung der allgemeinen Lernziele der gymnasialen
Oberstufe (vgl. Abschnitt 1.1, S. 15). Dieser Aufgabe dienen Grund- und Leistungs-
kurse gemeinsam und — jewells in ihrer Gesamtheit - mit gleicher Gewichtigkeit.

Gemeinsamkeit und gleiche Gewichtigkeit schlieBen andererseits Unterschiede in den
Funktionen nicht aus. Bezogen auf die allgemeinen Lernziele heiBt das:

— Grundkurse reprasentieren das Niveau der gymnasialen Oberstufe unter dem
Aspekt einer gemeinsamen wissenschaftspropadeutischen Ausbildung fir alie
Schiiler. Sie stehen unter dem Anspruch der im Abschnitt 1.1 festgelegten Unter-
richts- und Erziehungsziele — mit Ausnahme des unter Ziffer (3) im Abschnitt 1.1.2
genannten Lernziels der Einlibung in ,speziellere wissenschaftliche Verfahrens- und
Erkenntnisweisen®.

- Leistungskurse reprasentieren das Niveau der gymnasialen Oberstufe unter dem
Aspekt einer exemplarisch vertieften wissenschaftspropadeutischen Ausbildung.
Auch sie stehen unter dem Anspruch der im Abschnitt 1.1 festgelegten Unterrichts-
und Erziehungsziele — bei besonderer Akzentuierung des Lernziels, auch ,speziel-
lere wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen® zu vermitteln.

(2) Grundkurse ebenso wie Leistungskurse liefern Beltréige zur Vermittlung der auf-
gabenfeldspezifischen Lernziele (vgl. Abschnitt 1.2, S. 24). Sie missen sich daher
gemeinsam und gleichermaBen den Fragen nach einer facheriibergreifenden Struktu-
rierung wissenschaftlicher Erkenntnisméglichkeiten und Erkenntnisse sowie nach de-
ren Auswahl und Anordnung im Rahmen der gymnasialen Oberstufe stellen; sie mus-
sen damit auch den Forderungen nach einer stérkeren Zusammenarbeit der Schulfé-
cher bei der Verwirklichung gemeinsamer Lernziele nachkommen. Der Erfiillung dieser
Aufgaben und der Vermittlung entsprechender aufgabenfeldspezifischer Lernziele die-
nen Grund- und Leistungskurse gemeinsam und — jeweils in ihrer Gesamtheit ~ mit
gleicher Gewichtigkeit: ein Indiz daflir sind bereits die Pflichtbindungen, die es aufga-
benfeldbezogen sowohl im Bereich der Grundkurse als auch in dem der Leistungs-
kurse gibt.

Gemeinsamkeit und gleiche Gewichtigkeit schlieBen aber auch hier Unterschiede in
den Funktionen der beiden Kursarten nicht aus. Der wichtigste Unterschied liegt in def
unterrichtlichen Behandlung des Theoriebezugs, der zwischen einem Fach und sei-
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nem Aufgabenfeld besteht (und damit auch — wenn man diesen Aufgabenfeldbezug
breiter entfaltet — in der unterrichtlichen Behandlung der weiteren Theoriebeziige, die
Zwischen einem Fach und den anderen Fachern des gleichen Aufgabenfeldes bzw. zu
den beiden anderen Aufgabenfeldern und deren Féchern bestehen). Dazu kann akzen-
tuierend gesagt werden:

~ Die Grundkurse eines Faches sind unter dem Aspekt ihrer wissenschaftstheoreti-
Schen Standortbestimmung auch auf das Aufgabenfeld bezogen, dem das betref-
fende Fach zugeordnet ist. Dieser die Identitat des Faches und sein Wissenschafts-
verstandnis mitbestimmende Aufgabenfeldbezug wird in den Grundkursen je nach
Kursthema in der Regel nicht im Unterricht selbst ausdriicklich thematisiert, son-
dern eher nur immanent hergestellt (durch die Gesamtanlage des betreffenden Kur-
Ses und die Kursabfolge, deren Teil er ist).

Auch die Leistungskurse eines Faches sind in diesem Sinne auf ein Aufgabenfeld
bezogen. Dieser Aufgabenfeldbezug wird hier aber in der Regel nicht nur immanent
hergestellt, sondern auch ausdriicklich thematisiert (z. B. durch die Erdrterung wis-
Senschaftstheoretischer Grundpositionen, die in dem betreffenden Aufgabenfeld
eine Rolle spielen, oder durch den Vergleich von Fragestellungen und Methoden
des betreffenden Faches mit denen anderer Facher).

(3) Trotz ihrer Ausrichtung auch auf ein Aufgabenfeld und trotz ihres damit verbunde-
nen facherlbergreifenden didaktischen Ansatzes bleiben Grundkurse ebenso wie Lei-
S_TUngskurse primér einzelnen Fachern zugeordnet (und das bedeutet umgekehrt, daf
Sich ein Fach dem Schiiler entweder in einer Abfolge von Grundkursen oder in einer
Abfolge von Leistungskursen darstellt). Beide Kursarten liefern somit Beitrdge zur
Vermittlung fachspezifischer Lernziele (vgl. Abschnitt 1.3). Dabei gilt fiir Grund- und
_LeiStungskurse gemeinsam, daB sie grundlegende Sachverhalte und Strukturen des
Ieweiligen Faches vermitteln, Zusammenhange innerhalb des Faches und (iber dessen

renzen hinaus aufzeigen und den Stellenwert des Faches bej der Ausbildung einer
allgemeinen Studierfahigkeit bewuBtmachen missen. Ebenso gilt fiir Grund- und Lei-
Stungskurse gemeinsam, daB die Fachdarstellung insgesamt didaktisch reflektiert und
Wissenschaftlich legitimiert und im einzelnen differenziert und ausgewogen, problem-
angemessen und intensiv erfolgen mus.

U_merschiede in den Funktionen der beiden Kursarten werden durch das Gesagte
Nicht ausgeschlossen. In allgemeiner Form lassen sie sich unter dem Aspekt des
Fachbezuges wie folgt kennzeichnen:

= Grundkurse reprasentieren das jeweilige Fach, dem sie zugeordnet sind. Dabei ist
die Fachdarstellung in besonders nachhaltiger Weise auf ein exemplarisches Vorge-
hen, auf didaktische Reduktionen und Elementarisierungen angewiesen und verwie-
sen.

= Auch Leistungskurse repréasentieren das jeweilige Fach, dem sie zugeordnet sind.
Dabei sind sie aber, verglichen mit den Grundkursen, auf eine systematischere, um-
fassendere und komplexere Darstellung des betreffenden Faches ausgerichtet.

3212 Graduelle Unterschiede zwischen beiden Kursarten

Die bei dieser Zusammenstellung der zentralen Gemeinsamkeiten Zugleich sichtbar
8ewordenen Unterschiede in den Funktionen von Grund- und Leistungskursen erlau-

&N es, auch in allgemeiner Form einige graduelle Unterscheidungen zwischen beiden
Ursarten vorzunehmen. Dabei ist freilich vorab vor bestimmten Fehlentwicklungen zu
W?fnen, die sich aus der Uberspitzung einzelner Unterscheidungsmerkmale ergeben

Onnen. So wiren Fehlentwicklungen im Bereich der Grundkurse u. a.:
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- ein unangemessen niedriges Anspruchsniveau z. B. durch die Beschrankung auf ein
reines Uberblickswissen im Sinne bloBer stofflicher Orientierung, durch den Ver-
zicht auf exemplarische Grindlichkeit, durch ungentgende Anforderungen an die
selbsténdige Arbeit der Kursteilnehmer;

— ein unangemessen hohes Anspruchsniveau z. B. durch die verschleierte Anpassung
an Leistungskursanforderungen etwa mit Hilfe des Versuchs, das geringere Stun-
denvolumen des Grundkurses durch eine Ausweitung der verlangten hauslichen Ar-
beit wettzumachen;

— eine dem Grundkurskonzept nicht entsprechende Niveaudifferenzierung z. B. da-
durch, daB man Grundkurse, die zum Abitur fiihren, von Grundkursen unterschei-
det, deren Teilnehmer das betreffende Fach nicht als Abiturfach gewéhli haben.

Im Bereich der Leistungskurse waren als Fehlentwicklungen u. a. anzusehen:

- eine extreme Spezialisierung, die fachspezifische Einseitigkeit férdert anstelle der
geforderten Vertiefung durch Komplexitét und Aspektreichtum;

— eine stoffliche Uberfrachtung des Kurses, die sich durch den Versuch ergeben
kann, das betreffende Leistungsfach gewissermaBen ,flachendeckend” zu erarbei-
ten;

- eine dem Oberstufenkonzept nicht entsprechende Vorwegnahme von Teilen des
Hochschulstudiums. g

Die Differenzierungen zwischen den beiden Kursarten basieren auf deren unterschied-
lichem Stundenvolumen. Daraus und unter Beriicksichtigung der oben erwéahnten Un-
terschiede in den Funktionen von Grund- und Leistungskursen ergeben sich die fol-
genden gradueilen Unterscheidungen.

Diese Unterscheidungen lassen sich zunachst dahingehend zusammenfassen, daB
Leistungskurse im Vergleich mit Grundkursen abzielen auf die Ausbildung

— eines gréBeren Differenzierungsvermogens,

— einer erweiterten Fihigkeit im Umgang mit Theorien und

— einer auf umfassendere Einsichten und Erfahrungen gegriindeten kritischen Distanz
zur Wissenschaft selbst und zu den Folgen, die aus ihrer Verabsolutierung erwach-
sen kénnen.

Diese Zielsetzungen filhren zu Unterschieden zwischen Grund- und Leistungskursen,
die sich allgemein ablesen lassen

~ am Komplexitatsgrad und
— am Abstraktionsniveau der Arbeit im Kurs und als Folge davon auch
— am Umfang und am Spezialisierungsgrad des vermittelten Fachwissens.

Diese zusammenfassenden Unterscheidungen werden im folgenden unter vier Aspek-
ten weiter entfaltet und konkretisiert.

(1) Bezogen insbesondere auf die Auswahl von Themen und Gegensténden und die
erwarteten Lernresultate ist zur graduellen Unterscheidung der beiden Kursarten all-
gemein festzustellen:

— Im Bereich der Grundkurse werden in der Regel die besonders komplexen Pro-
bleme und Aufgaben zuriickgestellt werden miissen. Das schlieBt allerdings die For-
derung ein, punktuell vertiefend und problematisierend an fachlich besonders rele-
vanten Themen zu arbeiten. Dabei bildet im Rahmen alternativer Méglichkeiten das
Interesse der Kursteilnehmer ein entscheidendes Auswahikriterium.

— Im Bereich der Leistungskurse wird man im Vergleich zu den Grundkursen zusatzli-
che Problematisierungen fundamentaler Sachverhalte vornehmen, weitere Wissens-
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bersiche des Faches erschiieBen und weitere Sekundarliteratur heranziehen kén-
nen. Die Schiiler sollen dabei die Breite des Faches, seine Systematik und Komple-
Xitat kennenlernen, gleichzeitig aber auch erfahren, welche Chancen und welche
{auch individuellen und gesellschaftlichen) Folgeprobleme mit der Spezialisierung
innerhalb des Faches verbunden sind: dies zusammengenommen macht die intel-
lektuelle Herausforderung, die in den Leistungskursen liegt, im wesentlichen aus.

() Bezogen insbesondere auf die Auswahi fachspezifischer Methoden und den Um-
8ang mit ihnen kann zur graduelien Unterscheidung der beiden Kursarten allgemein
gesagt werden:

= Im Bereich der Grundkurse wird es in der Regel um die Einflihrung und Eintibung in
fundamentale Arbeitstechniken und Methoden gehen. Dabei wird man haufig bei Ar-
beitstechniken und nicht selten auch bei Methoden ankniipfen kénnen, die die Kurs-
teilnehmer bereits in anderen (Grund- und Leistungs-)Kursen kennengelernt haben.
Besonders in diesen Fallen wird auch die kontrastiv vermittelte Auseinandersetzung
mit konkurrierenden Methodenansitzen maoglich sein. In diesem Zusammenhang
Sollten auch Transferméglichkeiten so weit themdtisiert werden, daB den Schiilern
ein selbstindiges Weiterfragen in anderen Bereichen des Faches und in anderen
Féachern maglich wird.

= Im Bereich der Leistungskurse soll der Schiiler gréBere Sicherheit und Selbstandig-
keit in der Anwendung fundamentaler Arbeitstechniken und Methoden erwerben
und dartber hinaus mit spezielleren Methoden des Faches vertraut gemacht wer-
den. Das soll auch anhand komplexerer Gegenstinde und Aufgaben geschehen.
Dabei werden Methodenreflexion und Methodenvergleich (d. h. die Uberpriifung der
Méglichkeiten und Grenzen der einzelnen Methoden) eine ebenso ausschlagge-
bende Rolle spielen mussen wie die Thematisierung und Erprobung von Transferbe-
dingungen und -moglichkeiten.

(3) Bezogen insbesondere auf fachspezifische Theorien und wissenschaftstheoreti-
Sche Ansitze, die dem jeweiligen Kurs zugrunde liegen, lassen sich zur graduellen
Nterscheidung der beiden Kursarten die folgenden allgemeinen Hinweise geben:

~Im Bereich der Grundkurse werden das Fach und das Aufgabenfeld, dem es zuge-
Ordnet ist, in der Regel zwar nicht Gegenstand intensiver und ausfiihrlicher Reflexio-
n_?“ sein kénnen, doch sollen Auseinandersetzungen damit zumindest punktuell ge-
ftfhrt und insbesondere bei der Gesamtplanung des jeweiligen Kurses und der ihn
EinschlieBenden Kurssequenz ausdriicklich berticksichtigt werden. Die Erérterungen
Nnerhalb des Kurses werden um so gewinnbringender sein, je mehr es méglich ist,
an aufgabenfeldorientierte wissenschaftstheoretische Uberlegungen und Positionen
anzuknipfen, die von den Kursteilnehmern bereits in anderen Kursen — und das
heiBt insbesondere in Leistungskursen — behandelt wurden.

~Im Bereich der Leistungskurse werden das Fach und das Aufgabenfeld, dem es zu-
9eordnet ist, Gegenstand auch intensiver und ausfihrlicher Reflexionen sein kénnen
Und miissen. Als Anlisse dazu sollten insbesondere auch fachdidaktische Fragen
und Probleme — und das heift Auseinandersetzungen vor allem mit Lernzielen, Inhal-
ten, Methoden und Anwendungs- und Verwertungsméglichkeiten fachspezifischer
Erkenntnisse - dienen.

(4) Bezogen insbesondere auf die Arbeitsformen und das mit ihnen vorrangig ange-
Strebte Ziel, die Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Schuler zu foérdern,
ISt zur graduellen Unterscheidung der beiden Kursarten allgemein anzumerken:

= Im Bereich der Grundkurse stellt die Férderung von Selbsténdigkeit und Eigenver-
antwortung des Schiilers (z. B. durch eigene Untersuchungen, Kurzreferate, Part-
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ner- und Gruppenarbeit) ein wesentliches Lernziel dar. Um die diesem Ziel beson-
ders gut entsprechenden unterrichtlichen Arbeitsformen auch angesichts der dane-
ben bestehenden inhaltlichen Anforderungen der Facher sicherstellen zu kénnen,
wird der Lehrer hier allerdings haufiger als im Leistungskurs Hilfen z. B. durch be-
stimmte Vorgaben geben miissen.

- Im Bereich der Leistungskurse stellen Selbstandigkeit und Eigenverantwortung des
Schiilers im Umgang mit Gegensténden und Methoden des Faches noch ausdriick-
licher ein direkt intendiertes Lernziel dar, das im Vergleich zu den Grundkursen
noch deutlichere Steuerungsfunktionen fur den Kursverlauf hat. Deshalb wird hier
auch die Thematisierung der verschiedenen Sozialformen des Lernens — ihrer Be-
deutung, ihrer Méglichkeiten und Grenzen, der von ihnen zu erwartenden Lernge-
winne fur den einzelnen wie fir die Kursgruppe — eine besonders groBe Rolle spie-
len miissen. Entsprechend wird hier der Lehrer eher beratend, koordinierend und in
relativ offenen Lernsituationen kooperierend tatig sein.

3.2.2 Fachspezifische Darstellung der Grund- und Leistungskurse im Fach
Deutsch

3.2.2.1 Gemeinsamkeiten beider Kursarten

Beiden Kursarten ist ihre grundlegende wissenschaftspropadeutische Bedeutung fur
die allgemeine Studierfahigkeit der Schiler gemeinsam: Bei der wissenschaftlichen
Lésung von Fragenkomplexen spielen das Verstehen und das Verfassen von Texten
eine besondere Rolle. Texte zu verstehen und Texte zu verfassen ist daher wichtigstes
Lernziel aller Deutschkurse. Zur wissenschaftspropadeutischen Ausbildung gehort
auch, daB der Schiler fir den verantwortlichen Umgang mit der eigenen Sprache Be-
schreibungskriterien und Beurteilungsmoglichkeiten gewinnt. AuBerdem hat der
Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe die Aufgabe, den Schuler zum selb-
standigen Umgang mit Literatur zu beféhigen. Beide Kursarten haben prinzipiell den
genannten Anforderungen an den Deutschunterricht zu genligen. Schillern muB daher
vermittelt werden: ¥

das Verstehen und Verfassen von Texten verschiedenster Art,

das Verfiigen Gber Analyse-, Beschreibungs- und Beurteilungsméglichkeiten eige-
ner wie fremder sprachlicher und sprachlich-visueller AuBerungen,

die Fahigkeit und Bereitschaft, in verantwortlicher Weise sach-, situations-, inten-
tions- und adressatengerecht kommunikativ zu handeln,

die Disposition zu setbstandigem, verniinftigem wie &sthetisch sensiblem Umgang
mit Literatur und literaturverwandten Medien.

Graduelle Unterschiede zwischen Grund- und Leistungskursen, die in den folgenden
beiden Abschnitten dargestellt werden, ergeben sich im Hinblick auf

die den unterschiedlichen Zeitvolumina (3 bzw. 6 Wochenstunden) angemessené
Unterrichtsmethode,

die Vielfalt zu behandelnder Texte und die Intensitat der Analyse,

das daraus resultierende fachliche Differenzierungsvermégen,

die Einblicke in fachspezifische Theorien und deren Genese,

den Ruckgriff auf die Bezugswissenschaften des Faches Deutsch (z. B. Literatur-
wissenschaft, Sprachwissenschaft).

Die Unterscheidung von Grund- und Leistungskursen seizt also bei der je unter
schiedlichen Lernsituation der Schiiler ein (vgl. 1.3.3: Der Schiiler ais Subjekt der fach-
spezifischen Lernprozesse).
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3222 Grundkurse im Fach Deutsch

Der Grundkurs darf den Lehrer nicht dazu verleiten, in lehrerzentrierten Unterrichtsfor-
Mmen mdglichst viel Stoff zu vermitteln (z. B. durch die Darstellung eines Ilickenlosen
Uberblicks (iber die deutsche Literaturgeschichte).

Den Schillern sollten von vornherein der wissenschaftspropadeutische Wert des
Grundkurses, seine grundlegende Bedeutung fiir ihre Studier- und Berufsfahigkeit und
Seine Hilfe fiir ihre Welt- und lch-Erfahrung deutlich werden. Die Bereitschaft der
Schiller, Leseerfahrungen zu sammeln und dadurch ihre Leseféhigkeit zu erweitern,
kann dadurch gefordert werden, daB ihnen Kursthemen und deren Ziele genannt und
Texte zur Auswahl vorgelegt werden. Zur Férderung der mindlichen und schriftlichen
Ausdrucksféhigkeit sollte man schiilerzentrierten Unterrichtsformen mdglichst oft den

Orzug geben, besonders in der Absicht, Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit
Sowie gegenseitige Ricksichtnahme einzutiben. Dabei sollte man vom Lehrer starkere
Hilfestellungen und Vorgaben erwarten. Gerade im Deutschunterricht sollte die Bereit-
Schaft entwickelt werden, zunichst fremd erscheinende Vorstellungen zu akzeptieren,
auf vorschnelle Urteile anstelle sorgféitiger Beschreibung und Analyse zu verzichten
{vgl. 1.1.2) und alternatives Denken einzuiiben.

Vor folgenden Fehlentwicklungen ist zu warnen:

(1) Unangemessen niedriges Anspruchsniveau:

2. B. Reproduktion hermeneutischer Methoden — ohne die Unterrichtserfahrung ihres
heuristischen Wertes bei konkreter Textarbeit:

Positivistisch angelegter (Jberblick tber linguistische Beschreibungsverfahren ~ ohne
€igene Versuche, in Texten isolierbare sprachliche Phanomene systematisch und wi-
derspruchsfrei zu beschreiben.

(2) Unangemessen hohes Anspruchsniveau:

Verschleierte Anpassung an Leistungskursanforderungen, indem z.B. Literatur-,
Prachtheorie oder Hermeneutik vorrangig behandelt werden;

Umfangreiche selbstindige Ausarbeitungen auf der Basis von Sekundarliteratur als

Ausgleich fiir das geringere Zeitvolumen.

(3) Unterscheidung von Grundkursen, die zum Abitur fhren, und solchen, deren Teil-
Nehmer Deutsch nicht als Abiturfach gewahit haben; eine zwischen Grundkurs und
L.eis.tungskurs angesiedelte dritte Kursart widersprache der Grundstruktur der gymna-
Slalen Oberstufe.

3223 Leistungskurse

V_erStehens— und Schreibfertigkeiten sollten ebenso intensiv wie in den Grundkursen
eingelibt werden. Daher gelten die fUr Grundkurse vorgeschlagenen Verfahrensweisen
auch fiir Leistungskurse.

Es entspricht der Arbeitsweise des Faches Deutsch, Leistungen und Grenzen litera-
tur- ynd sprachwissenschaftlicher Ansitze nur am konkreten Gegenstand bewuBt zu
Machen und zu Uberprifen. Es geht also um

= einen méglichst produktiven Umgang mit Gelerntem,

= €inen am Gelernten orientierten Umgang mit Theorien,

~ den Einblick in Entstehung, Leistung und Grenzen von Theoriebildung, weniger um
die Kenntnis und Anwendung méglichst vieler Theorien.

Das Stundenvolumen des Leistungskurses erlaubt nicht nur, mehr Texte zu behan-
deln, die eine Gattung, ein Problem, ein Motiv usw. kennzeichnen, sondern dieses
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Stundenvolumen dient insbesondere einer intensiven Entfaltung und Vertiefung der
Verstehensfahigkeit des Schilers. Reflexion (ber hermeneutische Probleme, Wahr-
heitsanspruch von Deutungen, Sprache als Erkenntnisgegenstand und als Erkenntnis-
medium sowie das Problem der Vermittelbarkeit &sthetischer Erfahrungen sind einige
Erweiterungs- und Vertiefungsaspekte fir einen Leistungskurs.

Die Kursteilnehmer sollten sich in besonderer Weise an der thematischen Planung, an
der Auswahl der verschiedenen Sozialformen des Lernens und besonders an der Text-
auswahi beteiligen. Die sollten ferner zur freiwilligen Ubernahme von Teilaufgaben
oder erganzenden Beitrdgen angehalten werden. Besonders in fortgeschritteneren
Leistungskursen sollten den Schilern begrenzte Interpretationsaufgaben auch ohne
Leitfragen gestelit werden; der Kursleiter sollte sich in vielen Phasen des Unterrichts
auf eine beratende Rolle beschrénken. Dies gilt in besonderem MaBe bei projektorien-
tierten Unterrichtsreihen, fir die das gréBere Stundenvolumen des Leistungskurses
besondere Voraussetzungen bietet.

Fehlentwicklungen von Leistungskursen wéren:

(1) Extreme Spezialisierung, die anstelle der geforderten Vertiefung durch Komplexitat
und Aspektreichtum fachspezifische Einseitigkeit fordert: z. B. eine Abfolge von Me-
thodenkonzeptionen der Literaturinterpretation oder vereinseitigte Analyse von Re-
zeptionsdokumenten.

(2) Stoffliche Uberfrachtung: z. B. durch zu viele Lektire auf Kosten griindlicher Ana-
lyse und vertiefender Betrachtung.

(3) Imitation von Lehrgangen eines Hochschulstudiums: z. B. Inhalte und Verfahrens-
weisen germanistischer Proseminare.

3.3 Kurssequenzen
3.3.1 Sequentialitdt von Unterricht

Es ist die Aufgabe des Deutschunterrichts in der gymnasialen Oberstufe, den Aufbau
der fachspezifischen Lernprozesse sicherzustellen. Die Struktur des Unterrichts muB
von der Struktur der Lernprozesse mitbestimmt sein (vgl. Abschnitt 3.1).

Die fir den Deutschunterricht in der Oberstufe wesentlichen Ziele, die verbindlichen
Lernbereiche, Themen und Gegenstande sind in den Abschnitten 1.3 (fachspezifische
Lernziele), 2.1 (Lernbereiche), 2.2 (Themen) und 2.3 (Gegenstande) entfaltet. Ziele
und Inhalte sind in dem dort festgelegten Umfang verbindlich. Sie strukturieren den
Deutschunterricht. Danach ist ein fachlich breit angelegter Deutschunterricht in def
gymnasialen Oberstufe sichergestellt. Hiermit ist jedoch noch keine Aussage (ber den
Stellenwert der einzelnen Bestandteile des Deutschunterrichts im Verlaufe einer Kurs-
sequenz gemacht. Kursentwiirfe genligen erst dann der Forderung nach Sequentiali-
tat, wenn sie eine in sich schlissige Kursfolge darstellen. In diesem Zusammenhang
haben die im folgenden dargestellten Verknlpfungsprinzipien ihre Bedeutung.

3.3.2 Verkniipfungsprinzipien

In der fachdidaktischen Diskussion wurden bisher unterschiedliche Verkntipfungsprin-
zipien flr Unterrichtsreihen bereitgestellt; die Reichweite dieser Prinzipien, Sequentia-
litdt zu sichern, ist unterschiedlich groB, auBerdem stiitzen sie sich wechselseitig; sié
sollten daher nicht isoliert voneinander verwendet werden.

Solche Verkniipfungsprinzipien sind:
— Orientierung an Kommunikations- und Verstehensprozessen,
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= Orientierung an Problemen,

= Orientierung an historischen Zusammenhangen,
= Orientierung an Textarten und Gattungen,

= Orientierung an Verfahren und Methoden.

(1) Zur Orientierung an Kommunikations- und Verstehensprozessen

Wer Unterrichtsreihen konstruiert und zu Kursen verknlipft, hat immer auch mitzube-
denken, wie er die Verstehensfahigkeit seiner Schiiler systematisch erwsitert. Fir das
V_erstehen von fiktionalen und nichtfiktionalen Texten sind mehrere Aspekte wichtig,
d}e man in einzelnen Reihen mit wechselndem Schwerpunkt untersuchen kann. Ein-
Sichten in Bedingungszusammenhénge zwischen Leser-Text, Text-Wirklichkeit, Text-
Autor, Text und Epoche konnen die Verstehensfahigkeit der Schiler planmaBig und
Schrittweise erweitern,

Auf diese Weise kann eine Methodenlehre entfaltet werden, die entscheidende Merk-
Male von geschichtlich orientierten Kommunikations- und Verstehensprozessen be-
fUcksichtigt.

(2) Zur Orientierung an Problemen

Schiller lassen sich besonders fiir Deutschunterricht motivieren, der sich an ihren Pro-
blemen orientiert und ihnen problemorientierte Textarrangements (z. B. nichtfiktionale
und fiktionale Texte zu einem Problem in einem reprasentativen Querschnitt) anbietet;
mit Hilfe dieser Textzusammenstellungen kann versucht werden, beispielsweise In-
halte aus dem gesellschaftlichen Umfeld der Schiler aufzuarbeiten.

Sehr haufig sind Probleme der Schiler Probleme, die sich bei der Besprechung von
fiktionalen und nichtfiktionalen Texten thematisieren lassen.

Texte sind im Deutschunterricht mehr als Quellen, die Probleme illustrieren; sie haben
beispielsweise &sthetische Qualitdt, haben ihre Rezeptionsgeschichte, stehen in ei-
Nem den Schiilern unbekannten Kontext, werden von erst zu erhellenden Gattungskri-
terien pestimmt.

Ein problemorientierter Deutschunterricht, der auch wissenschaftspropédeutischen
Anforderungen geniigen will, muB daher auf einen komplexen Problembegriff zurtick-
greifen, der Elemente wie ,aktuelle Probleme der Schiiler’, Verénderungen im Pro-
blembewuBtsein’, .Texte als Verstehensprobleme’, ,Vermittlungsprobleme in Texten’
Und Traditionen von Problemldsungen’ umschlieBt.

Ziel dieses VerknUpfungsprinzips ist es, den Aufbau von Kommunikations- und Verste-

herlsprozessen bei Schilern zu fordern. Ausgehend von einem solchen Problembe-

griff soll auch mit Hilfe dieses Verkniipfungsprinzips die Verstehensfahigkeit der Schii-

::f im Sinne der beim ersten Verkniipfungsprinzip beschriebenen Prozesse erweitert
erden,

®) zur Orientierung an historischen Zusammenhéngen

E_ine historisch orientierte Betrachtungsweise vermittelt Einblicke in literarische Tradi-
tionen und in die Historizitat von Sprache. Zur Verknupfung von Unterricht nach die-
Sem Prinzip bieten sich zwei unterschiedliche Mdglichkeiten an.:

1. Der geschichtliche Querschnitt:

ahlt man exemplarisch fiktionale und nichtfiktionale Texte desselben Zeitraums aus,
SO kénnen Eigenart und Bedeutung einer Epoche erhellt werden. Dabei kann der Be-
d'ngungszusammenhang zwischen Text, Sprache und Geschichte, insbesondere der
Politischen sowie der Sozial- und Ideengeschichte, untersucht werden.
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2. Der geschichtliche Langsschnitt:

Ziel ist der Vergleich thema- und motivverwandter Texte verschiedener Autoren aus
verschiedenen, nicht unbedingt aufeinanderfolgenden Epochen. Es geht entschiede-
ner als im Querschnitt darum, den Schiilern Einblicke in historische Entwicklungsab-
schnitte und in die Ursachen fir die Verédnderung von Problemlésungen zu geben. Au-
Berdem kann ein historischer Langsschnitt Veranderungen von literarischen Struktu-
ren erkldren sowie Verstandnis flr diachrone Sprachbetratung wecken.

(4) Zur Orientierung an Textarten und Gattungen

Die Fllle der Unterrichtsgegenstande nach Textarten und Gattungen zu ordnen hat
sich in der Praxis bewahrt. Dabei werden bestimmte Textarten und Gattungen einzel-
nen Kursen schwerpunktartig zugewiesen.

Auf diese Weise ist gesichert, daB die Schiler mit einem breiten Spektrum von fach-
spezifischen Gegenstanden sowohl im Blick auf das Verstehen als auch im Blick auf
das Verfassen von Texten vertraut gemacht werden.

Textarten und Gattungen werden im Unterricht zunachst phanomenologisch durch ein
Erfassen von Strukturen beschrieben, wobei der sprachlichen Analyse besondere Be-
deutung zukommt. Da diese Strukturen aber als geschichtlich gewordene und als ver-
anderbare Zugriffe auf Wirklichkeit zu verstehen sind, miissen im Unterricht histori-
sche Aspekte hinzukommen, um den Blick der Schuler fir die Geschichtlichkeit von
Textarten (z. B. des Feuilletons, des Pamphlets) und von Gattungen (z B. der Komé-
die, politischer Gedichte) zu scharfen.

Textarten und Gattungen soliten also im Unterricht durch mehrere Texte unterschiedli-
cher Entstehungszeiten reprasentiert werden. Es lassen sich aber auch - als Sonder-
form — Textzusammenstellungen denken, in denen Darstellungsweisen (z. B. das Gro-
teske, das Satirische) oder auch fachwissenschaftliche Fragestellungen wie z. B. die
,Perspektivitdt von Texten’ die Textauswah! bestimmen. Solche Auswahlkriterien kén-
nen Zusammenhange zwischen mehreren Textarten und Gattungen stiften. Konstruk-
tionsprinzipien solcher Textarrangements sind vor allem der Vergleich, die Kontrastie-
rung und die wachsende Komplexitdt der Textfolgen.

(5) Zur Orientierung an Verfahren und Methoden

Kein Curriculum fir den Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe wird diesen
Ansatz (bergehen kénnen: Denn die Einiibung in Verfahren und Methoden ist eine
notwendige Voraussetzung fir eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung. Hinzu
kommt, daB in den Lerngruppen der Jahrgangsstufe 11 haufig Schuler verschiedener
Schulformen am Deutschunterricht teilnehmen; fur diese Schiler miissen wenigstens
annéhernd gleiche methodische Voraussetzungen geschaffen werden, damit sie er-
folgreich mit Texten mundlich und schriftlich umgehen kénnen. Deshalb wird in einigen
Unterrichtsreihen und vielleicht auch in einigen Kursen die Entwicklung von Arbeits-
und Studientechniken und von Verfahren zu Text- und Sprachanalysen (vgl. Die Aufga-
benarten in 4.4.3 ,Schriftliche Abiturpriifung“) im Vordergrund stehen milssen; aller-
dings solite methodische Arbeit nicht isoliert werden, um Formalismus zu vermeiden.
In der Regel stehen né@mlich Verfahren und Methoden im Dienst einer sachangemesse-
nen Erarbeitung von Themen und Fragen.

Aus den vorstehenden Uberlegungen ergibt sich, daB es keine Unterrichtssequenz ge-
ben kann, die nur auf einem Verknlipfungsprinzip aufbaut. Wohl wird bei der Planung
einer Kursfolge ein Verknlpfungsprinzip als Leitfaden dienen kénnen (vgl. die folgen-
den Beispielsequenzen). Da aber fir die Zielsetzung des Deutschunterrichts die je-
weils anderen Verknipfungsprinzipien ebenfalls von Bedeutung sind, kann auf sie
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Nicht verzichtet werden, zumal ein Verknlipfungsprinzip sich erst durch die Leistung
der anderen umfassend entfalten 138t.

Die im Abschnitt 3.3.4 vorgestellten Sequenzbeispiele orientieren sich jeweils an ei-
Nem der dargesteliten Verknipfungsprinzipien. Diese Verknlipfungsprinzipien bilden
Ieweils den Leitfaden auf der Ebene der Kursthemen, beziehen aber auf den anderen
Ebenen die jeweils anderen Prinzipien mit ein; dies gilt auch fur das Prinzip ,Orientie-
fung an Verfahren und Methoden®.

Ob und wieweit sich die genannten Prinzipien in gleicher Weise zur Verkniipfung von
K}:rsen zu Kurssequenzen eignen, ob dariiber hinaus noch weitere Verknipfungsprin-
Zipien entwickelt werden kénnen, wird bei der Umsetzung und Erprobung der vorlie-
genden Richtlinien gepriift werden. Die Fachkonferenzen bzw. der einzeine Fachlehrer
Sollen bei Unterrichtsplanung und -durchfiihrung hierzu ihren Beitrag leisten.

3.3.3 Aufgaben der Fachkonferenz

Nach § 7 Abs. 3 Schulmitwirkungsgesetz entscheiden die Fachkonferenzen u. a. Uber
Grundsitze zur fachmethodischen und fachdidaktischen Arbeit sowie zur Leistungs-
bEWertung. ,Die Lehrer unterrichten und erziehen die Schiiler in Freiheit und Verant-
Wortung im Rahmen der geltenden Vorschriften und der Konferenzbeschlisse. Die
Konferenzbeschliisse diirfen die Freiheit und Verantwortung der Lehrer bei der Ge-
Staltung des Unterrichts und der Erziehung nicht unzumutbar einschranken® (§ 3
Abs. 2 Schulmitwirkungsgesetz).

Im Rahmen der Bedingungen ‘dieser Richtlinien hat die Fachkonferenz die Aufgabe,
Beschliisse zur Sicherung gleicher Lernvoraussetzungen fur die Kurswahl zu Beginn
der Jahrgangsstufe 11/Ii und fiir eventuelle spatere Kurszusammenlegungen zu fas-
Sen. Sie kann dariiber hinaus weitere Absprachen treffen.

Es ist Aufgabe des Fachlehrers, den Unterricht in der Jahrgangsstufe 13 so zu gestal-
t_e_ﬂ. daB wiederholende Schiiler die Kurse des Wiederholungsjahres in die Gesamtqua-
lifikation einbringen kénnen; d. h., daB sich fur sie — bezogen auf die Jahrgangsstufe
12 - keine inhaltsgleichen Kurse ergeben.

Fachkonferenzen und Fachlehrer verfligen zur Lésung dieser Aufgaben liber einen
ntscheidungsspielraum, der sich aus den Aussagen uber die Obligatorik im Bereich
der Themen und Gegensténde in den Abschnitten 2:2 und 2.3 ergibt.

3.3.4 Beisplele fiir Kurssequenzen

Die folgenden Kurssequenzen sind nur als Beispiele zu verstehen, Mdglichkeiten ei-
Ner Verkniipfung der Kurse von 11/ bis 13/Il — unter Beriicksichtigung der Obligatorik
= 2u verdeutlichen. Die Beispiele sind so angelegt, daB sie als Anregung sowohl fur

f'undkurse als auch fir Leistungskurse dienen kdnnen. Die konkrete Ausgestaltung
8ines Kurses als Grundkurs oder als Leistungskurs muB einerseits den Anforderungen
an die jeweilige Kursart (vgl. Abschnitt 3.2.2) und andererseits den konkreten Lernbe-
d“"Qungen in der Kursgruppe entsprechen.

3.3.4.1 Beispiel fiir eine Kurssequenz, orientiert an Kommunikations- und Verste-
hensprozessen

Den Aufbau der Kursfolge bestimmen die wichtigsten Faktoren der Kommunikations-

Und Verstehensprozesse: die Beziehung zwischen Text und Leser, zwischen Text und
irklichkeit, zwischen Text und Autor, zwischen Text und Epoche. Die Dominanz einer
82iehung in einem Kurs schlieBt die gleichzeitige Beriicksichtigung aller Gbrigen mit

€in. Die Isolierung einer Beziehung hat heuristische Funktion. AuBerdem erméglicht

Sle es, Rezeptionsasthetik, Darstellungsasthetik und Produktionsasthetik in ihrem
Pannungsverhiltnis, aber auch in der Méglichkeit der Zuordnung zu fassen.
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& Beispiel fiir eine Kurssequenz, orientiert an Kommunikations- und Verstehensprozessen

Ubersicht
Kursthemen: 1. U-Reihe 2. U-Reihe 3. U-Reihe
11/1:
Die Rolle von Leser und Text im Reflexion {iber Leseerfahrun- Kontrastive Lektlire zweier Theoretische Texte zum
VerstehensprozeB gen der Schller Werke Thema ,Leser und Text"

(Schwerpunkt: Leser und
Text)

11/10:

Die Vermittlung von Wirklichkeit
in fiktionalen und nichtfiktonalen
Texten

Die Darstellung geschichtli-
cher Ereignisse in geschichtli-
chen Quellen und in fiktiona-
len Texten

Das Utopische in der Litera-
tur, in Trivialliteratur und in
theoretischen Texten

Wirklichkeitsnahe* und
SWirklichkeitsferne” in der
Vermittlung von Wirklichkeit
in fiktionalen und nichtfiktio-
nalen Texten

12/1:

Text und Autor in ihrem
Zeitbezug
{Schwerpunkt: Text und
Autor)

Ein literarisches Werk und
seine biographischen und
zeitgeschichtlichen Entste-
hungsbedingungen

Der Vergleich literarischer
Werke von ,Zeitgenossen”®

Entwicklungen im literari-
schen Werk eines Autors

12/10:

Die Stellung des Textes im histo-
rischen Zusammenhang
(Schwerpunkt: Text und
Epoche)

Der Autonomiegedanke in
Texten des 18. Jahrhunderts

Probleme der Periodisierung
einer literarischen Epoche
des 18. Jahrhunderts

13/1 und 13/I1:

Ausgewahlte Themen und Pro-
bleme der Sprache und Literatur
in Texten des 19. und 20. Jahr-
hunderts

Die Funktion der Sprache
beim Verstehen von Texten
und beim Erklaren von Wirk-
lichkeit

Zur Auswahl:

1. Sprache als Thema in der Literatur
2. Das Realismusproblem im 19. und im 20. Jahrhundert
3. Der Roman als #ésthetische Ausdrucksform des Blirgertums

im 19. und 20. Jahrhundert




Die tabellarische Darstellung der Kursfolge macht Zusammenhange zwischen Kursen
und Unterrichtsreihen deutlich, auf die hier kurz hingewiesen werden soll.

In der Folge von 11/i bis 13/I| bertcksichtigen die Kursthemen immer stirker die
Historizitat von Texten. Wahrend der Schuler in 11/1 sein Verhaltnis zum Text erfahrt
und reflektiert, riicken in den folgenden Kursen die in den Texten dargestellte Ge-
Schichte, die Geschichtlichkeit des Werkes und des Autors in den Vordergrund, ohne
daB der Gegenwartsbezug des Schiilers damit aufgegeben wird.

Die Unterscheidung von fiktionalen und nichtfiktionalen Texten hat in 11/1l ihr stirkstes

8wicht, selbstverstandlich fordert das hier vorliegende Verknipfungsprinzip auch in
den Ubrigen Kursen Berlicksichtigung nichtfiktionaler Texte. Sie werden vor allem
durch fachspezifische Texte reprasentiert.

DaB ,Reflexion tiber Sprache” ein konstitutiver Bestandteil der Kursfolge ist, machen
die Themen der Kurse, aber auch die Themen einzelner Unterrichtsreihen deutlich.
»Reflexion tber Sprache® zielt in unterschiedliche Richtungen:

~ auf die im Text aktualisierte Sprache,

~ auf die Sprache der VerstehensauBerungen der Leser,

~ auf Reflexion Uber Verstehen.

In 13/ werden diese drei Richtungen zusammengefiihrt und systematischer behan-
delt,

11/1 Die Rolle von Leser und Text im VerstehensprozeB (Schwerpunkt: Leser und
Text)

Erlduterungen:

Die drei vorgeschlagenen Unterrichtsreihen thematisieren auf verschiedener Abstrak-
tionsebene das Verhaltnis zwischen Text und Leser.

In der ersten Unterrichtsreihe soll der Schiiler auf sich selbst als Leser aufmerksam
gemacht werden, auf seine Vorurteilsstruktur, ihre Verénderung durch den Lesepro-
2eB, durch den Austausch von Leseerfahrungen innerhalb der Lerngruppe.

In der zweiten Unterrichtsreihe soll die Konfrontation mit Werken des 18. Jahrhunderts
Und der Moderne die Aufmerksamkeit der Schiler auf die unterschiedlichen Rezep-
tIOnsvorgaben der Texte lenken. Intention und magliche Wirkung des Textes auf den
Leser lassen sich nun ausmachen.

In der dritten und letzten Unterrichtsreihe sollen theoretische Texte das in den beiden
8rsten Reihen Erfahrene und Erkannte in einem ersten, zu diesem Zeitpunkt noch un-
Volistéandigen Theoriezusammenhang bringen.

i Unterrichtsreihe: Reflexionen {iber Lesererfahrungen der Schiiler
Unterrichtsgegenstinde:

Als Unterrichtsgegenstinde eignen sich in besonderer Weise die Texte, die von den
chiilern in vorausgegangenen Altersstufen, unter jeweils anderen Bedingungen, gele-
Sen worden sind: das Méarchen, die parabolische Erzéhiung.

Erinnerungen an eigene Leseerfahrungen, spontane Leseeindriicke, Leseerfahrungen
von Schriftsteliern sind in dieser Reihe notwendige Unterrichtsgegenstinde.

Methodische Fahigkeiten:
Bedingungen des Verfassens von Texten (Lernbereich I, Thema 6): das eigene Verste-
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hen im Gesprach einbringen und schriftlich formulieren, Unterschiede des Verstehens
erkennen und erklaren.

Obligatorische Themen:

Reflexion der Methode des Textverstehens und der Voraussetzung des Textverste-
hens (Lernbereich |, Thema 4); Verstehen literarischer Werke in ihrer besonderen
Struktur und in ihrer asthetischen Qualitét (Lernbereich II, Thema 1).

2. Unterrichtsreihe: Lektlire zweier Werke
Unterrichtsgegenstéande:

Der Vergleich der beiden ausgewéhlten Werke solite gewahrleisten, daB die Ge-
schichtlichkeit eines Werkes erfahren und erkannt wird:

Lessing, Nathan der Weise,

Frisch, Andorra

{moglicher Untersuchungsaspekt:

Das Vorurteil im Parabelstiick des 18. und im Lehrstlick des 20. Jahrhunderts)

alternativ:
Goethe, Die Leiden des jungen Werthers,
Plenzdorf, Die neuen Leiden des jungen W.

(mdglicher Untersuchungsaspekt:

Die Erfahrung des Subjektiven im Briefroman des 18. Jahrhunderts und in der Wieder-
aufnahme des Themas durch den DDR-Schriftsteller Plenzdorf)

Methodische Fahigkeiten:

Wiederholung und Einfithrung von Interpretationsmethoden literarischer Texte, insbe-
sondere des Textvergleichs und seiner Darstellungsmdglichkeiten. Die Erkenntnisse,
die in der ersten Unterrichtsreihe (iber die Rolle des Schilers als Leser beim Lese-
und VerstehensprozeB gewonnen worden sind, sollten hier eingebracht werden (Lern-
bereich 1,5). Einsicht in die mediale Vermittiung von Texten (Lernbereich 1,1).

Obligatorische Themen:

Die Bedeutungskonstituierung durch den Leser im LernprozeB; die dsthetische Wir-
kung des Textes im Zusammenspiel von poetischer Strukiur und Rezeptionsweise;
Strukturmerkmale poetischer Texte (Schwerpunkt: Lernbereich II,1).

3. Unterrichtsreihe: Theoretische Texte zum Thema ,Leser und Text*
Unterrichtsgegensténde:

Die Lese- und Arbeitsblcher der Oberstufe bieten fast ausnahmslos Texte zu Kommu-
nikations- und Verstehensprozessen an. Der Schwierigkeitsgrad der Texte sollte ab-
héngig gemacht werden von der Einsicht, die in der ersten Unterrichtsreihe gewonnen
worden ist.

Methodische Fahigkeiten:

Wiedergabe theoretischer Texte in eigener Beschreibungssprache, Erkennen und Dar-
stellen von Argumentationsstrukturen in fachspezifischen Texten: das Resimee, der
Vergleich zwischen theoretischer Einsicht und eigener Leseerfahrung, die kritische
Beurteilung literaturtheoretischer Ansatze unter dem eigenen Verstehenshorizont
(Lernbereich 1,5).
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Obligatorische Themen:

Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion (Lernbereich 1,1);
Methoden des Textverstehens und der Voraussetzung des Textverstehens auf dem
Hintergrund wissenschaftlicher Theorien (Lernbereich 1,4); Bedingungen des Verfas-
Sens von Texten (Lernbereich 1,5).

11/1l Die Vermittlung von Wirklichkeit in fiktionalen und nichtfiktionalen Texten

Eine wesentliche Qualitat der Lesekompetenz ist es, zwischen auBersprachlicher Wirk-
lichkeit und der Wirklichkeit in Texten unterscheiden zu kénnen. Nur mit dieser Unter-
Scheidung kann Leseerfahrung die Erfahrung der Wirklichkeit bereichern, ohne diese
Unterscheidung kann Wirklichkeitserfahrung und -bewaltigung verhindert werden.

Fiktionale und nichtfiktionale Texte unterscheiden sich in der Vermittlung von Wirklich-
'fe", im Zugriff und in der Einwirkung auf sie. In der Art und der Vermittiung von Wirk-
lichkeit, ihrer Erfainrung und Verarbeitung in Texten lassen sich Individual- und Zeitstile
erkennen.

Die drei Unterrichtsreihen thematisieren das Verhaltnis von Wirklichkeit und Texten in
Unterschiedlicher Weise und mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad.

Die erste Unterrichtsreihe folgt nach der Vermittiung des geschichtlichen Ereignisses
in der historischen Darstellung und im fiktionalen Text. Mit dieser Fragestellung ist es
VerhaltnismaBig einfach, die Frage nach der Vermittiung von Wirklichkeit in Texten in
den Blick zu bekommen.

Die zweite Unterrichtsreihe thematisiert den Entwurf mdglicher Wirklichkeit in fiktiona-
len Texten, und zwar in der Auspragung des Utopischen und der Utopie. Auch hier ist
die Fragestellung an ein Thema gebunden, das den Zugang zu ihr erleichtert, denn der
Entwurf von Wirklichkeit 148t sich von gegebener Wirklichkeit unterscheiden, im Ver-
gleich lassen sie sich beurteilen.

SChwieriger ist der Untersuchungsaspekt der dritten Unterrichtsreihe. Unterschiedli-
che Grade von Wirklichkeitsnahe bzw. -ferne, unterschiedliche Weisen der sprachli-
Chen und asthetischen Vermittlung konstituieren Textarten und &sthetische Stile.

1. Unterrichtsreihe: Die Darstellung geschichtlicher Ereignisse in geschichtlichen
Quellen und in fiktionalen Texten.

Unterrichtsgegenstinde:

Die Schiacht bei Fehrbellin (Kleist, Prinz von Homburg)

alternativ:

der DreiBigjahrige Krieg (Grimmelshausen, Simplizius Simplizissimus; Brecht, Mutter
Ourage)

alternativ:

die franzésische Revolution (Schiller, Einleitung zu den Horen; Goethe, Hermann und
Orothea; Blichner, Dantons Tod; Weiss, Marat)

alternatiy:

Dal'stellung des Nationalsozialismus (Grass, Die Blechtrommel; verschiedene Texte zu

Auschwitz)

alternativ:

die Situation vor 1848 in Deutschland {Heine, Deutschland — ein Wintermarchen)
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Methodische Fahigkeiten:

Erweiterung der Interpretationsfahigkeit, Verfahren des Vergleichs von nichtfiktionalen
und fiktionalen Texten.

Obligatorische Themen:

Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion (Lernbereich 1,1);
Verstehen literarischer Texte in ihrer Struktur und in ihrer &sthetischen Qualitat (Lern-
bereich II,1); Methoden des Textverstehens und der Voraussetzung des Textverste-
hens auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien (Lernbereich 1,4)

2. Unterrichtsreihe: Das Utopische in der Literatur (in Trivialliteratur und in theoreti-
schen Texten)

Unterrichtsgegenstande:

Das Utopische in literarischen Werken des 18. Jahrhunderts: Lessing, Nathan der
Weise.

alternativ:
Schiller, Don Carlos,

alternativ:
Goethe, Wilhelm Meisters Wanderjahre (Die paddagogische Provinz)

alternativ:
Utopien der Neuzeit (Science fiction), unterschieden nach Sozial- und Fluchtutopien

alternativ:
Robinsonaden — Robinsson Crusoe und Bearbeitungen im Jugendbuch

Methodische Fahigkeiten:

Vergleich von historischer Wirklichkeit und inhalten der Utopien, Reslimee theoreti-
scher Texte, Vergleich von theoretischen und fiktionalen Texten, Definitionen (Das
Utopische, die Utopie, die Sozialutopie, die Fluchtutopie)

Obligatorische Themen:

Verstehen literarischer Texte in ihrer besonderen Struktur und in ihrer &sthetischen
Qualitat (Lernbereich I1,1); Einblick in die Entfaltung und Differenzierung literarischer
Gattungen in ihrem geschichtlichen Zusammenhang (Lernbereich Il,1); Einblick in lite-
rarische Kommunikationsprozesse (Lernbereich 1,4); Ansatze: Einblick in literaturge-
schichtliche Epochen (Lernbereich 1,3); nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kom-
munikativen Funktion (Lernbereich 1,1); Texte in ihrer Zugehdrigkeit zu Textarten
(Lernbereich 1,2).

3. Unterrichtsreihe: ,Wirklichkeitsnahe“ und ,Wirklichkeitsferne“ in der Vermittlund
von Wirklichkeit in fiktionalen und nichtfiktionalen Texten.

Unterrichtsgegensténde:
Die Auswah! der Texte sollte durch folgende Gesichtspunkie bestimmt sein:

Kontrast zwischen Abbildfunktion und &sthetischer Vermitilung, Kontrast zwischen
Handlungsanweisung, Herausforderung zur Reflexion, zum asthetischen Vergnugen;

Ubergénge und Mischungen der verschiedenen Funktionen von Texten.
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Methodische Fahigkeiten:

Analysemethoden zur Unterscheidung von fiktionalen und nichtfiktionalen Texten, ins-
besondere der politischen Rede, vorlaufige Kriterien zur literarischen Wertung.

Obligatorische Themen:

Verstehen literarischer Texte in ihrer besonderen Struktur und in ihrer &sthetischen
Qualitat (Lernbereich II,1); Einblick in die Entfaltung und Differenzierung literarischer
Gattungen in ihrem geschichtlichen Zusammenhang (Lernbereich Il, 2); nichtfiktionale
Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion (Lernbereich 1,1); die Bedeutung
Von Inhalts- und Beziehungsaspekt fiir Pragmatik und Rhetorik (Lernbereich 1,3)

12/1: Text und Autor in ihrem Zeitbezug (Schwerpunkt: Text und Autor)
Erlduterungen:

Eine Auseinandersetzung mit Kommunikations- und Verstehensprozessen, die den
Dialogcharakter von fiktionalen Texten ernst nimmt, muB Fragen der Produktionsas-
thetik einbeziehen und die Abhingigkeit des Werkes von der Lebensgeschichte des
Autors, Zusammenhange zwischen der Lebensgeschichte und den lberindividuellen
geschichtlichen Bedingungen (politische Ereignisgeschichte, Sozialgeschichte, |deen-
9eschichte) untersuchen. Das soll dieser Kurs leisten, an Einzelfallen, die insofern
eXemplarisch sein sollten, als sie geschichtliche Konstellationen repréasentieren.

Die erste Unterrichtsreihe fiihrt an einem iiberschaubaren Zusammenhang in die Fra-
gestellung ein. Die zweite Unterrichtsreihe kontrastiert Werke und Autoren, die auf-
grund ihrer individuellen Voraussetzungen, aufgrund ihres jeweils eigenen Be-
WuBtseins unterschiedliche ,Antwort* auf die Bedingungen ihrer geschichtlichen Wirk-
lichkeit geben. Die dritte Unterrichtsreihe thematisiert die literarische Entwicklung ei-
Nes Autors in der Abhingigkeit von seiner Lebensgeschichte und der iberindividuel-
len geschichtlichen Entwicklung.

1. Unterrichtsreihe: Ein literarisches Werk und seine biographischen und zeitge-
Schichtlichen Entstehungsbedingungen

Unterrichtsgegenstande:

Die Auswahl des Werkes sollte abhéngig gemacht werden von dem Interesse der
Schiiler an den biographischen Hintergriinden.

Es gibt Werke, die ein solches Interesse geradezu evozieren:

der Briefroman des 18. Jahrhunderts (K. Ph. Moritz, Anton Reiser; Goethe, Die Leiden
des jungen Werthers); Kiinstlernovellen des 19. und 20. Jahrhunderts; ,Tagebiicher*
des 20. Jahrhunderts; Autobiographien. "

Aper auch die Distanz zur Lebensgeschichte, die Verfremdung und Verallgemeinerung
Onnen das Interesse an der Erfahrung des Autors wecken. Werke Kafkas fordern in
diesem Sinne zu einem Vergleich mit seinen Tagebiichern und Briefen heraus.

2. Unterrichtsreihe: Der Vergleich literarischer Werke von ,Zeitgenossen®

Mﬁgliche Kontrastierungen:

2Wei Werke eines Jahres (1826): Eichendorff, Der Taugenichts; Heine, Reisebilder

alternatjy:

br5rke zweier Brider: Heinrich Mann, Im Schlaraffenland; Thomas Mann, Budden-
Ooks
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alternativ: Gedichte von Becher und Benn, die den gemeinsamen Anfang beider im Ex-
pressionismus, die unterschiedliche Entwicklung in der Weimarer Republik, im Natio-
nalsozialismus, nach dem zweiten Weltkrieg widerspiegeln

alternativ:
Die Klassizitat Goethes und Schiilers.

3. Unterrichtsreihe: Entwicklungstendenzen literarischer Werke eines Autors

Es bieten sich solche Autoren an, bei denen Werke aus verschiedenen Lebensphasen
thematisch oder/und asthetisch kontrastieren, Autoren, die ein bestimmtes Thema/
eine bestimmte asthetische Form ausdifferenzieren (verschiedene Fassungen eines
Werkes), die ein Werk aus einer ihrer friheren Arbeitsphasen negieren. Es werden an
dieser Stelle keine Werke vorgeschlagen, weil die langere Beschiftigung mit einem
Autor eine selbstindige Entscheidung der Lerngruppe voraussstzt.

Methodische Féhigkeiten:

Alle drei Unterrichtsreihen, besonders die 2. und 3., erfordern in groBem MaBe:
— exemplarisches und orientierendes Lesen

— Arbeitsteilung mit Hilfe von Referaten, Gruppenarbeit.

Die Schiller sollen Varianten der biographisierenden und literatursoziologischen Me-
thode kennen- und beurteilen lernen.

Neben der Erweiterung der schriftlichen Analysefahigkeit bieten diese Unterrichtsrei-
hen Anlasse, Rezensionen zu Autobiographien zu schreiben (Lernbereich |, Thema 5).

Obligatorische Themen:

Einblick in literarische Kommunikationsprozesse (Lernbereich 11,4); nichtfiktionale
Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion (Lernbereich 1,1); Texte in ihrer
Zugehorigkeit zu Textarten (Lernbereich 1,2); Methoden des Textverstehens und der
Voraussetzung des Textverstehens auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien
(Lernbereich 1,4).

12/11: Die Stellung des Textes im historischen Zusammenhang (Schwerpunkt: Text
und Epoche)

Erlauterungen:

Die Zuordnung von Texten zu Epochen, die Heraushebung von Epochen im Ablauf ge-
schichtlicher Prozesse zeugen als Konstruktion der Geschichte von Verstehens- und
Deutungsabsichten des Lesers. Die Unterrichtsreihen dieses Kurses versuchen, defl
ProzeB der Konstruktion von Geschichte am Beispiel einer literarischen Epoche des
18. Jahrhunderts deutlich zu machen. Die erste Unterrichtsreihe zeigt innerhalb def
Problemgeschichte die Auspragungen von Leitgedanken des 18. Jahrhunderts in sel-
nen verschiedenen literarischen Epochen. Die zweite Unterrichtsreihe thematisiert
Fragen der Periodisierung am Beispiel einer Epoche des 18. Jahrhunderts.

1. Unterrichtsreihe: Der Autonomiegedanke in Texten des 18. Jahrhunderts

Individuum und Gesellschaft als Thema und Problem in Texten des 18. Jahrhunderts
oder:
Der Erziehungsgedanke in Texten des 18. Jahrhunderts
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Unterrichtsgegenstande:
Die Autonomie der Vernunft in Werken und theoretischen Schriften Lessings.

Die Autonomie des Kunstlers, der Geniekult in Werken und theoretischen Schriften
der Sturm-und-Drang-Epoche (z. B. das Prometheus-Symbol).

Die Autonomie der Persénlichkeit in Texten der Klassiker Goethe und Schiller.
Methodische Fahigkeiten:

Bie Methode der immanenten Analyse muB nun endgiiltig durch literatur-soziologische
und kritisch-hermeneutische Methoden erganzt und revidiert werden.

Obligatorische Themen:

Einblick in literarische/literaturgeschichtliche Epochen (Lernbereich 11,3); nichtfiktio-
Nale Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion (Lernbereich 1,1); Texte in
ihrer Zugehérigkeit zu Textarten (Lernbereich ,2); Methoden des Textverstehens und
der Voraussetzung des Textverstehens auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Theo-
fien (Lernbereich 1,4).

2. Unterrichtsreihe: Probleme der Periodisierung, dargestelit an einer literarischen
Epoche des 18. Jahrhunderts

Unterrichtsgegenstande:

Das Problem der Periodisierung von Literaturgeschichte miiBte anhand der Lektiire
Von Werken, anhand theoretischer Schriften, vor allem aber durch den Vergleich unter-
Schiedlicher Einordnungen in literaturgeschichtlichen Darstellungen vorgestellt wer-
en (z. B. die unterschiedliche Einschatzung der Sturm-und-Drang-Epoche in her-
kémmlich birgerlichen Literaturgeschichten und in marxistischen Darstellungen).

Auf die Versuche, literaturgeschichtliche Entwickiungen in der Abhingigkeit von politi-
Scher Ereignisgeschichte und Sozialgeschichte zu beschreiben, sollten die Schiiler
hingewiesen werden.

Methodische Fahigkeiten:

Lesen von Literaturgeschichten, Erkennen und Einschatzen der Position der Literatur-
geschichtsschreiber, Erkennen von Argumentationsstrukturen in fachspezifischer
fosa.

lijngen zur Erdrterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage (Lernbe-
Teich 1,5)

Obligatorische Themen:

Binblick in literaturgeschichtliche Epochen (Lernbereich I,3); Einblick in literarische
Ommunikationsprozesse (Lernbereich 11,4); nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und
Ommunikativen Funktion (Lehrbereich 1.1); Texte in Zugehérigkeit zu Textarten (Lern-
ereich 1,2); Methoden des Textverstehens und der Voraussetzung des Textverste-
€ns auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien (Lernbereich 1,4).

13/1 und 13/11: Ausgewéhite Themen und Probleme der Sprache und Literatur in
Texten des 19. und 20. Jahrhunderts
Er|?a'uterungen:

Die Jahrgangsstufe 13 steht unter dem Ziel des Abschlusses und der geforderten
Ualifikation, aber auch in der Mbglichkeit, Zusammenhinge zwischen dem vereinzelt
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Bekannten herzustellen, aus dem Bekannten neue Fragestellungen zu entwickeln, die
groBere Selbstandigkeit der Schiler in der Festlegung der Themen und Untersu-
chungsaspekte zu nutzen. Die berechtigte Forderung der Schiler nach methodischer
Sicherheit in den drei Aufgabenarten der schriftlichen Abiturprifung, der Wunsch nach
Uberblick und AbschiuB, die noch unbefriedigten Lesebedirfnisse missen lerngrup-
penorientiert in Einklang gebracht werden.

Da die Einflihrung in Kommunikations- und Verstehensprozesse mit der ersten Unter-
richtsreihe fur 13/1 — solfte in jedem Fall beriicksichtigt werden — abgeschlossen ist,
kann in den alternativen Unterrichtsreinen diesen Lernvoraussetzungen entsprochen
werden.

Sie rufen Vorschlige der anderen Kurssequenzen ab. Entsprechend dem leitenden
Verknupfungsprinzip der vorliegenden Kursfolge sollte bei der Betrachtungsweise der
Unterrichtsgegenstinde die Verstehenslehre vertieft und differenziert werden.

1. Unterrichtsreihe: Die Funktion der Sprache beim Verstehen von Texten und beim
Erkldren von Wirklichkeit

Unterrichtsgegenstéande:

Texte zum Thema Sprache als Zeichensystem

alternativ:

Sprache in der Funktion der Wirklichkeitserfassung und Vermittiung von Wirklichkeit
alternativ:

Funktion der Sprache fir Denkprozesse

alternativ:

Sprache und ihre Funktion im Umgang mit fiktionalen Texten

alternativ:

Beziehung zwischen Sprache, Denken und geselischaftlichem Wertesystem
alternativ:

Verstehen von fachsprachlichen Texten

alternativ:

Dialekt/Soziolekt

Methodische Fahigkeiten:

Festigung und Erweiterung der Fahigkeiten der mindlichen und schriftlichen Analysé
fachspezifischer Texte.

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig: Konstituierung von Wirklichkeit in Sprache und Texten (Lernbe-
reich |, Thema 3).

Zur Auswahi:
1. Unterrichtsreihe: Sprache als Thema in der Literatur
Unterrichtsgegensténde:

Sprachskepsis und -kritik {(in Werken der Romantik, des Dadaismus, der 60er Jahré
des 20.Jahrhunderts) und Sprachkonstruktion (in Werken derselben Epochen und
Zeiten)
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Obligatorische Themen:

Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funktion (Lernbereich 1,1);
die Konstituierung von Wirklichkeit in Sprache und Texten (Lernbereich 1,3); Verstehen
literarischer Texte in ihrer besonderen Struktur und in ihrer asthetischen Qualitat
(Lernbereich I1,1); Einblick in literarische Kommunikationsprozesse (Lernbereich 11,4).

2. Unterrichtsreihe: Das Realismus-Problem im 19. und 20. Jahrhundert
Unterrichtsgegenstande:

= Vgl. die genaueren Angaben der entsprechenden Unterrichtsreihen in der Sequenz,
die sich an der Literaturgeschichte orientiert

Obligatorische Themen:
= Vgl. die entsprechenden Angaben

3. Unterrichtsreihe: Der Roman als asthetische Ausdrucksform des Birgertums im
19. und 20. Jahrhundert

Unterrichtsgegenstande:

= Vgl. die genaueren Angaben der entsprechenden Unterrichtsreihen in der Sequenz,
die sich an Textarten und Gattungen orientiert.

Obligatorische Themen:
= Vgl. die entsprechenden Angaben

Methodische Fahigkeiten:
(far 13/1 und 13/1)

Die Einlibung der drei Aufgabenarten fiir die schriftlichen Abiturprifungen, die Erwei-
tef_ung der Sprecher- und Gesprachskompetenz als Einlbung zur muindlichen Abitur-
Prifung missen geleistet sein.

3.3.4.2 Beispiel einer Kurssequenz, orientiert an Problemen

Die Kurssequenz geht von einem weit gefaBten Problembegriff aus und hat zum Ziel,
das ProblembewuBtsein des Schiilers sowie den Aufbau von Kommunikations- und
Erstehensprozessen zu férdern, d. h. ausgehend von einem solchen Problembegriff
Soll auch mit Hilfe dieses Verkniipfungsprinzips die Verstehensfahigkeit der Schiiler im
INne der beim ersten Verknipfungsprinzip beschriebenen Prozesse erweitert werden
{vgl. Abschnitt 3.3.2, Ziffer 2). Die Kommunikations- und Verstehensprozesse werden
deshalb zunschst einleitend im Kurshalbjahr 11/l und spater im Kurshalbjahr 12/11 un-
ter Ubergreifender Fragestellung aufgegriffen. Ferner ist der Unterricht in den Ubrigen
\Urshalbjahren so angelegt, da8 in ihm eine akzentuierte Auseinandersetzung mit spe-
2ifischen Problemen von Kommunikations- und Verstehensprozessen stattfindet.

Neben diesem ersten Verknlipfungsprinzip werden aber auch die beiden Verknlp-
fungsprinzipien »Orientierung an historischen Zusammenhingen® und ,Orientierung
a0 Textarten und Gattungen® berticksichtigt.

BeiSpielsweise wird im Rahmen des Kursthemas 12/I (Aufklarung und Gegenaufkla-
fUng als Tendenzen der deutschen Literatur} ein problembezogener Aspekt in histori-
SCher Kontinuitét entfaltet. Ebenso ist bei der Sequenzstruktur insgesamt beriicksich-
tigt Wworden, daB literarische Zeugnisse zentraler Epochen bzw. herausragender Auto-
'®n angemessen gewichtet und mit dem Problemhorizont der Schiiler verkniipft wer-

den kénnen. Das Verknipfungsprinzip ,Orientierung an Textarten und Gattungen* ist
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insofern integrierter Bestandteil dieser Kursfolge, als insbesondere auf der Ebene der
Unterrichtsreihen einzelne Textarten bzw. Gattungen konstitutiv werden. In der Jahr-
gangsstufe 11/ wird bei den drei Unterrichtsreihen jeweils eine der Hauptgattungen
(Epik, Drama, Lyrik) schwerpunktméBig akzentuiert.

Reflexion iber Sprache wird im Rahmen der vorliegenden Sequenz implizit und explizit
entfaltet (vgl. Abschnitt 1.3.6). Explizit wird Reflexion iiber Sprache im Rahmen der
Kursthemen von 11/1 (Sprachliches Handeln als kommunikatives Problem) und 12/1
(Das Problemfeld Sprache und Gesellschaft) beriicksichtigt sowie im Reihenthema
,Sprache — Denken — Wirklichkeit* (13/1l). implizit werden Aspekte der Reflexion Uber
Sprache in Reihen wie ,Methaphorischer Sprachgebrauch in literarischen Texten®
(12/11) oder ,Probleme der literarischen Wertung® (13/1) aufgegriffen. Das zuletzt ge-
nannte Thema I8t sich nur dann angemessen im Unterricht behandeln, wenn die
wechselseitige Abhéngigkeit literarischer und sprachlicher Strukturen sowie deren
Spannungsverhaltnis aufgezeigt werden.

Bei systematischer Bertcksichtigung sémtlicher Verknipfungsprinzipien gewihrleistet
die problembezogene Sequenz zugleich die fir Lehrer und Schiler unertaliche Offen-
heit des Unterrichts. Da es sich um Beispiele handelt, kdnnen — der Interessenlage der
jeweiligen Lerngruppe entsprechend — fir einzelne Unterrichtsreihen im Rahmen der
Bestimmungen dieser Richtlinien auch andere als die vorgeschlagenen Problem-
schwerpunkte gewéhlt werden. Es sollte allerdings berlicksichtigt werden, daB das
Anspruchsniveau der jeweiligen Jahrgangsstufe entspricht, damit die erforderlichen
Lernvoraussetzungen gegeben sind: Die Auseinandersetzung mit ,Problemen der lite-
rarischen Wertung* z. B. erscheint erst dann sinnvoll, wenn bereits umfangreichere Er-
fahrungen im Umgang mit Literatur vorliegen.

Bei der Konzeption der Unterrichtsreihen in 11/l ist zu beriicksichtigen, daB ein thema-
tisch und methodisch organischer Ubergang bzw. AnschluB an den Unterricht der Se-
kundarstufe | moglich ist. Dies geschieht zweckmaBigerweise durch enge Verzahnung
der Lernbereiche und durch Ankniipfung an im Ansatz bekannte Lerninhalte.

Bei den einzelnen Unterrichtsreihen stehen jeweils spezifische methodische Féhigkel-
ten im Vordergrund; diese ergeben sich in der Regel bereits aus der Beschreibung
der Unterrichtsgegensténde, so daB sie nicht mehr eigens fir jede Unterrichtsreihe
ausgewiesen werden. Die Bearbeitung von ,Grundformen des Schreibens: Beschrei-
ben — Erzahlen — Erértern® (11/1, 3. UR.) z. B. erfordert methodisch die Ausbildung der
Fahigkeit zu angemessener schriftsprachlicher Verbalisierung in unterschiedlichen
Textsorten. Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsgegenstand ,Soziolekt und Dia-
lekt* (12/1l, 2. UR.) 1aBt sich die Fahigkeit zur Unterscheidung und Analyse sprachli-
cher Strukturen sowie zur wissenschaftspropadeutischen Methodenbeherrschung
entwickeln. Literarische Gegenstande wie Drama, Roman oder Gedicht fordern bei ih-
rer Untersuchung die Entwicklung von Fragestellungen zur Methodik der Analyse fik-
tionaler und — bei der Einbeziehung von Sekundartexten — auch nichtfiktionaler Texte.
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g0l

Beispiel fiir eine Kurssequenz, orientiert an Problemen

Ubersicht

Kursthemen:

1. U-Reihe

2. U-Reihe

3. U-Reihe

11/1;
Sprachliches Handeln als kom-
munikatives Problem

Grundlagen und Faktoren
menschlicher Kommunikation
in verschiedenen miindlichen
und schriftlichen Textsorten

Kurzprosa unter themen- und
problembezogenen Aspekten

Schulertexte (Verfassen fik-
tionaler und nichtfiktionaler
Texte durch Schiler) zum
Themenkomplex ,Der Heran-
wachsende und die Gesell-
schaft”

11/1:

Die Darstellung gesellschaftlicher
Probleme in der dt. Literatur des
19. und 20. Jahrhunderts

Der Roman im 19. oder 20.
Jh.; thematischer Schwer-
punkt: das Individuum im
Spannungsfeld menschlicher
und sozialer Konflikte

Theater des 20. Jhs.; themati-
scher Schwerpunkt: die Dar-
stellbarkeit der modernen
Welt auf dem Theater

Lyrik der Gegenwart; themati-
scher Schwerpunkt: Wandel
der Darstellungsstrukturen
und Aussageformen in einer
sich verandernden Welt

12/1:

Autklérung und Gegenaufklarung
als Tendenzen der deutschen Li-
teratur

Die Epoche der Aufklarung
und ihre Bedeutung fir die
Gegenwart

Romantik und romantisches
Epigonentum in der Literatur
des 19. und 20. Jahrhunderts

Der Aufklarungsgedanke im
nichtaristotelischen Theater

12/1:
Das Problemfeld Sprache und
Gesellschaft

Argumentation/Rhetorik un-
ter besonderer Berticksichti-
gung medialer und journalisti-
scher Vermittlungsformen

Sprachwandel

Metaphorischer Sprachge-
brauch in literarischen Texten

13/1 und 13/I1:

Bedeutung und Verstehen ~ Der
Schiiler als Rezipient fiktionaler
und nichtfikt. Texte

1. Probleme der literarischen Wertung
2. Probleme der Klassik-Rezeption

3. Probleme der Kafka-Rezeption

4. Sprache - Denken -
Wirklichkeit




11/1 Sprachliches Handeln als kommunikatives Problem

1. Unterrichtsreihe: Grundlagen und Faktoren menschlicher Kommunikation in ver-
schiedenen miindlichen und schriftlichen Textarten

Unterrichtsgegensténde:

Magliche Schwerpunkte: Einfihrung in Sprache: Sprache als Zeichensystem (seman-
tischer, syntaktischer, pragmatischer Aspekt); Sprache als situativ bedingtes Kommu-
nikationsmittel; Sprache als soziales Handeln {Sprechhandlungstheorie). Grundfunk-
tionen der Sprache: expressive, appellative und darstellende Funktion (Buhler), asthe-
tische Funktion; Entwicklung einer Texttypologie.

Textanalyse als Beschreibung eines Kommunikationsprozesses: Lesersteuerung
durch den Autor (Welche Instruktionen an den Leser enthalt der Text? Welche
Schliisse darf/soll der Leser ziehen?); grammatische Beziehungen, Wortfelder, Wort-
kombinationen, sprachliche Bilder in Texten; Textverstehen als kritische Vergegenwar-
tigung des Vorgangs der Bedeutungs- und Sinnkonstituierung (Dichtung als Mittel der
Horizonterweiterung des Lesers, der Selbsterfahrung in der Auseinandersetzung mit
literarischen Texten).

Untersuchung des Verhiltnisses von Autor, Leser, Sache und Vermittlungsmodus im
literarischen KommunikationsprozeB (z. B. Prosatexte, dramatische Formen); Produk-
tionsbedingungen, Verbreitungsart und Rezeption eines literarischen Textes; Bedeu-
tung der literarischen Tradition und der gesellschaftlichen Einschéatzungen flr den Ver-
stehensvorgang; EinfluB unterschiedlicher Erwartungshorizonte von Lesern auf die
Rezeption literarischer Texte; Lesen als ,gelenkies Schaffen® (Sartre).

Grundlagen und Faktoren menschlicher Kommunikation: Formen symmetrischer und
asymmetrischer Interaktion; gesellschaftliche, politische und historische Implikatio-
nen; Unterscheidung von Inhalts- und Beziehungsaspekt; Formen verzerrter Kommu-
nikation in Alltagssprache und literarischer Darstellung: MiBversténdnisse, Storungen.
Pseudokommunikation (Beispiele: Gesprache mit Auslandern, therapeutische Gespra-
che, Pausengesprache — Prifungsgesprache, institutionsbedingte Gespréche: beim
Arzt, bei der Polizei, vor Gericht).

Obligatorische Themen:

Lernbereich | und 1I: Fiktionale und nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommuni-
kativen Funktion; die Konstituierung von Wirklichkeit durch Kommunikation und Spra-
che; das Verhéltnis von Autor, Leser, Sache und Vermittlungsmodus in literarischen
Kommunikationsprozessen; Voraussetzungen und Methoden der Verstehens fiktiona-
ler und nichtfiktionaler Texte auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien; Ent-
wicklung einer Texttypologie (Lernbereich I, Thema 1-4; Lernbereich Il, Thema 1, 4).

2. Unterrichtsreihe: Kurzprosa unter themen- und problembezogenen Aspekten

Unterrichtsgegensténde:

Vergleichende Interpretation von Kurzprosa der Gegenwart zu einzelnen Themenkrei-
sen, z. B. Erziehung und Sozialisation {(Generationsproblematik); Emanzipation def
Frau; Liebe und Kommunikationsschwierigkeiten; Werbung und Konsum; der einzelné
in der Gesellschaft; der Schiiler in der Schule; AuBenseiter — Vorurteile; etwas geht zu
Ende; Arbeit und Alltag; aktuelle Probleme der Jugend.

Erzahler der DDR (Kurzprosa von de Bruyn, Filhmann, Lant, Bobrowski, Chr. wolf,
Kunert, R. Schneider, J. Fuchs, Matthies u. a.).
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Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich Il: Kurzprosa in ihrer Struktur und &sthetischen Quali-
tét; Entfaltung epischer Kurzformen in unterschiedlichen thematischen und zeitge-
Schichtlichen Zusammenhéngen; Einblick in literarische Kommunikationsprozesse
(vgl. Thema 1, 2 und 4).

3. Unterrichtsreihe: Schiilertexte (Verfassen fiktionaler und nichtfiktionaler Texte
durch Schiiler) zum Themenkomplex ,Der Heranwachsende und die Gesellschaft*

Unterrichtsgegenstinde:

Funktionales Schreiben (Zweckformen des Schreibens): Brief, Eingabe, Mitteilung,
Bewerbung usw.; journalistische und rhetorische Formen des Schreibens.

Schreiben als Weg zu gedanklicher Klarung und der Selbstfindung: Erérterung, Be-
schreibung, Referat etc. — Tagebuch, Brief, Erinnerungen usw.

Grundformen des Schreibens: Beschreiben — Erzihlen — (systematisches) Erértern
(Argumentation).

Kreative Formen des Schreibens: Gedichte, Kurzgeschichte, Essay, Parodien, Karika-
turen, Marchen, Antimarchen, Hérspiele etc. zu aktuellen Problemen der Lerngruppe
(M8gliche Themen: Zukunft, Berufsaussichten, Angst, Zweierbeziehungen, Identitats-
Suche, Generationskonflikte, Ablésungsprobleme, Traume, Diskotheken, eigene
Schulerfahrungen); Entwerfen einer Utopie von Schule; Autobiographisches, Spiegel-
bilder und Portrats, Verkleidungen und Masken, Sprachspiele und Nonsens, Science
Fiction, Blicke aus dem Fenster, Erfindungen, Reisen, Entdeckungen, Briefe an die Zu-
kunft, Foto- und Bildgeschichten, Alltagsgeschichten, Alltagserfahrungen.

Obligatorische Themen:

Lernbereich | und Ii: Verfassen fiktionaler und nichtfiktionaler Texte, funktionales und
reatives Schreiben; nichtfiktionale und fiktionale Texte in ihrer Struktur und kommuni-

kativen Funktion sowie in ihrer Zugehdrigkeit zu Textarten; Einblick in literarische
Ommunikationsprozesse (Lernbereich |, Thema 1-2, 5; Lernbereich I, Thema 1-2, 4).

11/1l Die Darstellung geselischaftlicher Probleme in der deutschen Literatur des 19.
und 20. Jahrhunderts

1. Unterrichtsreihe: Der Roman im 19. und 20. Jh.; thematischer Schwerpunkt: das
nNdividuum im Spannungsfeld menschlicher und sozialer Konflikte.

Unterrichtsgegensténde:

Der Roman als »ein Bild der Zeit": Fontane, Effi Briest; Doblin, Berlin Alexanderplatz
U.a; das Ende der ,birgerlichen Ara“ im Roman: Th. Mann, Buddenbrooks; H. Mann,
er Untertan u. a.

Der Roman der Nachkriegszeit (Boll, Grass, Lenz, Frisch u. a.), der zeitgendssische
Roman (Nicolas Born, Botho StrauB, Gerold Spath, Dieter Wellershoff, Gunter Herbur-
ger, Dieter Kiihn, Gabriele Wohmann, Ingeborg Drewitz, Max von der Grin u. a.)

Vergleichende Analyse mehrerer Kurzromane unter einem dominierenden themati-
Schen Aspekt, z. B.: Ablésung vom Elternhaus (Peter Weiss, Abschied von den Eltern;
eter Handke, Wunschloses Ungliick; Gabriele Wohmann, Abschied fir langer).

Roman und Romanverfilmung (z. B. zu Effie Briest, Der Untertan, Buddenbrooks,
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Blechtrommel, Katharina Blum, Ansichten eines Clowns etc.); Diskussion mit einem
Romancier (ersatzweise: Einbeziehung entsprechender Schulfunksendungen).

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmiBig Lernbereich 1l: Romane in ihrer Struktur, in der Art ihrer Vermitt-
lung und in ihrer Asthetischen Qualitat; Entfaltung und Differenzierung des Romans im
19. und 20. Jahrhundert: Einblicke in unterschiedliche Perioden des 19. und 20. Jahr-
hunderts und in literarische Kommunikationsprozesse (vgl. Thema 1-4).

2. Unterrichtsreihe: Theater des 20. Jhs.; thematischer Schwerpunkt: die Darstellbar-
keit der modernen Welt auf dem Theater.

Unterrichtsgegenstande:

Selbstbestimmtheit oder Zwangslaufigkeit der menschlichen Existenz: das Parabel-
drama bei Max Frisch (z. B. Chinesische Mauer, Biedermann, Andorra, Biografie).

Die groteske Komddie Dirrenmatts als Manifestation des menschlich Ausweglosen
(z. B. Romulus, Physiker, Besuch der alten Dame).

Der konsequente Weg ins Absurde (lonesco, Die Stihle; Beckett, Warten auf Godot,
Endspiel; Hildesheimer, Spiele, in denen es dunke! wird, Die Verspatung).

Das dokumentarische Theater (Weiss, Die Ermittlung; Kipphardt, In der Sache J. Ro-
bert Oppenheimer; Hochhuth, Der Stellvertreter u. a.).

Formen eines neuen Realismus im zeitgendssischen Drama (z. B. Martin Sperr, Jagd-
szenen aus Niederbayern; Franz X. Kroetz, Stallerhof, Wildwechsel u. a.; Botho StrauB,
GroB und Kilein).

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich Ii: Dramen in ihrer Struktur und &sthetischen Qualitat;
Entfaltung und Differenzierung des Dramas im 20. Jahrhundert; Einblick in literarische
Kommunikationsprozesse und in unterschiedliche Phasen des 20. Jahrhunderts {vgl-
Thema 1-4).

3. Unterrichtsreihe: Lyrik der Gegenwart; thematischer Schwerpunkt: Wandel der Dar-
stellungsstrukturen und Aussageformen in einer sich verdndernden Welt.

Unterrichtsgegenstande:

Vergleich zwischen dem Alltagsgedicht der 70er Jahre (Rolf Dieter Brinkmann, Jirgen
Theobaldy, Roman Ritter, Ludwig Fels, Walter Helmut Fritz, Glinter Herburger, Reinef
Kunze, Christoph Meckel, Ralf Thenior u. a.) und der hermetischen Lyrik der 50er und
60er Jahre (Withelm Lehmann, Karl Krolow, Werner Bergengruen, Johannes Bobrow-
ski, Paul Celan, Ginter Eich u. a.).

Thematische Reihen zur Lyrik der 70er und ,80er“ Jahre (Mdgliche Themen: Natur,
Liebe, Stadt, Generationskonflikt, Beziehungskonflikte, Reisen, Palitik, Umwelt u. a.).

Politische Lieder (Biermann, Degenhardt, Stverkrip u. a.).

Die Lyrik-Dikussion der 70er Jahre (Texte von Walter Hollerer, Peter Rihmkorf, Gunter
Herburger, Hans Bender, Helmut HeiBenbuttel, Peter Wapnewski, Nicolas Born, Jorg
Drews, Jiirgen Theobaldy, Hans Dieter Zimmermann u. a.).

Lyrik der DDR (Giinter Kunert, Sarah Kirsch, Heinz Czechowski, Elke Erb, Jurgen
Fuchs, Frank-Wolf Matthies u. a.).
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Obligatorische Themen:

Literarische Entwicklungen der Gegenwart und sozialgeschichtlicher Kontext (Lernbe-
reich I, Thema 1-2; Lernbereich Il, Thema 1-4); Gedichte der Gegenwart in ihrer Struk-
tur und asthetischen Qualitat; Entfaltung der Gegenwartslyrik in unterschiedlichen the-
Mmatischen und zeitgeschichtlichen Zusammenhéngen; Einblick in literarische Kommu-
nikationsprozesse (Lernbereich Il, Thema 1-2, 4).

12/1 Aufkldrung und Gegenaufklarung als Tendenzen der deutschen Literatur
1. Unterrichtsreihe: Die Epoche der Aufklarung und ihre Bedeutung fiir die Gegenwart
Unterrichtsgegenstéinde:

Birgertum und Emanzipationsprobleme im Drama (Lessing: MiB Sara Sampson, Emilia
Galotti; Lenz: ,Die Soldaten® im Vergleich mit der Umarheitung Brechts; Schiller: Ka-
bale und Liebe; Ibsen: Nora; Hebbel: Maria Magdalena).

Lessing — ein burgerlicher Aufklarer (mogliche Schwerpunkte: Lessings Fabeltheorie
und Fabeldichtung; Lektire eines Dramas, z. B. Nathan der Weise; Textauszlige aus
den kritischen Schriften Lessings, z. B. Hamburgische Dramaturgie, Anti-Goeze, Er-

EiEhung des Menschengeschlechts, Ernst und Falk; Lessing-Rezeption im 20. Jahr-
undert).

Die geselischaftliche Stellung des Schriftsteliers im 18. Jahrhundert und ihre Entwick-
lung bis zur Gegenwart.

Zeitgendssische Gegenbewegungen zum Aufklarungsgedanken (Analyse von Leser-
riefen, die sich heute kritisch zur Gegenwartsliteratur auBern, Ziircher Literaturstreit;
der Streit um die Avantgarde; neue Irrationalismen).

Goethe, Werther; Briefe und Tagebuchaufzeichnungen Goethes; zeitgendssische Re-
2ensionen; Texte moderner Wertherrezeption (z. B. Plenzdorf, Die neuen Leiden des
lungen W. oder Dokumente moderner Literaturwissenschaft).

Obligatorische Themen:

Struktur und kommunikative Funktion fiktionaler und nichtfiktionaler Texte (Lernbe-
Teich |, Thema 1; Lernbereich Ii, Thema 1); Autor und Werk im Kontext ihrer Epoche
(Lernbereich Il, Thema 3); Einblick in literarische Kommunikationsprozesse (Lernbe-
feich Il, Thema 4); Reflexion der Methoden des Verstehens historischer Texte (Lern-
bereich I, Thema 4); literarische Texte und ihre Wirkungsgeschichte (Lernbereich I,
Thema 1, 3-4).

2. Unterrichtsreihe: Romantik und romantisches Epigonentum in der Literatur des 19.
und 20. Jahrhunderts.

Unterrichtsgegenstande:

Weltflucht und ,Poetisierung der Welt* in lyrischen und epischen Kunstformen der Ro-
Mantik (Tieck, Novalis, Brentano, Eichendorff u. a.); Verhaltnis zur Aufklarung.

T_EXte zur Nachwirkung der Romantik (z. B. die ,schwébische Schule®: Uhland, M6-
ficke; aber auch epigonale und triviale Fortfiihrungen, z. B. bei Hermann Hesse und im
Nterhaltungsroman).

Heines Lyrik und seine Auseinandersetzung mit der ,romantischen Schule®.

Volksiieder (Texte aus der Sammlung ,Des Knaben Wunderhorn“ von Arnim/Bren-
tano; jeweils ihre Entstehung und Rezeption).
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Die Stellung Kleists, Holderlins und Jean Pauls ,zwischen Klassik und Romantik® (Pro-
bleme der Periodisierung).

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmiBig Lernbereich Il: Lyrische und epische Kunstformen der Romantik
und des romantischen Epigonentums in ihrer Struktur, der Art ihrer Vermittlung und
inrer asthetischen Qualitat; Einblick in die Epoche der Romantik und ihre Nachwirkun-
gen, in literarische Kommunikationsprozesse sowie in die Wirkungsgeschichte literari-
scher Texte (vgl. Thema 1-4).

3. Unterrichtsreihe: Der Aufkldrungsgedanke im nichtaristotelischen Theater.
Unterrichtsgegenstande:

Humanitét als gesellschaftliche Aufgabe in Brechts Dramen (z. B. Der gute Mensch
von Sezuan, Der kaukasische Kreidekreis etc.).

Lenz' ,Hoffmeister® als eines der ersten Beispiele fir die offene Form des Dramas; die
offene Dramenform bei Blichner (Woyzeck); theoretische Texte zur Dramaturgie (Ari-
stoteles, Lessing, Brecht, Szondi, Klotz u. a.).

Die Problematik des Wissenschaftlers in dramatischen Werken des 20. Jahrhunderts
(Georg Kaiser, Gas; Max Frisch, Die chinesische Mauer; Carl Zuckmayer, Das kalte
Licht; Hans Henny Jahnn, Die Trimmer des Gewissens; Rolf Schneider, ProzeB Ri-
chard Waverly; Bertolt Brecht, Leben des Galilei; Friedrich Diirrenmatt, Die Physiker;
Heiner Kipphardt, In der Sache J. Robert Oppenheimer).

Obligatorische Themen:

Einblick in unterschiedliche Zusammenhinge zwischen Theater und Geselischaft
(Lernbereich |, Thema 1 und 5; Lernbereich il, Thema 1 und 4); das Verhéltnis von Text
und Wirklichkeit (Lernbereich |, Thema 1 und 3; Lernbereich Il, Thema 1 und 2); Ein-
blick in die Entfaltung und Differenzierung des nichtaristotelischen Theaters, in die
Wirkung der Epoche der Aufklarung sowie in literarische Kommunikationsprozessé
(Lernbereich Il, Thema 2-4).

12/1I Das Problemfeld Sprache und Gesellschaft

1. Unterrichtsreihe: Argumentation/Rhetorik unter besonderer Berticksichtigung me-
dialer und journalistischer Vermittlungsformen.

Unterrichtsgegenstande:

Die Rede im kommunikativen und situativen Kontext: Offentiichkeit und Mindlichkeit;
Tonwiedergaben politischer Reden, Aktualisierung der spezifischen Kommunikations-
struktur der 6ffentlichen Rede, u. a. der besonderen situativen Bedingungen des Zu-
horers.

Argumentation als sprachliches Handeln in Alltagssituationen, in literarischen Texten
sowie in mundlichen und schriftlichen Erdrterungen: Uberzeugen — Uberreden; Vor-
aussetzungen flir Argumentation; Anerkennung von Argumentationsstandards; Fair-
neBpostulate; Konsens, KompromiB.

Argumentationsiibungen: Beweisen, Begriinden, Rechtfertigen, Erklaren usw.; auf die
Sache, auf das Verstindnis des Partners bezogene Argumentation, Finfsatz, Pro- und
Contra-Diskussionen, &ffentliche Debatten usw.; Analyse von Fehlformen (Leerfor
meln, Stereotypen usw.)
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Die Medien Zeitung, Rundfunk, Fernsehen und ihre Bedeutung fir die 6ffentliche Kom-
Munikation (Analyse von Strukturen, medienspezifischen Vermittlungsformen, intentio-
nen und Wirkungen; Ideologiekritik).

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich I: Rhetorische Texte in ihrer Struktur und kommunika-
tiven Funktion; unterschiedliche Textarten in den Massenmedien und ihre Bedeutung
fr die 6ffentliche Kommunikation; die Konstituierung von Wirklichkeit durch sprachli-
ches Handeln; Voraussetzungen und Methoden der Produktion und Rezeption argu-
Mentativer Gebrauchsformen; Behandlungen des Verfassens rhetorischer Texte (vgl.
Thema 1-5).

2. Unterrichtsreihe: Sprachwandel
Unterrichtsgegenstande:

Lautwandel: z. B. 1. und 2. Lautverschiebung; Dialekte als Indikator sprachgeschichtli-
cher Veranderungen.

Bedeutungswandel/Wandel der syntaktischen Strukturen: Bedeutungsverschiebun-
gen, Wortschatzerweiterungen, fremdsprachliche Einflisse, Lehn- und Fremdworter,
fachsprachliche Wortneuschdpfungen; Sprache im geteilten Deutschland; Sprachlen-
kung (z. B. Sprache des Faschismus).

Soziale Faktoren des Sprachwandels; Deutsch als Rechts- und Kanzleisprache
(»Sachsenspiegel“, Weistimer®); von den Schreibsprachen zur Schriftsprache, Lut-
hers ~gemeines Deutsch®, EinfluB der Humanisten auf die deutsche Gelehrtensprache,
Sprachschépfungen der Mystik, EinfluB der Sprachvereine; die Entwicklung des Deut-
Schen als Literatursprache, EinfluB von Wissenschaft und Technik sowie der Massen-
Medien auf die heutige Sprachentwicklung (Fachsprachenproblematik), ,Sprachver-
fall* oder ,Sprachentfaltung®.

Soziolekt und Dialekt als soziale und regionale Varietaten einer Sprachgemeinschaft.
Obligatorische Themen:

Sfihwerpunk'[méiBig Lernbereich |: Sprachgeschichtliche Texte in ihrer Struktur, Textart
Und kommunikativen Funktion; die Konstituierung von Wirklichkeit durch Sprache;

Oraussetzungen und Methoden des Textverstehens anhand sprachwissenschaftli-
Cher Texte (vgl. Themen 1-4).

3. Unterrichtsreihe: Metaphorischer Sprachgebrauch in literarischen Texten.
Unterrichtsgegensténde:

Die gesellschaftliche Funktion Ubertragenen Sprechens in den metaphorischen GroB-
Ormen Fabel und Parabel; z. B. motivgleiche Fabeln in unterschiedlichen Epochen
(Etwa ~Wolf*, ,Hund* etc.), motivwverwandte Parabeln — Tradition und Aktualisierung
(etwa das Gleichnis vom verlorenen Sohn: Lukas-Ev., Kafka, Gide, Rilke).

Stellenwert der Metaphorik in der Lyrik: etwa Beispiele aus den 60er und 70er Jahren
(z. B. Bachmann, Celan, Domin, Fried, Kriiger, Herburger).

Die Funktion Ubertragener Redeweisen in der Alltagssprache: Bilder, Vergleiche,
U.bertreibungen, Redewendungen; neue Moglichkeiten der Wortbildung; das Bedrf-
'_']'S nach neuen Ausdriicken; historisches Verblassen von Metaphern; wértliche —
Ubertragene Bedeutung; ErschlieBen Ubertragener Bedeutungen; plastische, bild-
afte, konkrete Redeweisen.
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Kritische Untersuchung methaphorischen Sprachgebrauchs in Fachsprachen und
Sondersprachen (z. B. Sprache des Sports; Wirtschaftspresse; politische Werbung;
Produktwerbung; Sprache der Biologie, Geographie usw; Rockersprache etc.).

Obligatorische Themen:

Lernbereich 1 und Il: Die kommunikative Funktion metaphorischen Sprachgebrauchs;
der Stellenwert Ubertragener Redeweisen in literarischen und alltagssprachlichen
Textsorten; metaphorischer Sprachgebrauch in Texten der Fach- und Sonderspra-
chen; Stellenwert der Metaphorik in der Lyrik; Entfaltung und Differenzierung meta-
phorischer GroB8formen im geschichtlichen Zusammenhang; ansatzweise Einblick in [i-
teraturgeschichtliche Epochen sowie in literarische und auBerliterarische Kommunika-
tionsprozesse (Lernbereich I, Thema 1-3; Lernbereich i, Thema 1-4).

13/1 und 1371l Bedeutung und Verstehen — Der Schiiler als Rezipient fiktionaler und
nichtfiktionaler Texte

1. Unterrichtsreihe: Probleme der literarischen Wertung
Unterrichtsgegensténde:

Einschatzung eines umstrittenen Romans des 20. Jahrhunderts, z. B. von Bergen-
gruen, Boll, Gaiser, Grass, Hesse, Wiechert, u. a.

Texte zur Theorie der literarischen Wertung (Ber{icksichtigung unterschiedlicher Posi-
tionen); Kunstanspruch und gesellschaftliche Tabus (vgl. z. B. Grass: Katz und Maus);
Kontroverse zwischen engagierter und 2zweckfreier Kunst (z.B. Sartre versus
Handke).

Zur sozialen Situation von Rezipienten; zum Problem von Schichtzugehérigkeit und
Leseverhalten; Bedingungen der Produktion von Trivalliteratur und deren Wirkung.

Obligatorische Themen:

Lernbereich | und II: Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommunikativen Funk-
tion; fiktionale Texte in ihrer besonderen Struktur, in der Art ihrer Vermittlung und in
ihrer asthetischen Qualitat; Voraussetzungen und Methoden des Verstehens literari-
scher und auBerliterarischer Texte auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien;
Einblick in literaturgeschichtliche Tendenzen und literarische Kommunikationspro-
zesse (Lernbereich |, Thema 1-2, 4; Lernbereich Il, Thema 1, 3-4).

2. Unterrichtsreihe: Probleme der Klassik-Rezeption
Unterrichtsgegenstande:

Die literarische Auseinandersetzung mit der Faust-Gestalt von Goethe bis Thomas
Mann.

Behandlung eines klassischen Dramas (Goethe: Egmont, Tasso, Iphigenie; Schiller:
Don Carlos, Wallenstein) und seiner Rezeptionsgeschichte.

Vom Umgang mit der Klassik in Deutschland (z. B. Schiller-Rezeption in den Griinder-
jahren; Rezeption der klassisch-literarischen Tradition in der DDR); Stellungnahmen
moderner Autoren zu Goethe (,Mein Goethe").

Literatur und Kunst als Medium der asthetischen Erziehung des Menschen (Beispie|
zur klassischen Lyrik Goethes und Schillers aus den Jahren 1794-1805; Ausziige aus
den asthetischen Schriften Schillers: Vorrede zur Braut von Messina, ausgewahite
Briefe aus den Briefen zur #stetischen Erziehung des Menschen; Auszlge aus Goeé”
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thes Briefwechsels mit Schiller; Texte zur Rezeption der kiassischen Antike durch
Goethe und Schiller).

Obligatorische Themen:

Lernbereich | und Ii: Struktur dsthetische Qualitat klassischer Literatur; das klassische
Drama als Formtypus; literarische Gattung und sozialgeschichtlicher Kontext; Pro-
bleme der Rezeption klassischer Texte (Lernbereich I, Thema 1-3; Lernbereich Il
Thema 1-4).

3. Unterrichtsreihe: Probleme der Kafka-Rezeption
Unterrichtsgegenstande:

Erzahlungen und Parabeln Kafkas (Das Urteil, Die Verwandiung, Ein Bericht fiir eine
Akademie, Ein Hungerkinstler, Vor dem Gesetz, Schakale und Araber, Eine kaiserli-
che Botschaft, Der Steuermann, Heimkehrer u. a.).

Ein Roman Kafkas (Der ProzeB, Das SchloB, Amerika); Verfilmungen.

Zum jeweiligen Primértext Tagebuchaufzeichungen, protokollierte Gespriache und
Briefe Kafkas (,Brief an den Vater’); existentielle, psychologische, theologische und
Soziologische Interpretationen, die einen Einblick in unterschiedliche literaturwissen-
schaftliche Interpretationsmethoden erméglichen.

Die Kafka-Rezeption in Ost und West nach 1945 (Stellungnahmen, kiinstlerische Bear-
beitungen).

Obligatorische Themen:

SChwerpunktméBig Lernbereich Il Prosatexte in ihrer besonderen Struktur, in der Art
ihrer Vermittlung und in ihrer dsthetischen Qualitat: Text und Wirklichkeit; Einblick in
die Entfaltung und Rezeption literarischer Textarten im historischen Kontext; Einblicke
In literaturgeschichtliche Tendenzen und literarische Kommunikationsprozesse (vgl.
Thema 1-4).

4. Unterrichtsreihe: Sprache — Denken — Wirklichkeit
Unterrichtsgegenstinde:

Funktionen von Denken und Sprechen: Denken ohne Sprache? (Kaspar Hauser,
»Wolfskinder"); .Sprechen lernen heiBt denken lernen®, Sprachbarrieren als Denkbar-
Tleren? (vgl. U. Oevermann); Sprache als Medium des Denkens (Humboldt: ,Die Spra-
che ist das bildende Organ des Gedankens®).

Sprechen und Denken in genetischer Sicht: Unterschiede tierischer und menschlicher
Kommunikation (vgl. Lenneberg); phylogenetische und ontogenetische Unabhangig-

e.it von Sprechen und geistigen Operationen (vgl. J. Piaget); die Entwicklung des be-
grifflichen Denkens und die Funktion der ,inneren Sprache* (vgl. Wygotski); Verhaltnis
von Denken und Sprechen zur menschlichen Intelligenz.

Sprache und Erkenntnis: Die Beziehung zwischen Namen und Dingen (Platon: Kraty-
0s); die Beziehung zwischen Aussagen und Sachverhalten — Begriffe der Wahrheit;
die Bedeutung der Wérter und ihre Zuordnung zur Wirklichkeit (Wittgenstein).

SF’l’achgemeinschaft und Sprach- und Denkstrukturen: sprachliche Schichten, Lei-

zhlmg von Alltags- und Hochsprache; das Problem der Analyse von Alltagsgespra-
en.
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Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich |: Texte der Sprachwissenschaft sowie unterschiedli-
cher sprachlicher Schichten in ihrer Struktur, Textart und kommunikativen Funktion;
die Konstituierung von Wirklichkeit durch Sprache; das Verhéltnis zwischen Sprechen
und Denken; Voraussetzungen und Methoden des Textverstehens und Bedingungen
des Verfassens von Texten (vgl. Thema 1-5). %

3.3.4.3. Beispiel fiir eine Kurssequenz, orientiert an historischen Zusammenhéngen

In den folgenden Kursthemen ist die Dimension geschichtlicher Kontinuitat immer mit-
gedacht als die Frage nach dem Wandel von Sprache und Literatur vom 18. Jahrhun-
dert bis zur Gegenwart. Die Konzentration auf eine Zeitspanne berlcksichtigt, daB es
eine Literatur im modernen Sinne und als &ffentliche Institution in Deutschland erst
seit dieser Zeit gibt und daB das Nachdenken Uber die Sprache als Medium der
menschlichen Erkenntnis und Verstandigung diesen ProzeB konstitutiv begleitet. Im
Ubrigen ist der Ruckgriff auf friihere historische Epochen damit nicht ausgeschlossen.
Die Verkniipfung der Kursthemen ist so gewahit, daB die Kontinuitat historischer Ent-
wicklung deutlich wird, ohne daB ein linearchronologisches Verfahren (vom 18. Jahr-
hundert bis zur Gegenwart) notwendig wird. Damit wird es moglich, einzelne Entwick-
lungsstrange problemorientiert zu verfolgen,. entweder von der Vergangenheit fort-
schreitend zur Gegenwart oder von der Gegenwart zuriickgehend in die Vergangen-
heit.

Die Sequenz setzt voraus, daB die Ubrigen Verknlpfungsprinzipien auf unterschiedli-
chen Ebenen der Unterrichtsplanung berticksichtigt werden. Die Orientierung an Text-
arten und Gattungen ist zum Teil ausgewiesen, sie wird letztlich bei der Auswahl der
Unterrichtsgegenstande wirksam. Die wechselnden Schwerpunkte, wie sie sich pel
der Orientierung an Kommunikations- und Verstehensprozessen ergeben, konnen
auch hier gesetzt werden. Sie werden sich insbesondere auf die Art des Umgangs mit
den Gegenstianden und auf die Gestaltung des Lernprozesses im Unterricht auswir-
ken.

Eine im fachspezifischen Sinne verstandene Problemorientierung liegt, wie die Kurs-
themen zeigen, der gesamten Sequenz zugrunde. Damit sind weitere Problemakzen-
tuierungen, die erst bei der Auswahl bestimmter Gegenstande in den Blick rucken
oder diese Auswahl bestimmen, nicht ausgeschlossen. SchlieBlich sind auch die Prin-
zipien der Orientierung an Verfahren und Methoden bei der Planung von Unterrichts-
reihen sinnvoll zu bericksichtigen.

Reflexion (iber Sprache ist in dem dargelegten Sinn konstitutiver Bestandteile der Se-
quenz. Einige Kursthemen (z. B. 11/1l: ,Realismusproblem. . .“) und Unterrichtsreihen
(z.B. 13/ll: ,Sprachskepsis. ..“) deuten schon in der Formulierung entsprechende
Schwerpunkte an. im Ubrigen ist eine angemessene Berlcksichtigung der obligatori-
schen Themen aus diesem Bereich bei der Planung von Unterrichtsreihen wie bei def
Auswahl geeigneter Gegenstande zu gewéhrleisten.

Zu den einzelnen Unterrichtsreihen in den Halbjahreskursen bleibt anzumerken, daB
die angegebene Reihenfolge im Einzelfall auch geandert werden kann; so ist z. B in
11/1 und 11/1l auch ein Einstieg jeweils mit der 3. Unterrichtsreihe denkbar, sofern man
es vorzieht, von den historisch jiingeren Beispielen auszugehen. Hier wird der Fach-
lehrer seine Entscheidung im Blick auf die besonderen Bedingungen des Kurses tref-
fen. Im Gbrigen zeigen die Themen der Unterrichtsreihen unterschiedliche Akzentuie-
rungsmdglichkeiten: etwa der Autor in seiner Epoche, die literarische Gattung in einef
Epoche oder die Epoche als Ganzes.
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€HE

Beispiel fiir eine Kurssequenz, orientiert an historischen Zusammenhéngen

Ubersicht

Kursthemen

1. U-Reihe

2. U-Reihe

3. U-Reihe

11/1:

Der Aufklarungsgedanke und
seine gesellschaftlichen Bedin-
gungen im 18. Jahrhundert und in
der dramatischen Literatur der
Gegenwart

Lessing ~ ein blrgerlicher
Aufklérer

Das blrgerliche Trauerspiel in
Deutschland: Entstehungsbe-
dingungen, Entwicklung von
Lessing bis Schiller, theoreti-
sche Schriften

Fortwirken des Aufklarungs-
gedankens in der Gegenwart

11/H:

Das Realismusproblem in Spra-
che und Literatur des 19. und
20. Jahrhunderts

Der Vormairz als Epoche: Poli-
tik und Literatur im Deutsch-
land der Jahre 1813/15 —
1848/49

Text und Wirklichkeit: der
blrgerliche Roman im 19. und
20. Jahrhundert

Zeltgendssische Beitrige
zum Thema Kunst und Reali-
tat

12/1:

Der Autonomie-Anspruch der Li-
teratur und seine geselischaftli-
chen Voraussetzungen

Literatur und Kunst als Me-
dium der asthetischen Erzie-
hung des Menschen

Die Weimarer Klassik

Weltflucht und ,Poetisierung
der Welt“ in der Lyrik der Ro-
mantik

12/11:
Probleme der Rezeption und Ka-
nonisierung klassischer Literatur

Vom Umgang mit der Klassik
in Deutschland

Die Bedeutung der Klassik far
Autoren des 19. und 20. Jahr-
hunderts

Moderne ,Klassiker*

13/1 und 13/11:

Sprache und Literatur — Traditio-
nen, Traditionsbrliche und Neu-
anfénge im 20. Jahrhundert

Sprachskepsis und Kunstkri-

tik in der literarischen Avant- -

garde

Der Nationalsozialismus und
die deutsche Literatur

Bundesrepublik Deutschland
und Deutsche Demokratische
Republik — zwei Staaten, zwei
Sprachen, zwei Literaturen?




11/1 Der Aufkldrungsgedanke und seine gesellschaftlichen Bedingungen im 18.
Jahrhundert und in der dramatischen Literatur der Gegenwart

1. Unterrichtsreihe:

Lessing ~ ein burgerlicher Aufkiarer

Unterrichtsgegenstiande: Mogliche Schwerpunkte:

Lessings Fabeltheorie und Fabeldichtung sowie die Lektire eines Dramas (z. B. Na-
than der Weise oder — im Vorgriff auf die 2. Unterrichtsreihe — Emilia Galotti);

Textausziige aus den kritischen Schriften Lessings (z. B. Hamburgische Dramaturgie,
Anti-Goeze, Erziehung des Menschengeschlechts, Ernst und Falk) sowie Texte zur
soziokulturelien Situation im 18. Jahrhundert.

Methodische Fahigkeiten:

Entwicklung von Fragestellungen zur Analyse fiktionaler und nichtfiktionaler Texte im
Kontext ihrer Entstehungsgeschichte; Einliben wichtiger Arbeitsschritte zur (mundli-
chen und schriftlichen) Analyse; vergleichende Analyse fiktionaler und poetologischer
Texte.

Obligatorische Themen:

Struktur und kommunikative Funktion fiktionaler und nichtfiktionaler Texte (Lernbe-
reich 1, Thema 1; Lernbereich Il, Thema 1); Autor und Werk im Kontext threr Epoche
(Lernbereich I, Thema 3); literarische Kommunikationsprozesse (Lernbereich I,
Thema 4); Reflexion der Methoden des Verstehens historischer Texte (Lernbereich |,
Thema 4); Normen und Normierungen in der Sprache der Aufklarung {Lernbereich |,
Thema 3).

2. Unterrichtsreihe:

Das biirgerliche Trauerspiel in Deutschland: Entstehungsbedingungen, Entwicklung
von Lessing bis Schiller, theoretische Schriften (a)

alternativ: Die Erfahrung des Subjektiven im Roman des 18. Jahrhunderts (b)
Unterrichtsgegensténde:
zu (a)

Lessing: MiB Sara Sampson, Emilia Galotti; Lenz: Die Soldaten; Der Hofmeister; Schil-
ler: Kabale und Liebe. (Es sollten zwei Dramen gelesen werden, damit die Entwicklung
von Lessing bis zur Dramatik des Sturm und Drang deutlich wird.)

zu (b)

Goethe: Die Leiden des jungen Werthers
alternativ: K. Ph. Moritz: Anton Reiser
zu (a) und (b) jeweils ergdnzend

Texte zur Theorie des Birgerlichen Trauerspiels bzw. zum Roman im 18. Jahrhundert
(Mbglichkeiten der Integration von Verfilmungen und/oder Theaterinszenierungen soll-
ten genutzt werden.) :

Methodische Fahigkeiten:
Vertiefung und Erweiterung der Fahigkeiten zur (schriftlichen und miindlichen) Ana-
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lyse fiktionaler und nichtfiktionaler Texte; vergleichende Analyse fiktionaler, asthe-
tisch-poetologischer und nichtfiktionaler Texte.

Obligatorische Themen:

Entwicklung einer lit. Gattung unter sozialgesch. Aspekten (Lernbereich I, Thema 1
und 2; Lernbereich |, Thema 1 und 2); Sprachwandel (als Normbildung und Norm-
durchbrechung) (Lernbereich |, Thema 3); das literarische Werk in seiner Besonder-
heit und als gattungstypologisches Beispiel (Lernbereich Il, Thema 1 und 2); Literatur
als Medium burgerlicher Welt- und Selbstdarstellung (Lernbereich I, Thema 1 und 3;
Lernbereich li, Thema 1, 2 und 4).

3. Unterrichtsreihe:
Fortwirken des Aufklarungsgedankens in der Gegenwart

Unterrichtsgegensténde:
Folgende Maglichkeiten bieten sich an:

Lektiire eines Dramas von Brecht (z. B. Leben des Galilei)
alternativ: Lektlre eines der Lehrsticke im engeren Sinne

alternativ: Lekture der ,Hofmeister“-Bearbeitung (im AnschluB an die vorangegangene
Unterrichtsreihe)

alternativ: Lektiire eines Dramas aus dem Bereich des dokumentarischen Theaters
(z. B. von P. Weiss, R. Hochhuth);

Texte zur Theorie und Funktion des modernen Theaters (z. B. Auszuge aus Brechts
.Kleines Organon flr das Theater®; Lied des Stiickeschreibers, Uber alltigliches Thea-
ter)

Methodische Fahigkeiten:

Férderung und Erweiterung der Fahigkeiten zur Analyse fiktionaler und nichtfiktionaler
Texte unter (ibergeordneten Gesichtspunkten (hier der Frage nach der Funktion des
modernen Lehrtheaters in der Tradition der Aufklarung); Vermittlung von Fahigkeiten
im Sinne der Erdrterung im AnschluB an fachspezifische Textvorlagen.

Obligatorische Themen:

Theater und Gesellschaft (Lernbereich I, Thema 1 und 5; Lernbereich II, Thema 1 und
4); Text und Wirklichkeit (Lernbereich |, Thema 1 und 3; Lernbereich li, Thema 1 und
2); Intention und Wirkung (Lernbereich |, Thema 1 und 5; Lernbereich Il, Thema 1); Ak-
tualitat der Aufklarung im zeitgendss. Theater (Lernbereich Il, Thema 4).

11/l Das Realismusproblem in Sprache und Literatur des 19. und 20. Jahrhunderts

1. Unterrichtsreihe:

1Der Vormaérz als Epoche: Politik und Literatur im Deutschland der Jahre 1813/15 bis
848/49

Unterrichtsgegenstande:

Beispiele zur politischen Lyrik sowie die Lektlre eines umfangreicheren Werkes (z. B.
Drama von Biichner: Dantons Tod, Woyzeck; oder Heine: Deutschiand, ein Wintermér-
Chen); Texte zur soziokulturellen Situation der Epoche; Texte, die sich der direkten
Zuordnung zur Epoche entziehen (z. B. von Mérike und A. v. Droste-Hilshoff).
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Methodische Fahigkeiten:

Analyse und Vergleich fiktionaler und nichtfiktionaler Texte aus einer literarischen Epo-
che; Vertiefung und Erweiterung der methodischen Fahigkeiten zur Bestimmung und
Abgrenzung einer literarischen Epoche.

Obligatorische Themen:

Epoche, Epochenabbegrenzung, Periodisierung (Lernbereich |, Thema 1-5; Lernbe-
reich Il, Thema 3 und 4); Sozialgeschichte und literarische Entwicklung (Lernbereich |,
Thema 1 und 3: Lernbereich I, Thema 1, 3 und 4); Texte und ihre Wirkungsgeschichte
(Lernbereich |, Thema 1 und 4).

2. Unterrichtsreihe:

Text und Wirklichkeit: der birgerliche Roman im 19. und 20. Jahrhundert
Unterrichtsgegensténde:

Lektire eines Romans, z. B. Der Roman als ,ein Bild der Zeit* — Fontane: Effi Briest

alternativ: Das Ende der ,biirgerlichen Ara“ im Roman — Thomas Mann: Budden-
brooks

alternativ: Heinrich Mann: Der Untertan
alternativ; ein Roman der Nachkriegszeit (z. B. von B&ll, Grass, Lenz u. a.)

(Far diese Unterrichtsreihe kommt eine Vielzahl von Romanen in Frage. Bei der Aus-
wahl sollte der Schwierigkeitsgrad besonders beachtet werden. Verfilmungen sollten
nach Mdglichkeit herangezogen werden.)

Texte zum sozialgeschichtlichen Kontext sowie zum ,Realismus“-Problem in Sprache
und Literatur

Methodische Fahigkeiten:

Einfihrung bzw. Vertiefung der methodischen Mdglichkeiten zur Analyse des Romans
(Formen des Erzéhlens, Funktionen des auktorialen und personalen Erzihlens, Erzahl-
perspektive etc.); Vertiefung und Erweiterung der Fahigkeiten zur Einordnung literari-
scher Werke in ihren sozialgeschichtlichen Kontext.

Obligatorische Themen:

Entwicklung und Funktion einer literarischen Gattung (Lernbereich |, Thema 1 und 2
Lernbereich I, Thema 1 und 2); Text und Wirklichkeit (Lernbereich |, Thema 1, 2 und 3;
Lernbereich II, Thema 1 und 2); Wirklichkeitsnihe als sprachliche Norm (Lernbereich !,
Thema 3).

3. Unterrichtsreihe:

Zeitgendssische Beitrage zum Thema Kunst und Realitat

Unterrichtsgegenstande:

Es kénnen Schwerpunkte nach einzelnen Gattungen gesetzt werden, z. B.

ein ,Volksstiick® von Kroetz: Mannersache, Stallerhof, Wildwechsel, Mensch Meier

alternativ: Entwicklungen und Tendenzen des Sozialistischen Realismus (z. B. Christa
Wolf: Der geteilte Himmel; oder Erzdhlungen von Anna Seghers, Willi Bredel, Giinter
Kunert, Sarah Kirsch u. a.)
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alternativ: Méglichkeiten und Grenzen der dokumentarischen Methode — etwa am Bei-
spiel der Bottroper Protokolle; Texte zur Literatur der Arbeitswelt u. a. (M&glichkeiten
der Kontaktaufnahme und Diskussion mit Werkkreisgruppen kénnen genutzt werden);

Texte zum Problem des ,neuen Realismus® in der Dramatik bzw. zur Diskussion {ber
den Sozialistischen Realismus oder iber die dokumentarische Methode.

alternativ: Das Realismusproblem in Texten und Diskussionen der Gruppe 47
Methodische Fahigkeiten:

Analyse fiktionaler und nichtfiktionaler Texte unter besonderer Berlicksichtigung der
Text-Wirklichkeit-Beziehung: Erérterung dramen- bzw. erzahltheoretischer Fragen im
AnschluB an entsprechende fachspezifische Texte; Einfihrung in Verfahren und Me-
thoden der Analyse von Soziolekten im AnschluB an fiktionale und nichtfiktionale
Texte. ¢

Obligatorische Themen:

Text-Wirklichkeit-Beziehung (Lernbereich |, Thema 1-3; Lernbereich I, Thema 1 und
4); literarische Gattung und sozialgeschichtlicher Kontext (Lernbereich |, Thema 1 und
2; Lernbereich Il, Thema 1 und 2); Literatur und gesellschaftliche Offentlichkeit (Lern-
bereich Il, Thema 4).

12/1 Der Autonomie-Anspruch der Literatur und seine gesellschaftlichen Vorausset-
zungen

1. Unterrichtsreihe:

Literatur und Kunst als Medium der &sthetischen Erziehung des Menschen

Unterrichtsgegensténde:

Beispiele zur klassischen Lyrik Goethes und Schillers aus den Jahren 1794-1805:
Auszlge aus den &sthetischen Schriften Schillers: Vorrede zur Braut von Messina,
ausgewahlte Briefe aus den Briefen zur asthetischen Erziehung des Menschen; Aus-
2lige aus Goethes Briefwechsel mit Schiller; Texte zur Rezeption der klassischen An-
tike durch Goethe und Schiller.

Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung und Erweiterung der Fihigkeiten zur Analyse fiktionaler und nichtfiktionaler
Texte; Analyse und Vergleich literaturtheoretischer Texte: Reslimee, Erkennen der Ar-
Qumentationsstruktur in fachspezifischen Texten; Mdglichkeiten des Vergleichs und
der Beurteilung kunsttheoretischer Positionen.

Obligatorische Themen:

Struktur und asthetische Qualitit klassischer Literatur (Lernbereich I, Thema 1); Pro-
bleme der Rezeption klassischer Texte (Lernbereich I, Thema 4); dsthetische Theorie
Und literarisches Beispiel (Lernbereich |, Thema 1-3; Lernbereich Il, Thema 2 und 4);
Sprachliche Normierung und Normenwande! (Lernbereich 1, Thema 2 und 3).

2, Unterrichtsreihe:
Die Weimarer Klassik
Unterrichtsgegenstande:
Lektiire mindestens eines klassischen Dramas
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Goethe: Iphigenie, Tasso

Schiller: Don Carlos, Wallenstein

(Moglichkeiten der Integration von Bihnen- und Fernsehinszenierungen sollten ge-
nutzt werden)

Texte zur Theatertheorie Schillers: Uber die tragische Kunst u. a.;

Texte zur Situation Goethes am Hof von Weimar.

Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung und Erweiterung der Fahigkeiten zur literatursoziologischen Untersuchung
einer literarischen Epoche (vgl. 11/1I, 1. Unterrichtsreihe).

Obligatorische Themen:

Literarische Gattung und sozialgeschichtlicher Kontext (Lernbereich If, Thema 1-4;
Lernbereich |, Thema 1, 2 und 3); das klassische Drama als Formtypus (Lernbereich |,
Thema 1 und 2: Lernbereich I, Thema 1 und 2); Rezeptionsgeschichte klassischer Li-
teratur (Lernbereich I, Thema 4; Lernbereich |, Thema 1 und 2); Normierungen und
Normenwandel in Sprache und Literatur (Lernbereich |, Thema 3).

3. Unterrichtsreihe:

Weltflucht und ,Poetisierung der Welt* in der Lyrik der Romantik
Unterrichtsgegensténde:

Schwerpunkte im Bereich der Lyrik (Gedichte von Brentano, Eichendorff u. a.);

Texte zur Nachwirkung der Romantik (z. B. die ,schwibische Schule®: Uhland, M6-
rike; aber auch epigonale/triviale Fortfiihrungen)

alternativ: Heines Lyrik und seine Auseinandersetzung mit der ,romantischen Schule*

alternativ: Interpretationen zu Gedichten der Romantik (z. B. von E. Staiger, R. Alewyn
u.a.)

Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung und Erweiterung der Fahigkeiten zur schriftlichen und mindlichen Analyse
fiktionaler und nichtfiktionaler Texte aus einer literarischen Epoche; Ubungen zur Eror-
terung im AnschluB an fachspezifische Texte; Vertiefung und Reflexion der Fahigkeit
zur literarischen Wertung.

Obligatorische Themen:

Literarische Epoche und sozialgeschichtlicher Kontext (Lernbereich I, Thema 1 und 2;
Lernbereich I, Thema 1-4): Rezeption und Rezeptionsgeschichte {Lernbereich |,
Thema 4; Lernbereich Il, Thema 4 und 5).

12/11 Probleme der Rezeption und Kanonisierung klassischer Literatur

1. Unterrichtsreihe:

Vom Umgang mit der Klassik in Deutschland (z. B. Schiller-Rezeption in den Grinder-
jahren, Rezeption der klassisch-literarischen Tradition in der DDR; auch anhand von
Verfilmungen und Theateraufflihrungen).

2. Unterrichtsreihe:

Die Bedeutung der Klassik fur Autoren des 18. und 20. Jahrhunderts (z. B. Kleist,
Heine, Stifter, Keller, Thomas Mann u. a.}.
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3. Unterrichtsreihe:

Moderne ,Klassiker® (z. B. Kafka, Musil; Brecht; Frisch und Grass u. a.)

Erlduterungen und Hinweise zur Auswahl der Unterrichtsgegensténde

Die Konzeption eines solchen Kursprogramms erlaubt einen besonderen Freiheits-
raum in der Auswahl der Gegensténde. Fur die 1. Unterrichtsreihe sollte eine mog-
lichst eindeutige Anbindung an vorausgegangene Unterrichtsreihen das entschei-
dende Auswahlkriterium sein. Im Ubrigen bleibt zu prifen, welches Material die Rezep-
tionsforschung der letzten Jahre bereits aufgearbeitet hat bzw. welche Textsammiun-
gen fur den Schulgebrauch schon vorliegen.

Hier sind auch Verfilmungen und Theaterinszenierungen zu beriicksichtigen.

Die 2. Unterrichtsreihe erméglicht die Berucksichtigung von Autoren, die einerseits
sich nachweislich mit der Klassik auseinandergesetzt haben und andererseits — wie

etwa Kleist — nur mit Mihe bestimmten literarischen Epochen zugeordnet werden kén-
nen.

Die 3. Unterrichtsreihe spricht von ,Klassikern® in einem allgemeineren Sinn. Auswahl-
kriterium bildet fiir die (in Klammern) angefithrten Beispiele nicht nur die Bedeutsam-
keit dieser Autoren fiir die Literatur des 20. Jahrhunderts, sondern auch die Méglich-
keit, Probleme der Rezeption und der Kanonisierung ihrer Werke aufzuarbeiten. Fur
die Beriicksichtigung von Schilerwiinschen bleibt hier ebenfalls ein breiter Raum.

Methodische Fahigkeiten:

Einfﬁhrung in Methodenkonzepte der Rezeptionsforschung, Unterscheidung verschie-
dener Ansitze (z. B. Rezeptionsgeschichte/-ésthetik im Unterschied zu Wirkungsge-
Schichte/-asthetik) und unterschiedlicher Forschungsrichtungen.

Obligatorische Themen:

Fiktionale und nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und Funktion (Lernbereich I,
Thema 1; Lernbereich I, Thema 1); Reflexion der Methode des Textverstehens (Lern-
bereich I, Thema 4); Literarische Kommunikationsprozesse (Lernbereich ll, Thema 4).

13/ und 13/l Sprache und Literatur ~ Traditionen, Traditionsbriiche und Neuan-
fange im 20. Jahrhundert

1. Unterrichtsreihe:

Sprachskepsis und Kunstkritik in der literarischen Avantgarde
Unterrichtsgegenstande:

Folgende Schwerpunkte kénnen gesetzt werden:

Lyrik des Expressionismus: Gedichte von Benn, Trakl, Lasker-Schiler u. a. Dazu er-
9anzend theoretische Texte zum Expressionismus (z. B. von Kasimir Edschmid, Uber
den dichterischen Expressionismus, oder von Gottfried Benn, Einleitung zur Samm-
IUng ,Lyrik des expressionistischen Jahrzehnts®, 1955);

alternativ: Lektlre eines Dramas (z. B. G. Kaiser, Die Blirger von Calais; Ernst Troller,
HOppla, wir leben u. a.)

alternativ: Texte zum literarischen Dadaismus (H. Ball, K. Schwitters, H. Arp u.a);
anifeste und Proklamationen zum Dadaismus

119



alternativ: Hofmannsthal, Ein Brief (Brief des Lord Chandos); Kafka, Beschreibung ei-
nes Kampfes u. a.

alternativ: Sprachnot und Lyrik des 19. und 20. Jahrhunderts
Methodische Fahigkeiten:

Fortfihrung und Erweiterung der literatursoziologischen Untersuchung literarischer
Epochen am Beispiel ausgesuchter Texte (besonderer Aspeki: Problematisierung der
Kunst)

Obligatorische Themen:

Reflexion der Bedingungen und Méglichkeiten von Kunst und Literatur (Lernbereich l,
Thema 1 und 3; Lernbereich Il, Thema 1 und 4); Literarische Bewegungen und sozial-
geschichtlicher Kontext (Lernbereich I, Thema 1, 2 und 3; Lernbereich il, Thema 1-4).

2. Unterrichtsreihe:

Der Nationalsozialismus und die deutsche Literatur
Unterrichtsgegenstéande:

Drei Méglichkeiten bieten sich an:

Beispiele zur nationalsozialistischen Kuitur- und Literaturpolitik

alternativ: Texte zum Problembereich ,innere Emigration und deutsche Literatur im
Exil* (etwa am Beispiel Brechts)

alternativ: Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus in der Nachkriegslite-
ratur: z. B. Lektire eines Romans (z. B. Béll, Ansichten eines Clowns, Billard um halb
zehn: Grass, Die Blechtrommel; Lenz, Die Deutschstunde; Kempowski, Tadelloser &
Wolff) oder Lektlre eines Dramas (z. B. Hochhuth, Stellvertreter, Soldaten; P. Weiss,
Die Ermittiung; Kipphardt, Joel Brand; Rolf Schneider, ProzeB in NUrnberg)

Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung und Erweiterung der methodischen Fahigkeiten zur Analyse fiktionaler und
nichtfiktionaler Texte unter Ubergeordneten Aspekten

Obligatorische Themen:

Vereinnahmung der Literatur in der nationalsozialistischen Kulturpolitik {Lernbereich |,
Thema 1 und 3; Lernbereich Il, Thema 3 und 4); Rezeption literarischer Traditionen in
der NS-Zeit (Lernbereich |, Thema 3; Lernbereich I, Thema 3 und 4); Literatur als of-
fentliche Kritik und als Medium der BewuBtseinsbildung (Lernbereich |, Thema 1 und
3; Lernbereich il, Thema 4).

3. Unterrichtsreihe:

Bundesrepublik Deutschland und Deutsche Demokratische Republik — zwei Staaten
zwei Sprachen, zwei Literaturen?

Unterrichtsgegenstande:

Die Wiederaufnahme der avantgardistischen Tradition nach 1945 - Literarische Pro-
dukte und programmatische Manifeste der ,Wiener Gruppe“: Texte von H. C. Art-
mann, K. Bayer u. a.

Beispiele zur ,Experimentelien Literatur® — etwa von J. Becker, Ror Wolf, W. Wondra-
tschek u. a.
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Beispiele zur Entwicklung des Hérspiels in der Nachkriegszeit (z. B. G. Eich)

Handke und die ,sprachthematisierende Literatur®: Lektiire eines Dramas oder eines
Romans von Peter Handke — Publikumsbeschimpfung, Kaspar Hauser, Die Angst des
Tormanns beim Eifmeter u. a.

Texte zur Entwicklung der deutschen Literatur in der Bundesrepublik und in der DDR
im Vergleich: Gedichte von Eich, Enzensberger, Grass u. a.; Gedichte von Kunert, Bo-
browski, Sarah Kirsch u. a.

theoretische Texte zum Problem: Gibt es zwei deutsche Literaturen?
Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung und Erweiterung der methodischen Fahigkeiten zur Analyse von fiktionalen
und nichtfiktionalen Texten: Vergleichende Lektiire mit dem Ziel, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in der Entwicklung der deutschen Literatur in der Bundesrepublik
Und in der DDR herauszuarbeiten.

Obligatorische Themen:

Fiktionale und nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und Funktion (Lernbereich I,
Thema 1; Lernbereich Il, Thema 1); Textarten und Gattungen in ihrem sozialgeschicht-
lichen Kontext (Lernbereich I, Thema 2; Lernbereich I, Thema 2 und 3); Literarische
KOmmunikationsprozesse (Lernbereich Il, Thema 4).

3.3.4.4 Beispiel einer Kurssequenz, orientiert an Textarten und Gattungen

Dieses Beispiel orientiert sich vornehmlich an Textarten und Gattungen, d. h. Textar-
ten und Gattungen werden zu Verkniipfungsprinzipien, mit deren Hilfe die Kontinuitat
der Kursfolge gesichert wird. Damit nimmt diese Kurssequenz ein Verkniipfungsprin-
Zip der didaktischen Tradition auf, denn Deutschlehrer haben sich bei der Zusammen-
Stellung ihrer Kursfolgen in der Oberstufe immer auch an Textarten und Gattungen
Orientiert, wobei sie i. d. R. far ihre Unterrichtsreihen zugleich eine Problemorientie-

'ung gesucht haben, wie folgende Beispiele zeigen:

= Entstehung und Verénderung 6ffentlicher Meinung am Beispiel eines aktuellen
Themas von grundsatzlicher Bedeutung - Funktion von Texten und Textarten in
der 6ffentlichen Diskussion (vgl. 1. UR. in 11/1)

= Humanitit als Postulat an das Individuum in Goethes Iphigenie — Struktur und
Funktion eines klassischen (aristotelischen) Dramas (vgl. 1. UR. 12/1).

Auch der Auswertungsbericht Uber die Umfrage bei den Fachkonferenzen der Gymna-
Sien des Landes Nordrhein-Westfalen zur Richtlinienentwicklung im Fach Deutsch hat
rgeben, daB sich ein GroBteil der Fachkonferenzen bei der Zusammenstellung von

ursen in der hier skizzierten Weise an Textarten und Gattungen - héaufig in Verbin-
dung mit Problemsteliungen — orientiert.

TeXtarten und Gattungen werden in dieser Kursfolge allerdings nicht aus formalisthe-
tischen Griinden in den Vordergrund der Untersuchung gerlickt, sondern als Aus-
drLICksméglichkeiten verstanden, die von Autoren verschiedener Epochen in unter-
Schiedlichen geschichtlichen Situationen in jeweils anderer Ausprégung ibernommen,
Veréndert und weiterentwickelt werden. Deshalb ist die Entfaltung und Differenzierung
F’EF Textarten und Gattungen im GeschichtsprozeB zu erfassen und entsprechend den
leweils veranderten geschichtlichen Bedingungen zu erkliren:

~ Appell und Demagogie — Die Funktion der éffentlichen Rede in verschiedenen Pe-
rioden der Geschichte (vgl. 1. UR. in 11/11)
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— Struktur und Funktionswande! des Dramas im Geschichtsprozef (vgl. 3. UR. in
12/1).

Auf diese Weise kénnen Beziehungen zwischen geschichtlichen Entwicklungen der
Textarten- und Gattungsparadigmen und den geschichtlichen Bedingungen der Ge-
sellschaft sichtbar gemacht werden. Neben die Textarten- und Gattungsorientierung
tritt demnach die Orientierung an geschichtlichen Zusammenhéngen, so daB die Schil-
ler im Verlauf der sechs Kurshalbjahre zunehmend literarhistorische Kenntnisse ge-
winnen.

Dariiber hinaus erhalten die Schuler Einblick in Textverstehensprozesse, denn in den
Folgekursen erkennen sie mit zunehmender Differenziertheit den Bedingungszusam-
menhang zwischen Text und Leser, Text und Autor, Text und Wirklichkeit sowie Text
und Epoche (vgl. 3. UR. in 11/ll; 1. und 2. UR. in 12/1}).

Der Bereich Reflexion Uber Sprache ist in der Kursfolge als lernbereichstibergreifen-
des Prinzip immer vorhanden. Zum einen kénnen Aspekte von Sprache gleichsam als
Problemschwerpunkt im Unterricht behandelt werden: z. B.

— Das Problem Denken — Sprechen — Wirklichkeit (Sprache als Medium der Ordnung
und Vermittlung von Welt) — Analyse sprachwissenschaftlicher Texte (vgl. 1. UR. in
13/1).

Zum anderen treten Aspekte der Reflexion lber Sprache eher funktional als systema-
tisch in den Vordergrund des Unterrichts, ohne da8 dies in der Darstellung der Reihen
auf den ersten Blick erkennbar wird. Zwei Beispiele aus dem Lernbereich ,Verstehen
und Verfassen von Texten im Bereich ,nichtfiktionale Texte'* und ,Verstehen und Ver-
fassen von Texten im Bereich ,fiktionale Texte’® kénnen dies veranschaulichen:

— Appell und Demagogie — Die Funktion der offentlichen Rede in verschiedenen Pe-
rioden der Geschichte (vgl. 1. UR. in 11/Il).

Dabei werden folgende Aspekte aus dem Bereich Reflexion Gber Sprache behan-
delt: Semantik argumentativer Texte; Werte und Normenvermittiung in Texten &f-
fentlicher Rede; Uberredungs- und Uberzeugungsmechanismen; rhetorische Mu-
ster, rhetorische Syntax; Beziehungen zur Logik: klassische Logik und moderne
dialektische Formen.

— Die Funktion des sozialen Dramas im 19. Jahrhundert — z. B. G. Blichner als sozia-
ler dramatischer Schriftsteller des Vormérz (vgl. 3. UR. in 11/11).

Folgende Aspekte aus dem Bereich Reflexion Uber Sprache werden behandelt:
Werte- und Normenvermittlung in fiktionalen Texten; Sprache und soziale Schicht.
Sozialcharakter; Konnotation von Leitbegriffen einer Epoche: Mensch, Freiheit,
Determination etc. (Begriffsdefinition in Texten); Aggression und Kritik durch Spra-
che: Semantik von Flugschrift, Pamphlet, Satire und Groteske; uneigentliche Spra-
che; Funktion von Textstrukturen (z. B. Formen des Dialogs, Motivketten etc.):
Text und Kontext.

Nur wenn in den sechs Halbjahreskursen mehrere der hier aufgezeigten Linien er-
kennbar sind, kénnen die komplexen Ziele des Faches Deutsch erreicht werden.

Die folgende Tabelle faBt die Kursthemen von 11/1 bis 13/l und die jeweils zugeordne-
ten Unterrichtsreihen in einer Ubersicht zusammen:
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Beispiel fiir eine Kurssequenz, orientiert an Textarten und Gattungen
Ubersicht

£el

Kursthemen:

1. U-Reihe

2. U-Reihe

3. U-Reihe

11/1;

Textarten und Gattungen - ihre
Absicht und Wirkung in ge-
schichtlichen Zusammenhan-
gen (1)

Funktion von Texten und
Textarten in der 6ffentlichen
Diskussion

Epische Kurzformen in ihrer
Zeitabhéngigkeit: Die Kurzge-
schichte in Deutschland nach
1945

Entstehung des biirgerlichen
Trauerspiels im 18. Jahrhun-
dert - z. B. Lessing, Emilia
Galotti und Schilter, Kabale
und Liebe

11/01:

Textarten und Gattungen — ihre
Absicht und Wirkung in ge-
schichtlichen Zusammenhan-
gen (Il

Appell und Demagogie. Die
Funktion der éffentlichen
Rede in verschiedenen Perio-
den der Geschichte

Politische Gedichte in ver-
schiedenen Perioden der Ge-
schichte

Die Funktion des sozialen
Dramas im 19. Jahrhundert —
z. B. G. Bichner als sozialer
dramatischer Schriftsteller
des Vormarz

12/1:
Geschichtserfahrung und Aktuali-
tét auf der Buhne

Humanitét als Postulat an das
Individuum in Goethes Iphige-
nie — Struktur und Funktion
eines klassischen (aristoteli-
schen) Dramas

Humanitat als gesellschaftli-
che Aufgabe bei Brecht —

Struktur und Funktion eines
nichtaristotelischen Dramas

Struktur und Funktionswan-
del des Dramas im Ge-
schichtsprozeB (informativer
Léngsschnitt)

12/1:
Geschichtserfahrung und Aktuali-
tét in epischen Texten

Méglichkeiten und Funktion
des Erzéhlens im 18. und
19. Jahrhundert

Méglichkeiten und Funktion
des Erzéahlens im 20. Jahrhun-
dert

Probleme literarischer Wer-
tung — Lektlre eines umstrit-
tenen Romans des 20. Jahr-
hunderts

13/1 und 13/II:
Wirklichkeitserfahrung, ihre Ver-
arbeitung und Vermittiung in
Textarten und Gattungen aus ver-
schiedenen Zeiten

Das Problem Denken ~ Spre-
chen ~ Wirklichkeit; Analyse
sprachwissenschaftlicher
Texte

Wirklichkeitserfahrung, ihre Verarbeitung

und ihre Vermittlung

— in verschiedenen Arten lyrischen Sprechens
— in epischen Texten vom Mittelalter bis zur Gegenwart
— in Dramen von Lenz bis zur Gegenwart




11/l Textarten und Gattungen - ihre Absicht und Wirkung in geschichtlichen Zu-
sammenhéngen (1)

1. Unterrichtsrelhe:

Entstehung und Veranderung éffentlicher Meinung am Beispiel eines aktuellen The-
mas von grundsitzlicher Bedeutung ~ Funktion von Texten und Textarten in der 6f-
fentlichen Diskussion

Unterrichtsgegensténde:

Verfassungstexte, Gesetze, Verordnungen; Grundsatzreden, programmatische Schrif-
ten, Debatten; Leitartikel, Kommentare, Essays.

Dabei sollten auch historisch bedeutsam gewordene Texte eingebracht werden. Auch
bei nichtfiktionalen Texten sollte ihre geschichtliche Abhangigkeit thematisiert werden.

Methodische Fahigkeiten:

Einfilhrung/Vertiefung der Einzelanalyse, vergleichende Textanalyse; jeweils unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Funktion der Texte und ihrer Situationsabhéngigkeit:
Integration unterschiedlicher Méglichkeiten des Schreibens in den UnterrichtsprozeB:
z. B. Zusammenfassung von Unterrichtsergebnissen mit vorgegebener Schwerpunkt-
bildung; Anwendung eines Untersuchungsaspekis auf eine begrenzte Texteinheit;
Formulierung und Begriindung von Hypothesen unter gleichzeitigem Aufzeigen von
Untersuchungswegen; thesenartiges Zusammenfassen der Argumentationsstruktur
eines Textes: thesenartige Stellungnahme zu einer kurzen Textvorlage; Formulierund
und Begriindung von Untersuchungsaspekten im Hinblick auf die weitere Bespre-
chung eines Textes im Rahmen einer Sequenz.

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmiBig Lernbereich 1: Nichtfiktionale Texte in ihrer Struktur und kommuni-
kativen Funktion, in ihrer Zugehérigkeit zu Textarten, Wirklichkeitsaussagen in Texten
(vgl. Thema 1-3).

2. Unterrichtsreihe:

Epische Kurzformen in ihrer Zeitabhéngigkeit: Die Kurzgeschichte in Deutschland
nach 1945

alternativ:

Die Fabel in der Aufklarung; Wirklichkeitserfahrung und Wirklichkeitsverarbeitung in
den Anekdoten Kleists und Hebels

alternativ:

Parabeltexte — Geschichtlichkeit und Aktualitat (Lessing, Herder, Kafka, Brecht.
Frisch)

Unterrichtsgegenstéande zur ersten Reihe (Epische Kurzformen .. .): Das Verbrechen
an den Juden in Deutschland: E. Langgésser, Saisonbeginn, Untergetaucht u. a.; w.
Borchert und das Jahr 1945; Die Kiichenuhr, Das Brot u.a.; Materialien zum gé-
schichtlichen Hintergrund, der in die Kurzgeschichte der ausgewéhlten Autoren einge-
gangen ist; zeitgendssische und spéatere Zeugnisse zur Wirkung der Autoren; Kurz-
prosa der Gegenwart: Kaschnitz, Bobrowski, Bichsel, Lettau, Schneider, Kunert, Woh-
mann u. a.
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Methodische Fahigkeiten:

Einfihrung/Vertiefung der Interpretation literarischer Kurzprosa, vergleichende Inter-
Pretationen, besondere Berlicksichtigung der Verschlisselungstechnik und der Zeit-
abhangigkeit der Texte.

Mbglichkeiten des Schreibens: Durch Teilaspekte eingegrenzte schriftliche Analysen
von Kurzprosatexten (Aufgabenart Il, A und B), ferner vgl. 11/1, 1. UR.

Obligatorische Themen:

SGhWerpunktméiBig Lernbereich iI: Epische Kurzformen in ihrer Struktur und astheti-
Schen Qualitit, Entfaltung epischer Kurzformen im GeschichtsprozeB, Einblick in lite-
rarische Kommunikationsprozesse (vgl. Thema 1, 2 und 4).

3. Unterrichtsreihe:
Entstehung des biirgerlichen Trauerspiels im 18. Jahrhundert
Unterrichtsgegenstinde:

Lessing: MiB Sara Sampson, Emilia Galotti; Lenz: die Soldaten; Schiller: Kabale und
Liebe. (Es sollten zumindest zwei Dramen gelesen werden, damit die Entwicklung von
Lessing bis zur Dramatik des Sturm und Drang deutlich wird.)

Methodische Fahigkeiten:

Einfiihrung/Vertiefung der Interpretation umfangreicher literarischer Werke unter Be-
rlcksichtigung asthetisch-poetologischer Texte: das literarische Werk in seiner indivi-
duellen Besonderheit und als gattungstypologisches Beispiel. Integration zeitlich be-
grenzter Schreibaufgaben in den UnterrichtsprozeB: Regieanweisungen, kurze Dialog-
teile, Kernsatze aus Monologen, Motivzusammenhénge analysieren; die Argumenta-
tionsstruktur von Dialogen untersuchen; Interpretationsansatze ausgewahiter Rezen-
Sionen und fachwissenschaftlicher Texte erdrtern. Dazu umfangreichere Aufgaben zur

Orbereitung der Klausur: z. B. durch Teilaspekte eingegrenzte Analysen von Dramen-
Ausschnitten (Aufgabenart i, A und B).

Obligatorische Themen:

SChwerpunktméiBig Lernbereich [I: Dramen in ihrer Struktur und asthetischen Qualitat,
Entfaltung und Differenzierung des birgerlichen Trauerspiels im 18. Jahrhundert, in
Ansitzen Einblick in die Epoche der Aufklirung (vgl. Thema 1-3).

11/1l Textarten und Gattungen — ihre Absicht und Wirkung in geschichtlichen Zu-
sammenhéngen (Il)

1. Unterrichtsreihe:

Appell und Demagogie — Die Funktion der &ffentlichen Rede in verschiedenen Perio-
den der Geschichte

Unterrichtsgegenstande:
Folgende Systematik bzw. Textauswahl ist méglich

die Ankiage- und Verteidigungsrede: Johannes von Tepl, Der Ackermann (Ausziige
Aus Reden des Ackermanns und des Todes);

die Kanzelrede: Thomas Miintzer und Abraham a Santa Clara;
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die Volksrede: Blichner, Rede Saint Justs; Saint Just, Reden im Nationalkonvent;

die Parlamentsrede: Otto Wels vor dem deutschen Reichstag am 23. Marz 1933, Adolf
Hitler vor dem deutschen Reichstag am 23. Mérz 1933 oder eine andere greifbare
Rundfunkrede Hitlers; Rede aus dem Bundestag (z.B. Ostvertrage);

die Gerichtsrede: Reden Otto Stahmers und H. Robert Jacksons beim Nirnberger
ProzeB;

die Festrede: Walter Scheel vor dem Schriftstellerkongre8 1974 coder eine andere auf
Videogerat gespeicherte Fernsehrede.

Materialien zum Situationskontext: z. B. Redesituation und geschichtlicher Hinter-
grund, Person des Redners, vom Redner intendierter EinfluB auf Meinungen und Ent-
scheidungen, Bedeutung der Medien Rundfunk und Fernsehen, Art der Mediennut-
zung durch den Redner, Adressatengruppe und ihre Erwartungshaltung.

Methodische Fahigkeiten:

Einf(ihrung in Pragmatik und Rhetorik, Ausbau und Erweiterung der Analysefahigkeit
appellativer Texte, jeweils unter besonderer Berlicksichtigung der Funktion der Texte
und ihrer Situationsabhéngigkeit. Durch Teilaspekte eingegrenzte schriftliche Analy-
sen nichtfiktionaler und fiktionaler Texte (Aufgabenart IA u. llA), ferner vgl. 11/1, 1. UR.

Obligatorische Themen:

Lernbereich | und Il: Formen der Rede in ihrer Struktur, kemmunikativen Funktion und
asthetischen Qualitat, Reflexion der Bedingungen des Verfassens der Rede, Wirklich-
keitsaussagen in Redetexten, Entfaltung der Rede im GeschichtsprozeB (Lernbereich
I, Thema 1-3, 5; Lernbereich I, Thema 1-2).

2. Unterrichtsreihe:

Politische Gedichte in verschiedenen Perioden der Geschichte: Mittelalter (Spruch-
dichtung) - Mitte des 19. Jahrhunderts — Weimarer Republik/Nationalsozialismus —
Deutschland nach dem 2. Weltkrieg

alternativ:

Lyrik in Kontrastbeispielen, z. B. Gedichte des Barock und des Expressionismus, des
Sturm und Drang und des Expressionismus, Kontrastbeispiele aus der Lyrik der Ge-
genwart

alternativ:
Motivverwandte Lyrik (Mittelalter bis zur Gegenwart)
Unterrichtsgegensténde:

Zur ersten Reihe: Politische Spriiche Walthers von der Vogelweide; Preisgedichte,
Parteilieder, Nationalhymnen, Kriegslieder, kritische Stellungsnahmen zum Zeitge-
schehen in Form von Anklage, Satire, Kontrafaktur, Montage: Heine, Herwegh, Werth -
Brecht, Tucholsky, Kastner — Eich, Enzensberger, Grass, Biermann, Kunze u. a.

Texte zum Situationstext und zu Problemen politischer Lyrik: Brecht, Adorno, Enzens-
berger . ..

Methodische Fahigkeiten:

EinfUhrung/Vertiefung der Gedichtinterpretation; besondere Berlicksichtigung der
Funktion poetischer, rhetorischer Mittel, des Adressatenbezugs und des Situations-

126



kontextes: Analyse literaturtheoretischer Texte und Uberpriifung ihrer Aussagen an
Beispielen politischer Lyrik. Integration zeitlich begrenzter Schreibaufgaben: Verste-
hensansitze strukturiert darstellen; sinnkonstituierende Elemente der Gedichte analy-
sieren, z. B. semantische Zusammenhénge zwischen Versen, bestimmende Meta-
Phern, Motive, Struktur der Satire . . . Thesenartiges Zusammenfassen der Argumen-
tationsstruktur theoretischer Textauszlge, thesenartige Stellungnahme zu kurzen
Textvorlagen. Hinfuhrung zu umfangreichen schriftlichen Aufgaben: Analyse lyrischer
Texte (Aufgabenart Il A-C), Einflhrung in die Erérterung im AnschluB an eine fach-
Spezifische Textvorlage (Aufgabenart I1).

Obligatorische Themen:

SChwerpunktm.éiBig Lernbereich Ii: Politische Gedichte in jhrer Struktur und astheti-
Schen Qualitit, Entfaltung politischer Lyrik im GeschichtsprozeB, Einblick in literari-
Sche Kommunikationsprozesse und ansatzweise in literaturgeschichtliche Epochen
(vgl. Thema 1-4, in Ansatzen Lernbereich I, Thema 1-3).

3. Unterrichtsreihe:

Die Funktion des sozialen Dramas im 19. Jahrhundert — z. B. Georg Blchner als sozia-
ler und dramatischer Schriftsteller des Vormarz

alternativ;

Eebbel, Maria Magdalena (ggf. Vergleich mit Krétz); Hauptmann, Rose Bernd, Die We-
er

Unterrichtsgegenstande:

Georg Biichner: Woyzeck; Der hessische Landbote; Briefe: An die Braut 1833/ an die
Eltern, Febr. 1834 und Juli 35/ an Gutzkow, Febr. 1835; Woyzeck — Gutachten des Hof-
fats J. Chr. A. Clarus; Rezensionen zu Auffihrungen seit Nov. 1913 oder die Wirkung

ges Werkes in der Literaturwissenschaft, z. B. Interpretationen von Vietor, May, Lu-
acs . ..

Die brigen genannten Dramen jeweils mit Materialien.

Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung und Erweiterung der Fahigkeiten zur Interpretation umfangreicher literari-
Scher Werke unter besonderer Bericksichtigung des Bedingungszusammenhangs
2wischen geschichtlich-sozialer Wirklichkeit, biographischem Kontext und Werk; Un-
tersuchung der Voraussetzungen des Verstehens. Schriftliche Analysen dialogischer
Texte (Aufgabenart Il, A~C), Erérterung im Anschlu8 an eine fachspezifische Textvor-
lage (Aufgabenart lll), ferner vgl. 11/1, 3. UR.

Obligatorische Themen:

Lernbereich II: Dramen in ihrer Struktur und &sthetischen Qualitat, Entfaltung und
ifferenzierung des sozialen Dramas im 19. Jahrhundert: Einblick in die Epoche des
ormaérz und in literarische Kommunikationsprozesse (vgl. Thema 1—4). Lernbereich I

Struktur und kommunikative Funktion von Sachtexten, Rezensionen und literaturwis-

Senschaftlichen Texten, Wirklichkeitsaussagen in genannten Textarten, Reflexion der

Methode des Textverstehens (vgl. 1—4).
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12/1 Geschichtserfahrung und Aktualitét auf der Biihne
1. Unterrichtsreihe:

Humanitét als Postulat an das Individuum in Goethes Iphigenie — Struktur und Funktion
eines klassischen (aristotelischen) Dramas

alternativ:

Schiller, Wallenstein, Don Carlos
Kleist, Prinz von Homburg
Goethe, Faust

Unterrichtsgegenstinde zur ersten Reihe:

Goethe, Iphigenie (1786/87); Textausziige der Fassungen von 1779 und 1780; Briefe
oder Tagebuchaufzeichnungen Goethes; Rezensionen und Interpretationen; nach
Moglichkeit Besuch und Analyse einer Blihneninszenierung.

Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung der Dramenanalyse unter besonderer Beriicksichtigung der Personenkon-
stellation, der Fabel, der Inhaltsproblematik und unter Ruckgriff auf Zusatzinformatio-
nen. Schriftliche Analysen dramatischer Textausziige mit unterschiedlicher Aufgaben-
stellung (Aufgabenart Il, A-C), Erérterungen im AnschluB an fachspezifische Textvor-
lagen (Aufgabenart Ill), Verfassen einer Gegenargumentation zu einer argumentativen
Vorlage, Verfassen einer Rezension oder eines Essays aufgrund einer kontrastiv-pro-
vozierenden Vorlage, ferner vgl. 11/1, 3. UR.

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich Il: Dramen in ihrer Struktur und dsthetischen Qualitét
Entfaltung und Differenzierung des Dramas in der Klassik, Einblick in literarische Kom-~
munikationsprozesse und in die Weimarer Klassik (vgl. Thema 1-4).

2. Unterrichtsreihe:

Humanitat als gesellschaftliche Aufgabe in Brechts ,Der gute Mensch von Sezuan® -~
Struktur und Funktion eines nichtaristotelischen Dramas

alternativ:

Veranderungen — Struktur und Funktion des dialektischen Theaters in Brechts ,Leben
des Galilei*

Unterrichtsgegenstande zur ersten Reihe:

Brecht, Der gute Mensch von Sezuan mit Materialien; Brechts Schriften zum Theater:
u. a. Das kleine Organon; nach Méglichkeit Analyse einer Bithnen- oder Fernsehinsze-
nierung.

Methodische Fahigkeiten:

ErschlieBung der Inhaltsproblematik und der Strukturierung des Dramas, ausgehend
von der Theorie Brechts. Bei der Auswah! der Zusatztexte und bei der Schwerpunki-
setzung der Interpretation sollten die Schiler zunehmend beteiligt werden. Zum Ver-
fassen von Texten vgl. 12/, 1. UR.

Obligatorische Themen:
SchwerpunkimaBig Lernbereich Il: Dramen in ihrer Struktur und &sthetischen Qualitét,
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Entfaltung und Differenzierung des Dramas im 20. Jahrhundert, Einblick in literarische
Kommunikationsprozesse (vgl. Thema 1-4).
3. Unterrichtsreihe:

Struktur- und Funktionswandel des Dramas im GeschichtsprozeB und seine moderne
Rezeption (informativer Langsschnitt)

Unterrichtsgegenstande:

Beispiel der griechischen Tragddie: Sophokles, Antigone (ggfs. Vergleich mit Brecht,
Anouilh);

Weiterentwicklung des nichtaristotelischen Theaters Brechts: Frisch, Andorra; Diir-
renmatt, Die Physiker;

das Absurde Theater: Beckett, Warten auf Godot;

das Dokumentarische Theater: Weiss, Die Ermittlung; Texte zur Dramaturgie: Aristote-
les, Brecht, Diirrenmatt, lonesco, Weiss . . .

Dazu jeweils Materialien, nach M&glichkeit Integration von Biihnen- und/oder Fernseh-
Inszenierungen.

Methodische Fahigkeiten:

Wechsel von genauer Analyse einzelner Werke und kursorischer Lektlre; moglichst
Selbstandige Auseinandersetzung mit theoretischen Texten. Zum Verfassen von Tex-
ten vgl. 12/1, 1. UR. Dazu: Anfertigung von Referaten und Vortragen; Aufnahme und
Weiterverarbeitung von Lehrervortragen.

Obligatorische Themen:

SChwerpunktméiBig Lernbereich II: Entfaltung der Gattung Drama in Geschichtspro-
2eB, Einblick in literaturgeschichtliche Epochen und in literarische Kommunikations-
Prozesse, Dramen in ihrer Struktur und asthetischen Qualitat (vgl. Thema 2—4, 1),

12/l Geschichtserfahrung und Aktualitét in epischen Texten

1. Unterrichtsreihe:

Méglichkeiten und Funktion des Erzihlens im 18. und 19. Jahrhundert
Unterrichtsgegenstinde:

Goethe, Werther; Briefe und Tagebuchaufzeichnungen Goethes: zeitgendssische Re-
2ensionen; eventuell: Texte moderner Wertherrezeption (z. B. Plenzdorf, Die neuen
Leiden des jungen W.; oder Dokumente moderner Literaturwissenschaft).

alternativ:

Novelle oder Roman des 19. Jahrhunderts, z. B. Kleist: Michael Kohihaas; Th. Fontane:
Effi Briest, Frau Jenny Treibel, Irrungen und Wirrungen; G. Keller: Novellen; Raabe:
Der Hungerpastor

Methodische Fahigkeiten:

Veftiefung der Analyse epischer Texte: Erweiterung durch die Integration von Texten
2ur Entstehungs- und Wirkungsgeschichte. Verfassen von Analysen der Aufgabenar-
ten 1-ll mit allen Variationsméglichkeiten.
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Obligatorische Themen:

Lernbereich Il: Romane in ihrer Struktur und asthetischen Qualitat, Entfaltung des Ro-
mans im 18. Jahrhundert, Einblick in literarische Kommunikationsprozesse und in die
Epoche des Sturm und Drang (vgl. Thema 1-4); Lernbereich I: Reflexion der Methode
des Textverstehens (vornehmlich Thema 4, aber auch 1-3).

2. Unterrichtsreihe:
Maoglichkeiten und Funktion des Erzahlens im 20. Jahrhundert
Unterrichtsgegenstande:

Kafka, Die Verwandlung; Verfilmung der Erzahlung; Tagebuchaufzeichnungen Kafkas;
existenzielle, psychologische, theologische und soziologische Interpretationen.

alternativ:
Romane von Kafka, D&blin, H. Mann, Frisch, Boll
Methodische Fahigkeiten:

Vertiefung der Analyse epischer Texte; Erweiterung durch die Integration biographi-
scher und literaturtheoretischer Texte, die einen Einblick in unterschiedliche literatur-
wissenschaftliche Interpretationsmethoden erméglichen. Bei der Auswahl der Zusatz-
texte und der Schwerpunktsetzung der Interpretation soliten die Schiiler zunehmend
beteiligt werden. Verfassen von Texten: Analysen der Aufgabenarten | bis 1l mit allen
Variationsméglichkeiten.

Obligatorische Themen:

Lernbereich II: Erzahlungen/Romane in ihrer Struktur und &sthetischen Qualitéat, Ent-
faltung und Differenzierung des Erzdhlens im 20. Jahrhundert, Einblick in literarische
Kommunikationsprozesse und literaturgeschichliche Perioden des 20. Jahrhunderts
(vgl. Thema 1-4). Lernbereich I: Reflexion der Methode des Textverstehens (vgl
Thema 4, aber auch 1-3).

3. Probleme literarischer Wertung:
Lektire eines umstrittenen Romans des 20. Jahrhunderts

— kritische Analyse des ausgewahlten Romans
~ der Roman im Urteil seiner Kritiker
— EinfGhrung in die Theorie der literarischen Wertung

Unterrichtsgegenstande:

Ein in seiner Einschatzung umstrittener Roman des 20. Jahrhunderts, z. B. von W. Ber-
gengruen, G. Gaiser, H. Hesse, E. Wiechert u. a;

Materialien zur Diskussion des ausgewahlten Romans in der Literaturkritik;

Texte zur Theorie der literarischen Wertung: H. Kreuzer, Trivialliteratur als Forschungs-
problem; H. Bausinger, Wege zur Erforschung der trivialen Literatur; H. Rieder, Die tri-
viale Literatur u. a.

Methodische Fahigkeiten:

Wechsel von genauer Analyse und kursorischer Lektire; méglichst selbsténdige Aus-
einandersetzung mit theoretischen Texten; Umgang mit Referaten, Schiller- und Leh
rervortrédgen. Verfassen von Analysen der Aufgabenarten | bis [Il.
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Obligatorische Themen:

Lernbereich II: Der Roman in seiner Struktur und asthetischen Qualitat, Einblick in lite-
rarische Kommunikationsprozesse (vgl. Thema 1-4). Lernbereich I; Reflexion der Me-
thode des Textverstehens und der Bedingungen des Verfassens von Texten (vgl.
Thema 4, 5 aber auch 1-3).

13/t und 13/11 Wirklichkeitserfahrung, ihre Verarbeitung und Vermittlung in Textar-
ten und Gattungen aus verschiedenen Zeiten
1. Unterrichtsreihe:

Das Problem Denken — Sprechen — Wirklichkeit; Analyse sprachwissenschaftlicher
Texte

Unterrichtsgegensténde: Texte zum Thema

= Sprache als Zeichensystem

= Sprache in der Funktion der Wirklichkeitserfassung

~ Spracherwerb

~ Sprache und Denken bzw. Sprache und ErkenntnisprozeB
= Gesellschaftliche Bedingtheit der Sprache

=~ Sprachwandel

~ Fachsprache

Methodische Fahigkeiten:

Festigung und Erweiterung der Fahigkeiten zur Analyse sprachwissenschaftlicher
Texte. Schriftliche Analysen sprachwissenschaftlicher Texte (Aufgabenart 1), ferner
val. 11/1, 1. UR.

Obligatorische Themen:

SChwerpunktméBig Lernbereich I: sprachwissenschaftliche Texte in ihrer Struktur,
Textart und kommunikativen Funktion, Methode des Textverstehens und Bedingungen
des Verfassens von Texten (vgl. Thema 1-5).

2. Unterrichtsreihe:

Wirklichkeitserfahrung, ihre Verarbeitung und ihre Vermittlung in verschiedenen Arten
lyrischen Sprechens (literaturgeschichtlicher Langsschnitt)

Unterrichtsgegenstande:

Minnedichtung des Mittefalters: Die Wirklichkeitserfahrung der Minnesénger und de-
ren Vermittlung im literarischen Text

Erlebnisiyrik des 18, Jahrhunderts: Goethe, Klopstock, Claudius

Natur/yr/‘k des 19. und 20. Jahrhunderts: Eichendorff, Brentano, Mérike, Heine, Keller,
FOntane, Liliencron, Brecht, Fried, Huchel, Bobrowski, Kirsch

Gedichte des Expressionismus: Trakl, Heym, Lichtenstein, van Hoddis, Stramm, Las-
ker-Schiiler

Tagebﬁcher, Briefe, Interpretationen, poetologische Texte u. a.
Methodische Fahigkeiten:

Wechsel von genauer Analyse einzelner Texte und kursorischer Lektiire. Selbsténdig-
keit der Schuler bei projektartiger Arbeit: Entwicklung von Arbeitsauftragen im Ple-

131



num, Gruppenarbeit. Vortrag und Diskussion der Ergebnisse im Plenum. Die Bedlirf-
nisse der Schuler nach methodischer Sicherheit bei der Bearbeitung der Aufgaben in
der miindlichen und schriftlichen Abiturprifung dirfen nicht vernachlassigt werden.
Verfassen von Analysen lyrischer Texte (Aufgabenart ll, A—C), Erorterungen im An-
schluB an fachspezifische Textvorlagen (Aufgabenart Ill), ferner vgl. 11/l1, 2. UR.

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich II: Entfaltung und Differenzierung der Lyrik im Ge-
schichtsprozeB, Einblick in literaturgeschichtliche Epochen und literarische Kommun-
kationsprozesse, Lyrik in ihrer Struktur und asthetischen Qualitat (vgl. Thema 2-4, 1).

3. Unterrichtsreihe:

Wirklichkeitserfahrung, ihre Verarbeitung und Vermittiung in epischen Texten vom Mit-
telalter bis zur Gegenwart (episches Erzéhlen in Kontrastbeispielen)

Unterrichtsgegensténde: |

Aus dem 13. bis 15. Jahrhundert: Wernher der Gartenaere, Die Mére vom Helmbrecht;
Ruprecht von Wurzburg, Méare von zwei Kaufleuten.. ..

aus dem 17. Jahrhundert: Grimmelshausen, Simplizissimus . . .; aus dem 19. Jahrhun-
dert: G. Keller, Der griine Heinrich . . .; aus dem 20. Jahrhundert: Th. Mann, Budden-
brooks; D&blin, Berlin Alexanderplatz; H. Mann, Der Untertan; Frisch, Stiller; B&ll, An-
sichten eines Clowns; S. Lenz, Deutschstunde; Grass, Blechtrommel.

Methodische Fahigkeiten:
Vgl. 2. UR. der Jgst. 13
Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich Il: Entfaltung und Differenzierung epischen Erzéhlens
im GeschichtsprozeB, Einblick in literarische Kommunikationsprozesse und in litera-
turgeschichtliche Epochen, Romane/Novellen in ihrer Struktur und dsthetischen Quali-
tat (vgl. Thema 24, 1).

4. Unterrichtsreihe:

Wirklichkeitserfahrung, ihre Verarbeitung und ihre Vermittiung in Dramen von Lenz bis
zur Gegenwart (literaturgeschichtlicher Langsschnitt)

Unterrichtsgegenstande:

Aus dem 18. Jahrhundert: Lenz, Die Soldaten, oder: Der Hofmeister (falls Lenz noch
nicht behandelt worden ist); Schiller, Die Rauber

aus dem 19. Jahrhundert: Buchner, Dantons Tod, oder: Hebbel, Maria Magdalena;
Hauptmann, Vor Sonnenaufgang, Die Ratten

aus dem 20. Jahrhundert: von Horvath, Geschichten aus dem Wienerwald, oder Sperr,
Jagdszenen aus Niederbayern; Kroetz, Wildwechsel; Materialien und theoretische
Texte zu den ausgewahiten Dramen

Methodische Fahigkeiten:

Vgl. 2. UR. der Jgst. 13

Obligatorische Themen:

SchwerpunktmaBig Lernbereich II: Entfaltung und Differenzierung des Dramas im Ge-
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schichtsprozeB, Einblick in literarische Kommunikationsprozesse und literaturge-

schichtliche Epochen, Dramen in ihrer Struktur und asthetischen Qualitat (vgl. Thema
24, 1)
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4. Lernerfolgsiiberpriifungen

4.1 Allgemeine Hinweise

Lernerfolgstiberprifungen in der gymnasialen Oberstufe kénnen sehr verschiedene
Funktionen erflillen. Sie dienen insbesondere

~ als eine Grundlage fir die Planung und Steuerung konkreter Unterrichtsverlaufe, da
sie u. a. Daten und Erkenntnisse liefern {iber Lernvoraussetzungen, Lernfortschritte,
Lernschwierigkeiten, Lerninteressen etc. der einzelnen Mitglieder einer Kursgruppe:

— als eine Grundlage fur die individuelle Beratung des Schiilers anlaBlich seiner Fa-
cherwahlentscheidungen und bei der Wahl einzelner Grund- und Leistungskurse
ebenso wie anlédBlich konkreter Probleme, die im Zusammenhang mit seinem Lern-
verhalten, seinen Arbeitsweisen, seinen Leistungsmotivationen, seiner Selbstwert-
einschatzung etc. stehen;

~ als eine Grundlage fur Beurteilungen, die rechtliche Konsequenzen vor allem bei der
Versetzung in die Jahrgangsstufe 12, bei der Zulassung zum Abitur und bei der
Zuerkennung der allgemeinen Hochschulreife haben und die damit auch informatio-
nen und Entscheidungshilfen fir AuBenstehende in anderen Schulen (im Falle eines
Schulwechsels) bzw. in Hochschule und Berufswelt darstellen.

Darlber hinaus kdnnen Lernerfolgsiiberprifungen auch Daten und Argumente liefern
fur die Beurteilung und Revision bzw. Fortentwicklung didaktischer und unterrichtsor-
ganisatorischer Prinzipien und Elemente in aligemeineren (fachspezifischen und fé-
cheribergreifenden) Richtlinienbestimmungen und einzelnen Curriculummaterialien.

Im Kontext dieser verschiedenen Funktionen sind die folgenden allgemeinen Grund-
sétze fur Lernerfolgstberprifungen in der gymnasialen Oberstufe zu sehen. Sie wer-
den in den Abschnitten 4.2 bis 4.4 fachspezifisch konkretisiert und entfaltet.

(1) Ein erster entscheidender Grundsatz betrifft die Stimmigkeit von Lernerfolgstber-
prifungen im Gesamtzusammenhang der vorliegenden Richtlinien. Danach missen
Auswahlentscheidungen und unterrichtliche Konkretisierungen, die auf der Basis der
voraufgegangenen Richtlinienabschnitte vorgenommen werden, schllissige Konsé-
quenzen auch fir Formen und Inhalte der entsprechenden Lernerfolgstberprifungen
haben. Das bedeutet beispielsweise, da diese Formen und Inhalte den allgemeinen
Unterrichts- und Erziehungszielen nicht nur nicht entgegenstehen dirfen, sondern
nach Méglichkeit deren Verwirklichung férdern sollen; daB sie, bezogen auf fachspezi-
fische Lernziele und Lerninhalte, nicht nur dem Grundsatz ,geprift wird nur, was auch
unterrichtet wurde® entsprechen mussen, sondern daB die Schwerpunkte des Fachun-
terrichts auch in ihnen akzentuiert erscheinen sollen; da8 sie mit den gewéhlten Unter-
richtsverfahren nicht nur vereinbar sein milssen, sondern diese auch so weit wie mog-
lich stiitzen und beférdern sollen.

(2) Die geforderte Stimmigkeit erscheint, bezogen auf den einzelnen Grund- und Lei
stungskurs, insbesondere dadurch realisierbar, daB neben den nach Anzahl, Umfang
und fachspezifischer Ausrichtung festgelegten Klausuren ein breit geféchertes Spek-
trum weiterer Uberpriffungsformen nicht nur zugelassen, sondern in diesen Richtlinien
ausdrticklich bejaht wird, so daB flir die unterschiedlichsten Arbeitsvorhaben und
Lernprozesse die fachspezifisch jeweils angemessenen Lernerfolgsiiberprifungen ge-
wahlt und in den betreffenden Kurs eingepaBt werden kénnen. Dadurch werden auch
Uberprifungsformen erméglicht, die nicht nur Gelerntes Uberpriifen, sondern gleich-
zeitig wichtige Funktionen fir den weiteren Fortgang der Arbeit im Kurs erflllen und
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dabei Erkenntnisfortschritte fiir den einzelnen Schiler wie fiir die gesamte Kursgruppe
einschlieBen.

(3) Das zuletzt Gesagte verweist auf die ~ ebenfalls aus dem Prinzip der Stimmigkeit
ableitbare ~ Forderung nach einer maglichst bruchlosen Integration der Lernerfolgs-
Uberprifungen in den gesamten Kursverlauf. Nicht zuletzt diesem Ziel dient, daB - be-
20gen auf die Bildung der KursabschluBnote — die Gleichwertigkeit der Klausuren ei-
nerseits und der unter dem Begriff der ,Sonstigen Mitarbeit* zusammengefaBten Ubri-
gen Lernerfolgsiiberpriifungen andererseits festgelegt ist: durch diese Regelung er-
Scheint die im Kurszusammenhang nicht endglltig aufhebbare Gewichtigkeit und Son-
derstellung der Klausuren wenigstens deutlich relativiert.

{4) Der Grundsatz der Stimmigkeit gilt auch flir das Verhaltnis der kontinuierlichen
Lernerfolgsi]berpr[]fungen in den Jahrgangsstufen 11 bis 13 {vgl. Abschnitt 4.2 und
4.3) zu den punktuellen in der Abiturprifung (vgl. Abschnitt 4.4). Stimmigkeit meint
hier die unverzichtbare Kongruenz von Bildungsgang und AbschluBpriifung. Mit ande-
ren Worten: die einzelnen Kurse der Oberstufe einschiieBlich der in ihnen praktizierten
Formen der Lernerfolgsiberpriifung stelien auch eine systematische Vorbereitung auf
die Abiturprifung dar, deren Anforderungen dadurch fiir den Schiiler transparent und
einschitzbar werden. Dabei ist allerdings nachdrticklich zu betonen, daB diese Vorbe-
reitungsfunktion wohl eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bestimmung der
kontinuierlichen Lernerfolgslberprifungen in den einzelnen Kursen ist, da im Ver-
gleich zu ihnen im Abitur nur ein begrenzter Ausschnitt der fachrelevanten Lernziele
Uberpriift werden kann.

_(5) Der Informationscharakter, den Lernerfolgstberpriifungen fir Lehrer und Schiiler
leweils haben, gewinnt in der gymnasialen Oberstufe deswegen eine besondere Be-
deutung, weil hier Schullaufbahnentscheidungen getroffen werden, die neben der Be-
ricksichtigung struktureller Vorgaben auch eine Bertcksichtigung individueller Még-
lichkeiten und Interessen erlauben. Diese Entscheidungen werden nicht einfach zu
Beginn der Oberstufe fiir deren gesamten Verlauf in einem einzigen Akt der Schullauf-
bahnwahl gesetzt, sondern erfolgen sukzessiv und sind in bestimmtem Umfang korri-
gierbar. Zu den wesentlichen Grundlagen dieser Entscheidungen gehdren die Ergeb-
Nisse, die der Schiiler bei Lernerfolgstberpriifungen in den Jahren der vorangehenden
Sekundarstufe | ebenso wie in den Kursen der Oberstufe erzielt hat. Im Rahmen der
Oberstufe lassen sie Folgerungen zu, denen bei aller individuellen Unterschiedlichkeit
folgende allgemeine Handlungsméglichkeiten gemeinsam sind:

= die Umwahl von Fachern,

= die zusétzliche Belegung von Kursen,

= die Wiederholung von Kursen,

= die Nutzung der Ausgleichsméglichkeiten, die im Rahmen der Gesamtqualifikation
bestehen.

In diesen fiir die gymnasiale Oberstufe konstitutiven Entscheidungsméglichkeiten er-
Sffnen sich fir den Schiiler Umsetzungsmoglichkeiten fir seine individuellen Lerner-
fahrungen, wie es sie auBerhalb eines flexiblen Kurssystems nicht gibt. Sie erdffnen
damit Chancen fiir eine Verbesserung individueller Lernleistungen, die in vielen Fallen
Uber das hinausgehen wird, was durch bloBe Verhaltensénderung erreichbar wére.

(6) Die komplexe Frage nach dem Niveau der Leistungsanforderungen bei der Beurtei-
|Ung/Benotung von Lernerfolgsiiberprifungen 148t sich in aligemeiner Form kaum be-
antworten. Grundsatzlich wichtig ist hier, daB die Uberpriifung kriterien- bzw. lernziel-
Orientiert (und damit gebunden an die vorliegenden Richtlinien mit ihren Niveauvorga-
ben) angelegt sein muB, ohne daB dabei freilich der Bezug zur konkreten Situation der
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jeweiligen Kursgruppe verlorengehen darf. Der Bezug zu den Richtlinien wird am Ende
in der Benotung erkennbar, wihrend die schriftliche Begrindung der Note — die bei
Klausuren bereits mit Beginn der Jahrgangsstufe 11 gegeben werden muB - ein geeig-
neter Ort fiir die Hervorhebung und Kommentierung individueller Lernfortschritte bzw.
noch vorhandener Lerndefizite ist. Der Richtlinienbezug und damit die Lernzielorientie-
rung der Lernerfolgsiiberpriifungen kann im Ubrigen zur Folge haben, daB angesichts
der spezifischen Kurszusammensetzungen in der gymnasialen Oberstufe die Streu-
ungsbreite der Noten geringer ist als im Klassenverband — die bei Lernerfolgsiberpri-
fungen gewohnlich an der jeweiligen Klasse orientierte sog. Normalverteilung der No-
ten 1 bis 6 braucht hier also keinesfalls den Regelfall darzustellen.

(7) Die KursabschluBnote gibt Auskunft darliber, mit welchem Erfolg der Schiiler die
Lernziele des Kurses erreicht hat. d

In Kursen, in denen Klausuren geschrieben werden, werden zur Vorbereitung der Bil-
dung der KursabschluBnote in jedem Kursabschnitt die in den Klausuren erzielte Note
und die Note fUr die ,Sonstige Mitarbeit* gesondert ausgewiesen. Diese Zwischenno-
ten sollen dem Schiler AufschluB Uber seinen Stand im LernprozeB in den beiden Be-
urteilungsbereichen geben. Somit liegen fiir jeden Beurteilungsbereich (Klausuren/
Sonstige Mitarbeit) Noten aus dem 1. und 2. Kursabschnitt vor.

Fur jeden Beurteilungsbereich (Klausuren/Sonstige Mitarbeit) wird zunichst eine End-
note ~ ggf. mit Angabe der Notentendenz — gebildet. Hierbei ist die Gesamtentwick-
lung des Schllers wahrend des Kurshalbjahrs in dem jeweiligen Beurteilungsbereich
zu beriicksichtigen. Insbesondere fiir den Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* ist
zu beachten, daB die Notenfindung im Kurs ein kontinuierlicher Proze8 ist. Dadurch
kommt der Zwischennote nach dem 1. Kursabschnitt ein relativer Stellenwert zu.

Die KursabschluBnote wird gleichwertig aus den Endnoten der beiden Beurteilungsbe-
reiche (Klausuren/Sonstige Mitarbeit) — ggf. mit Angabe der Notentendenz — gebildet.
Eine rechnerische Bildung der KursabschluBnote ist unzuléssig.

Durch diese Form der Notenbildung wird fiir den Lehrer der zur schulischen Lei-
stungsbewertung notwendige Ermessensspielraum offengehalten; zugleich wird
durch die vorgegebene Beurteilungsstruktur sein Ermessen umschrieben. Sie erlaubt
ihm sowohl bei der Bildung der Endnoten fiir die beiden Beurteilungsbereiche als auch
bei der Bildung der KursabschluBnote eine an den Lernzielen des Kurses orientierté
angemessene Beurteilung der Gesamtleistung des Schilers.

Bei Kursen ohne Klausuren ist die Endnote im Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitar-
beit* die KursabschluBnote.
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4.2 Kontinuierliche Lernerfolgsiiberpriifungen: Beurteilungsbereich Klausuren
4.2.1 Ubersicht iiber die Klausurenregelung

Dauer der Klausuren
Funktion des Faches Anzahl der Klausuren ;
in der Schuliaufbahn (LIPMETRRTA S i
Beaghiers 1A | m | ten | tem | osa [ em | [ | aen | aem | 1ea | s
Erfullung 1-2
der Pflicht- i.d.R. 2 2 2 2-3 2-3 2-3 _2—3
bedingungen 2
1-2
2. Abiturfach i.d.R. 2 2 2 2 1 2-3 2-4 3-5 3-5 4-6 5%
2
1-2
3. Abiturfach i.d.R. 2 2 2 2 i 2-3 2-3 2-3 2-3 2-4 S
2
1-2
4. Abiturfach i.d.R. 2 2 2 2 . 2-3 2-3 2-3 2-3 2-4
2

*) Zeitstunden



Aus der Ubersicht iiber die Klausurenregelung geht hervor, daB das Fach Deutsch zu
den Fachern gehort, in denen der Schiler mindestens bis zum Ende der Jahrgangs-
stufe 12 Klausuren schreiben muB.

In einer Woche diirfen fiir den Schiler nicht mehr als drei Klausuren angesetzt wer-
den.

Die Klausuren sind so auf das Kurshalbjahr zu verteilen, daB in jedem Kursabschnitt
eine Klausur geschrieben wird.

An einem Schultag darf ein Schiler nur eine Klausur schreiben. Die Termine fur die
Klausuren sind dem Schdler frihzeitig bekanntzugeben.

Befinden sich in einem Kurs neben Schilern, fur die die Klausuren verbindlich sind,
auch Schiler, die dieses Fach nicht als schriftliches Fach gewahit haben, so sind letz-
tere nicht berechtigt, die Klausuren mitzuschreiben.

Far sie darf zur gleichen Zeit auch keine ,schriftliche Ubung®, die benotet wird, ange-
setzt werden, da diese Ubung firr alle Kursteilnehmer verbindlich ist, wenn der Fach-
lehrer sie zu Beginn des Kurshalbjahres als Form der ,Sonstigen Mitarbeit* angekiin-
digt hat.

422 Allgemeine Hinweise zur Aufgabenstellung bel Klausuren

Klausuren dienen der schriftlichen Uberpriifung der Lernergebnisse in einem Kursab-
schnitt. Klausuren sollen darliber AufschluB geben, inwieweit im laufenden Kursab-
schnitt gesetzte Lernziele erreicht wurden.

Klausuren missen so angelegt sein, daB die Schiler inhalts- und methodenbezogene
Kenntnisse nachweisen kénnen, die sie in dem Kursabschnitt erworben oder vertieft
haben.

In formaler Hinsicht besteht die Klausur aus der Aufgabenstellung, der Schiilerarbeit,
der Korrektur (in rot), der Begriindung der Note, der Note, der Paraphe des Lehrers
und dem Datum der abschlieBenden Bearbeitung.

Die Begriindung der Note, die Note, die Paraphe und das Datum sind unmittelbar un-
ter die Schillerarbeit zu schreiben.

4.2.3 Aufgabenarten

Die fir das Fach Deutsch vorgesehenen Aufgabenarten werden im Abschnitt 4.4.3.1
.Aufgabenarten der schriftlichen Abiturpriifung® beschrieben, fachspezifisch begriin-
det und die mit ihnen verbundenen Leistungsanforderungen entwickelt:

- Analyse nichtfiktionaler Texte (Aufgabenart I),
-~ Analyse fiktionaler Texte (Aufgabenart II),
— Erdrterung im AnschiuB an eine fachspezifische Textvorlage (Aufgabenart IIl).

Diese flr die Abiturpriifung vorgesehenen Aufgabenarten miissen in der Jahrgangs-
stufe 11/l und in der Qualifikationsphase vorgestellt und in den Klausuren eingeiibt
werden.

Wenn auch diese Aufgabenarten wegen ihrer Prilffungsrelevanz den Klausuren in der
Jahrgangsstufe 11/l und in der Qualifikationsphase zugrunde gelegt werden mussen,
erheben sie keineswegs den Anspruch, die einzigen Aufgabenarten zu sein, die den
fachspezifischen Zugriffen ,Analysieren/Interpretieren und ,kritisches Erértern“ ent-
sprechen. Je nach Erkenntnisabsicht und je nach Art und Struktur des fachspezifi-
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schen Gegenstandes sind auch andere Aufgabensteliungen, die sich als fachspezifi-
sche Zugriffe ausweisen, méglich. Aufgabenstellungen dieser Art kénnen in der Jahr-
gangsstufe 11/l erprobt und in den Kursen der Jahrgangsstufe 11/l und der Qualifika-
tionsphase in schriftlichen Ubungen, als Hausarbeit oder innerhalb von Ubungsphasen
im Unterricht bearbeitet werden {vgl. dazu Abschnitt 2.1.1.2 und 2.1.2.2).

4.24 Korrektur und Benotung von Klausuren

4.2.4.1 Aligemeine Korrekturregeln
(Zu den Korrekturzeichen vgl. S. 140/141)

Ein Fehler ist (in rot) durch knappes Unterstreichen im Text genau zu lokalisieren und
am Rande mit dem entsprechenden Korrekturzeichen zu versehen Z.2B.:
Rythmus . .. .R). Eine nahere Erlauterung des Fehlers hinter dem Korrekturzeichen
empfiehlt sich bei folgenden Fehlerarten: Sa, D; Bz, Sb, W, A, evil. auch Gr, (z. B.: er
hat den gleichen Trugschlu8 gezogen . .... W Kontamination). Diese Erlauterung des
Fehlers dient ausschlieBlich der sachbezogenen deskriptiven Prazisierung des Feh-
lers. Hinter eine solche Prazisierung eines Fehlers kann der korrigierende Lehrer nach
padagogischem Ermessen auch Verbesserungsvorschlage setzen. Letzteres gilt je-
doch nicht fiir Prifungsarbeiten, da in diese der Schiler in der Regel keinen Einblick
mehr nimmt, sie also keine padagogische Funktion mehr haben {vgl. dazu Abschnitt
4.43.4).

Aus Transparenzgrinden sollte ein Fehlerzeichen nur dann gesetzt werden, wenn der
Korrektor eine Aussage oder eine Formulierung als Fehler bewerten will. Randbemer-
kungen, die nicht mit einem Fehlerzeichen versehen werden, sind méglich; aus der
Perspektive des Schiilers stellen sie jedoch zu Recht keine Fehler dar, sondern Zwei-
fel oder Anregungen des Korrektors.

Fehler, die sich innerhalb einer Arbeit wiederholen, kénnen unterschiedlich gewertet
werden: Will der Korrektor einen sich wiederholenden Fehler werten, setzt er das Kor-
rekturzeichen; will er jedoch einen sich wiederholenden Fehler nicht erneut werten,
versieht er das zuvor gebrauchte Korrekturzeichen mit dem Zusatz: ,s. 0.* (z.B.: A
S. 0., Sb s. 0.).

4.2.4.2 Die Bewertung von Fehlern

Die Fehler, die mit den Korrekturzeichen T, M, Bz, Sb, W, A, St und Wdh erfaBt wer-
den, stellen VerstéBe dar, die bei einer Klausur oder Priifungsarbeit im Fach Deutsch
unter dem Bewertungskriterium ,Darstellungsieistung® im Gutachten zu wirdigen und
in der Note zu beriicksichtigen sind.

Die Fehler, die durch die Zeichen Gr, R und Z erfa8t werden, sind bei einer Klausur
oder Prufungsarbeit im Fach Deutsch als die VerstéBe anzusehen, die bei gehauftem
Auftreten zu einer Reduzierung der Note um einen Punkt fihren.

Eine Reduzierung der Note aus diesem Grund ist im Gutachten zu vermerken.
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Fehlerbezeichnung/‘Fehlerart Korrektur- Frei formulierte Zusatze zur deskriptiven Prazisierung
zeichen eines Fehlers (mdgliche Formulierungen})
1. Fehler in der sachlichen Aussage:
Sachlicher Fehler Sa unzutreffend, verzerrt, undifferenziert, f. zitiert, . . .
Denkfehler D Gedankensprung, Widerspruch, f. Folgerung, . . .
2. Fehler in der sprachlichen Darstellung:
a) im Bereich syntaktischer Normen:
Tempusfehler T
Modusfehler M
Beziehungsfehler Bz unkiarer, doppeldeutiger oder falscher Bezug,
Satzbaufehler Sb f. Satzbauplan, f. AnschluB, verschachtelt, unvollstandig,
Bruch der Konstruktion, . . .
Stellungsfehler (das falsch Stehende in run- St(—)
der Klammer erfassen und an richtiger Stelle
einfligen)
Grammatikfehler (sofern nicht durch T, M, Gr f. Flexion, f. Steigerung, f. Pluralbildung, Kongruenz,. . .
Bz, Sb erfaBbar)
Streichung von syntaktisch Uberflissigem, [—1 Sb [-], Gr[-],...
Einschub von syntaktisch Fehlendem &5 A~ BEV T (sofern als Fehler gewertet)




54"

Fehlerbezeichnung/Fehlerart Korrektur- Frei formulierte Zusatze zur deskriptiven Prazisierung
zeichen eines Fehlers (mogliche Formulierungen)
b) im Bereich semantischer Normen:
falsche Wortwahi w f. Terminus, Kontamination:
Ausdrucksfehler A ungenau, unklar, nicht treffend, unangemessen, Stilbruch,
unanschaulich, umsténdlich, . ..
Wiederholungsfehler (als Fehler gewertet) Wdh
Streichung von semantisch Uberflissigem, [-] wWi-1 A[-],
Einschub von semantisch Fehlendem i VR ARG (sofern als Fehler gewertet)
c) im Bereich der Verschriftlichung:
Rechtschreibfehler R
Rechtschreibfehler als Flichtigkeitsfehler Fl oder
R (FI)
Interpunktionsfehler z
Fehlen eines Absatzes I




4.2.5 Riickgabe der Klausuren

Die Klausuren sind sobald wie méglich zu korrigieren und zu benoten, den Schilern
zurlickzugeben und zu besprechen. Vor der Riickgabe und Besprechung der Klausu-
ren oder am Tage der Rickgabe darf im gleichen Kurs keine neue Klausur geschrie-
ben werden.

Erreicht bei einer Klausur ein Drittel der Schiiler kein ausreichendes Ergebnis, ent-
scheidet der Schulleiter nach Anhdérung des Fachlehrers, ob die Arbeit gewertet wird
oder ob eine neue Arbeit zu schreiben ist. Bei der Entscheidung ist die Zahl der an der
Klausur beteiligten Schiller und die Zusammensetzung der Kursgruppe zu berlicksich-
tigen.

Die Klausuren werden nach Benotung und Besprechung mit den Schilern diesen mit
nach Hause gegeben, damit ggf. die Erziehungsberechtigten Kenntnis nehmen kén-
nen; sie sind auf Verlangen spatestens nach einer Woche an die Schule zurlickzuge-
ben.

4.3 Kontinuierliche Lernerfolgsiiberpriifungen:
Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit*

4.3.1 Allgemeine Hinweise

Der Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* umfaBt alle schriftlichen und/oder miind-
lichen Unterrichtsleistungen auBerhalb der Klausuren, durch die der Schuler die Quali-
tat seiner Mitarbeit im Unterricht nachweist.

Von den Formen der ,Sonstigen Mitarbeit® kommen hinsichtlich der Zielsetzungen
und spezifischen Arbeitsweisen des Faches Deutsch in erster Linie in Betracht:

mundliche Mitarbeit in Form von Beitrdgen zum Unterrichtsgespréach,
Protokolle,

Referate,

Hausaufgaben,

schriftliche Ubungen.

Wahrend die Beteiligung am Unterrichtsgesprach konstitutiv fiir jeden Unterrichtspro-
zeB ist, 148t sich der didaktische Stellenwert der lbrigen Formen sonstiger Mitarbeit
nicht fr alle Kurse gleichméBig bestimmen. lhr Einsatz richtet sich nach den spezifi-
schen Kurs- und Reihenzielen. Das bedeutet, daB der einzelne Fachlehrer in eigener
Verantwortung zu entscheiden hat, welche von den Ubrigen Formen sonstiger Mitar-
beit (Protokolle, Referate, Hausaufgaben, schriftliche Ubungen) im Laufe des Kurs-
halbjahres praktiziert werden kénnen. Diese Entscheidung gibt der Fachlehrer zu Be-
ginn des Halbjahres nach Absprache mit den Kursteilnehmern bekannt. Gleichzeitig
weist er darauf hin, nach welchen Kriterien die einzelnen Formen beurteilt werden.

4.3.2 Hinweise zu den einzelnen Arbeitsformen der ,Sonstigen Mitarbeit”

Miindliche Mitarbeit
Die Beteiligung am Unterrichtsgespréch stellt einen wesentlichen Beitrag des Schii-
lers zum UnterrichtsprozeB dar.

Die Beurteilung der Schlerleistungen in der mindlichen Mitarbeit sollte nicht punktu-
ell erfolgen.

Der Lehrer sollte tiber einen lingeren Zeitraum die Schilerleistungen beobachten und
sich entwickeln lassen. Aus der Beteiligung des Schilers in den verschiedenen Pha-
sen des Unterrichts, z. B. Vortrag von Hausaufgaben und Zusammenfassungen, Trans-
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fer von Ergebnissen und Methoden, Beteiligung am Erfassen von Problemen, Finden
und Begriinden von Losungsvorschldgen, ergibt sich das Leistungsbild des Schiilers
in der miindlichen Mitarbeit.

Protokoll

Das Anfertigen von Stundenprotokolien gehdrt zum Erlernen studienvorbereitender
Arbeitstechniken (z. B. Einitben in konzentriertes Zuhéren, Erfassen von Diskussions-
ablaufen, Ordnen von Diskussionsbeitragen, Zusammenfassen von Ergebnissen und
ihre Umsetzung in angemessene Formulierungen).

FGr den Deutschunterricht ergeben sich unter Bericksichtigung adressatenbezoge-
ner Intention folgende Protokollarten:

-~ das Verlaufsprotokoll,
— das Ergebnisprotokoll.

Das Verlaufsprotokoll soll die Ergebnisse zusammenfassen und zugleich deutlich ma-
chen, wie sie entstanden sind.

Das Ergebnisprotokoll verzichtet auf die Wiedergabe des Unterrichtsverlaufs oder auf
die Darstellung des Diskussionsprofils und halt genau die Unterrichtsergebnisse fest.

Protokolle sichern Unterrichtsergebnisse und sind Lehrern und Schillern eine Hilfe bei
der Reflexion des Unterrichts.

Sammlungen korrigierter und vervielfaltigter Protokolle ermdglichen den Schiilern ein
Nacharbeiten des Unterrichts; in diesem Sinne kdnnen sie hilfreich fir die Vorberei-
tung zur Abiturpriifung sein.

Ebenso kénnen sich aus dem Verlesen und Besprechen von Protokollen Anknip-
fungspunkte fir den weiteren Unterricht ergeben.

Protokollanten und die Art des Protokolls sollen zu Beginn der Unterrichtsstunde be-
stimmt werden. Eine erst nach AbschluB der Unterrichtsstunde erfolgte Beauftragung
eines Protokollanten ist unzumutbar fir den Schiiler und fiir das Erlernen der Arbeits-
techniken nicht sinnvoill.

In der Jahrgangsstufe 11 solite der Schiiler die Arten der Protokolle kennenlernen.
Hierbei muB vorausgesetzt werden, da8 elementare Techniken fiir die Herstellung die-
ser Textart am Ende der Sekundarstufe | bekannt sind (z. B. Zusammenfassen und
Ordnen von Diskussionsabléufen und Ergebnissen und ihre Umsetzung in angemes-
sene Formulierung).

Ist ein Protokoll angefertigt worden, so solite es in der folgenden Stunde auch verle-
sen und besprochen werden. Die vom Protokollanten erbrachte Leistung ist vom Leh-
rer mindlich zu beurteilen. Die Beurteilung muB begriindet werden.

Die Beurteilung des Protokolls bezieht sich auf die Verstehensleistung und Darstel-
lungsleistung. Die Verstehensleistung wird u. a. sichtbar in der sachlichen Richtigkeit
Sowie in der Art der Auswahl und Zuordnung von Aussagen zum Unterrichtsgegen-
Stand und -verlauf. Die Darstellungsleistung wird u. a. sichtbar in der Gliederung und
Formulierung der ausgewdhlten Aussageelemente unter dem Aspekt der mit dem Pro-
tokoll verbundenen Zielsetzung (Ergebnisprotokoll, Verlaufsprotokoll).

Referat

Das Referat ist besonders geeignet zum Erlernen studienvorbereitender Arbeitsfor-
men. Dar{iber hinaus ist die Einlibung in die Technik des Referierens ein Beitrag zur
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Vorbereitung auf die in der miindlichen Abiturprifung geforderte Qualifikation des zu-
sammenhangenden Vortrags. Zudem lernt der Schililer, sich in einem Vortrag auf eine
Gruppe von Zuhorern so einzustellen, daB diese den dargebotenen Zusammenhang
verstehen.

Flr die Arbeitsform Referat sind u. a. folgende Verwendungszusammenhinge denk-
bar:

Vorbereitung, Vertiefung und Ausweitung von Unterrichtsergebnissen durch

— Auswertung von Quellenmaterial begrenzten Umfangs, Rezensionen, kurzen Arti-
keln aus der Sekundéarliteratur usw.,

Berichte Uber Privatiektire soweit sie sich auf den Kursunterricht bezieht oder auf
ihn hinflhrt,

komprimierte Darlegung historischer oder biographischer Zusammenhéange,
Begriffserklarungen,

Versuche der Schiler, einen begrenzten Text, der im Unterricht besprochen wurde,
mit anderen Methoden zu analysieren,

—~ Versuche der Schiler, Alternativen zu Unterrichtsergebnissen anzubieten.

Bei der Aufgabenstellung ist folgendes zu beachten:

— Das Thema muB eindeutig formuliert und so begrenzt sein, daB es i. d. R. in einem
Zeitraum von 2-3 Wochen bearbeitet werden kann;

— das Thema mu8B sich aus dem Kursunterricht ergeben oder darauf hinflihren;

— die Ergebnisse des Referats sollten sich in den Reihen- bzw. Kurszusammenhang
integrieren lassen, so daB die Schiler notwendige Informationen oder Einsichten fir
den Fortgang des Unterrichts erhalten kdnnen.

Flr den Vortrag des Referats gilt folgende Regelung:

— Das Referat sollte zu dem vorgesehenen Zeitpunkt im Rahmen des Reihenkontex-
tes eingesetzt werden;

- die Dauer des Referates richtet sich nach seiner didaktischen Funktion. In der Regel
dirfen 10-15 Minuten flir den Vortrag ausreichen;

— das Referat sollte nicht abgelesen werden. Der Schiler kann schrlftllche Ausarbei-
tungen (z. B. eine Stichwortzettel, der den Gedankengang unterstitzt) benutzen. Zi-
tate, Zahlenangaben etc. kénnen selbstverstandlich abgelesen werden. Der Refe-
rent soll sich auf die Zuhérer einstellen. Eine Unterbrechung des Referats ist nur
nach Sinnabschnitten vertretbar. In der Regel soliten Fragen erst nach dem Vortrag
des ganzen Referats gestellt werden. Materialien, die fur das Versténdnis des Refe-
rats notwendig sind, sollten ggfs. schon in der vorausgehenden Stunde an die Kurs-
mitglieder ausgeteilt werden. Ob die vorgetragenen Aspekte am SchluB des Refe-
rats zusammengefaBt werden sollen, hangt von der Komplexitiat und dem Abstrak-
tionsgrad des Referats ab.

Wahrend die Protokolliformen weitgehend standardisiert sind, ist die Form des Refe-
rats abhiéingig von der Aufgabenstellung, dem vorgegebenen Material, dem Adressa-
tenkreis und den Schwerpunkten, die der Referent setzen méchte. Daraus ergibt sich,
daB der Schiiler eine Reihe von Teilfahigkeiten erlernen muB, die ihn in die Lage ver-
setzen, ein Referat angemessen zu strukturieren.

Dazu gehdren:

— Das Explizieren einer Frage- und Problemstellung,
- Zusammenstellen, Ordnen und Auswerten von Informationsmaterial,
— korrektes Zitieren,
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- eine auf das Auffassungsvermdgen der Zuhérer ausgerichtete Art des Vortrags
(z. B. Strukturierung durch Zusammenfassen von Teilergebnissen u. a.).

Der Lehrer beurteilt das Referat miindlich und begriindet seine Beurteilung.

Die Beurteilung des Referats bezieht sich auf die Verstehens- und Darstellungslei-
stung.

Die Verstehensleistung wird u. a. sichtbar in der sachlichen Richtigkeit sowie in der
Auswahl und Zuordnung thematisch relevanter Aspekte, ferner in der Sicherheit und
Selbstandigkeit der Beurteilung dargelegter Zusammenhinge. Die Darstellungslei-
stung wird u. a. sichtbar in der Gliederung und Formulierung der vorgetragenen Ge-
sichtspunkte, der Abgrenzung von referierten Positionen und eigenen Stellungnahmen
sowie in der Einstellung auf die Zuhdrer und ihren Verstehenshorizont.

Hausaufgaben

Hausaufgaben ergénzen die Arbeit im Unterricht. Sie dienen zur Festigung und Siche-
rung des im Unterricht Erarbeiteten sowie zur Vorbereitung des Unterrichts.

Im Unterricht wird man diese beiden Formen von Hausaufgaben nicht immer klar von-
einander trennen konnen, da bisweilen Hausaufgaben erforderlich werden, die beide
Ziele gleichzeitig verfolgen.

Fir die Stellung der Hausaufgaben darf auf folgende Angaben nicht verzichtet werden:

~ die Formulierung einer prazisen Arbeitsanweisung (Vorgabe méglicher Untersu-
chungsaspekte; Auffacherung der Arbeitsanweisung nach Teilbereichen fiir die zu
leistende Untersuchung; Angabe von Nachschiagewerken usw.),

- die Festlegung der Présentationsform ({schriftlich, nichtschriftlich; sog. miindliche
Hausaufgaben sind durch konkrete Arbeitsanweisungen wie Stichwortzettel, Skiz-
zen, schriftlich ausformulierte Thesen, Unterstreichungen im Text usw. abzusi-
chern).

Hausaufgaben sollen in der dafir vorgesehenen Stunde behandelt werden.

Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang auf die Ausfithrungen zu den beiden Teilbe-
reichen ,Verfassen von Texten“.

Schriftliche Ubungen

Eine Form der schriftlichen Ubung im Beunellungsberelch ~Sonstige Mitarbeit” ist die
schriftliche Ubung, die benotet wird. Sie kann in allen Kursen der Jahrgangsstufen 11
bis 13 in den Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit“ wie eine zusatzliche mindliche
Leistung einbezogen werden. In den Jahrgangsstufen 11/1 bis 13/l sind je Kurs ein bis
zwei derartige Ubungen zulassig, in der Jahrgangsstufe 13/l eine schriftliche {Ubung.

Das mit den schriftlichen Ubungen angestrebte Ziel ist das Erlernen kurzer, begrinde-
ter Stellungnahmen oder Lésungen zu einer begrenzten Aufgabe. Diese Arbeitsform
soll auch dazu beitragen, die Schiler auf die Prifung im schriftlichen und/oder mindii-
chen Abitur im Fach Deutsch vorzubereiten.

Die Aufgabenstellung muB sich unmittelbar aus dem Unterricht ergeben, sie muB so
begrenzt sein, daB fiir ihre Bearbeitung in der Regel nicht mehr als dreiBig Minuten,
bei Vorlage von Arbeitsmaterial (z. B. Texten) héchstens fiinfundvierzig Minuten er-
forderlich sind.
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Eine schriftliche Ubung, die benotet werden soll, darf nur an einem Tag angesetzt wer-
den, an dem fir die betreffenden Schuler keine Klausuren geschrieben werden. Sie ist
den Schilern rechtzeitig anzukiindigen.

Sind an einer Schule generell bestimmte Zeitabschnitte fiir Kiausuren vorgesehen, so
sind schriftliche Ubungen dieser Art innerhalb dieser Zaitabschnitte nicht zulassig.

Wahrend die Klausuren den Lernerfolg eines Kursabschnittes tiberpriifen, bezieht sich
die Ruckgriffsmoglichkeit der ,schriftlichen Ubungen* auf den unmittelbar vorausge-
gangenen Unterricht. Der Riickgriff sollte in der Regel sechs Unterrichtsstunden nicht
Uberschreiten. Die Fragestellung bezieht sich auf einen dem Schiler bekannten
Aspekt. Unzusammenhéngende Einzelfragen dirfen nicht gestellt werden.

Schriftliche Ubungen, die benotet werden, sind sobald wie mdglich nachzusehen und
zurlickzugeben, damit ihre Ergebnisse in den Unterrichtsverlauf einbezogen werden
kénnen.

Mehr als zwei schriftliche Ubungen diirfen fiir den Schiler an einem Tag nicht ange-
setzt werden.

Folgende Aufgabenformen fir die schriftlichte Ubung scheinen geeignet:

-~ Zusammenfassung von Unterrlchtsergebnlssen mit vorgegebener Schwerpunktbil-
dung,

— Anwendung eines Untersuchungsaspekts auf eine begrenzte Texteinheit,

— Formulierung und Begriindung von Hypothesen unter gleichzeitigem Aufzeigen von
Untersuchungswegen,

— Thesenartiges Zusammenfassen der Argumentationsstruktur eines Textes,

~ Thesenartige Stellungnahme zu einer kurzen fachspezifischen Textvorlage,

— Vergleich zweier bekannter Positionen unter Begrenzung auf einen Untersuchungs-
aspekt,

— Formulierung und Begriindung von Untersuchungsaspekten im Hinblick auf die wei-
tere Besprechung eines Textes im Rahmen einer Sequenz.

Fur die Beurteilung der schriftlichen Ubungen gilt folgendes Verfahren:

Der Lehrer Uberpriift die schriftlichen Ubungen und bewertet sie mit den Notenstufen
1-6.

Fur die Uberpriifung der schriftlichen {Jbungen kénnen aufgrund der unterschiedli-
chen Aufgabenformen nur sehr aligemein gehaltene Angaben gemacht werden, aus
denen dann der einzelne Lehrer konkrete, aufgabenbezogene Beurtellungskriterien
entwickeln kann.

Die Beurteilung sollte sowohl die Verstehensleistung als auch die Darstellungsiei-
stung beriicksichtigen. Die Kurze der schriftlichen Ubung darf nicht dazu fiihren, daB
die Darstellungsleistung vernachiassigt wird.

4.3.3 Bildung der Kursabschnittsnote fiir den Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitar-
beit“

Die Grundlage fOr die Beurteilung eines Schiilers im Beurteilungsbereich ,Sonstige
Mitarbeit” bilden die Qualitat und die Kontinuitét seiner mindlichen Mitarbeit im Unter-
richt.

Eine generelle Festlegung der Bedeutung der Ubrigen Formen der ,Sonstigen Mitar-
beit* fir die Bildung der Kursabschnittsnote ist nicht méglich. Diese Formen ermdogli-
chen dem Schiller in der Regel einen ldngeren, zusammenhingenden Unterrichtsbei-
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trag, dessen unterschiedlicher Schwierigkeitsgrad nur vom Lehrer bestimmt werden
kann.

Die schriftliche Ubung hat gegeniiber den anderen Formen der ,Sonstigen Mitarbeit*
zwar den Vorteil, daB die geforderte Leistung von allen Schilern eines Kurses zu
erbringen ist, dieses darf aber nicht dazu fiihren, daB die schriftliche Ubung in ihrer
Bedeutung fir die Notenfindung wie eine Klausur verstanden wird. Die in ihr erzielte
Note hat nur den Stellenwert eines zusammenhangenden Unterrichtsbeitrags von ver-
gleichbarem Schwierigkeitsgrad.

4.4 Die Abiturpriifung
4.4.1 Allgemeine Hinweise

Die im folgenden aufgefiihrten Regelungen fiir die schriftliche und flr die mindliche
Abiturprifung teilen in ihrer Zielsetzung einen wichtigen Aspekt mit allen voraufgegan-
genen Abschnitten dieser Richtlinien: sie tragen®dazu bei, Vergleichbarkeit und
Gleichwertigkeit aller Unterrichtsfacher der Oberstufe des Gymnasiums bis in die Ab-
iturpriifung hinein zu sichern.

Es ist spezifische Aufgabe dieser Regelungen, das Anforderungsniveau fiir die Priifun-
gen im Fach Deutsch zu beschreiben, die Aufgabenstellung zu strukturieren und eine
Beurteilung der Prifungsleistungen nach verstandlichen, einsehbaren und vergleich-
baren Kriterien zu erméglichen.

Entscheidend flir die Vergleichbarkeit der Anforderungen ist die Konstruktion der Pri-
fungsaufgaben, die durch BeschluB der KMK 1} in allen Bundesléndern nach vereinbar-
ten Grundséatzen erfolgen soll. Die Grundsitze helfen zugleich, die Beurteilung der
Priifungsbedingungen transparent zu machen.

Zu diesen vereinbarten Grundsitzen gehért die Feststellung, daB den Bedingungen ei-
ner schulischen Prufung zur allgemeinen Hochschulreife die bloBe Wiedergabe gelern-
ten Wissens ebenso wenig entspricht wie eine Uberforderung durch Problemfragen,
die vom Schuler in der Prifungssituation nicht angemessen bearbeitet werden kon-
nen. Die Schwerpunkte der Anforderungen liegen in der Abiturpriifung in einem Be-
reich, der mit selbstandigem Aussagen, Verarbeiten und Darstellen bekannter Sach-
verhalte sowie Ubertragen des Gelernten auf vergleichbare neue Situationen beschrie-
ben werden kann.

Die Abiturprifungsanforderungen sollen deshalb in allen Fachern durch 3 Anforde-
rungsbereiche strukturiert werden.

Anforderungsbereich | (z. B. Wiedergabe von Kenntnissen),
Anforderungsbereich Il (z. B. Anwenden von Kenntnissen),
Anforderungsbereich Il (z. B. Problemidsen und Werten).

Die Anforderungsbereiche sind fiir den Lehrer als Hilfsmittel fur die Aufgabenkon-

struktion gedacht.

Sie sollen

— dem Lehrer unter Berlcksichtigung der Unterrichtsinhalte und ihrer Vermittiung
eine ausgewogene Aufgabenstellung erleichtern,

~ dem Schiiler das Verstandnis fir die Aufgabenstellung im mindlichen und schriftli-
chen Bereich erleichtern und ihm Bewertungen durchschaubar machen,

~ die Herstellung eines Konsenses zwischen den Fachlehrern und damit eine groBere
Vergleichbarkeit der Anforderungen erméglichen.

1) Vereinbarung tber die einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung. BeschluB der Kultusministerkonfe-
renz vom 1. Juli 1878 -~ EPA.
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4.4.2 Beschreibung der Anforderungsbereiche fiir das Fach Deutsch

Im Anforderungsbereich | geht es um die Wiedergabe von Wissen im gelernten Zu-
sammenhang. Fir die Prifungsaufgabe im Deutschen handelt es sich dabei vor allem
um die Kenntnis von Fakiten und Fachbegriffen, Methoden und Modellen und deren
Anwendung in einem vorgegebenen Zusammenhang.

Im Anforderungsbereich Il geht es um

— das selbstandige Auswahlen, Anordnen, Verarbeiten und Darstellen bekannter
Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung bekann-
ten Zusammenhang;

— die selbstandige Anwendung des Gelernten auf vergleichbare neue Situationen; da-
bei kann es sich entweder um verénderte Sachzusammenhange oder um abge-
wandelte Verfahrensweisen handeln.

Die im Anforderungsbereich Il geforderte Leistung zeigt sich nach Art der Aufgabe
darin, daB

— begrlindete Schiiisse aus der durchgefithrten Analyse oder der Problemerérterung
gezogen werden,

~ Wertungen vorgenommen und begriindet werden,

— das eigene Vorgehen kritisch beurteilt wird.

Im Unterschied zu dem vorhergehenden Anforderungsbereich, in dem auch Urteile an-
satzweise vorkommen, sind Urteilsleistungen in diesem Bereich bestimmt durch einen
hoheren Grad an Selbstandigkeit und BewuBtsein.

Selbstandige Darstellungen, Deutungen, Folgerungen, Begriindungen oder Wertun-
gen setzen das planmasige Verarbeiten vielschichtiger Sachverhalte bzw. komplexer
Texte voraus.

4.4.3 Schriftliche Abiturpriifung

4.4.3.1 Aufgabenarten der schriftlichen Abiturpriifung
Analyse nichtfiktionaler Texte (Aufgabenart I)
Beschreibung der Aufgabenart

Gegenstand der Analyse sind nichtfiktionale Texte, die eine iberwiegend informie-
rende oder appeilierende Intention aufweisen. Da es ein wesentliches Kennzeichen
solcher Texte ist, daB sie in erheblichem MaBe situationsabhéngig sind, soll ihre Ana-
lyse neben einer fachgerechten Beschreibung und Erklarung des Zusammenhangs
zwischen Textintention und Textstruktur auch eine Darstellung der situativen Beziige
des Textes einschlieBen, soweit sie sich aus ihm selbst erheben lassen. Auf dieser
Grundlage kénnen dann Wirkung und Verwendungszusammenhang des Textes aufge-
zeigt und gof. erdrtert und beurteilt werden. Das wird insbesondere immer dann még-
lich und notwendig sein, wenn den Schilern Zusatzinformationen Gber die Situation
zur Verflgung gestellt werden, fir die der Text urspriinglich verfaBt und in der er ver-
wendet wurde.

Die Analyse nichtfiktonaler Texte beruht auf einer kritischen Vergegenwartigung und
Uberprifung der mehrfachen eigenen Lektiire und der in ihrem Verlauf gewonnenen
Urteile als Ausdruck des wachsenden Textverstandnisses. Der analysierende Leser
formuliert diese Urteile in Form beschreibender, erklarender und wertender Sitze, die
sich gegenseitig bedingen. Beschreibende Satze geben Auskunft dariiber, welche
Sachverhalte am untersuchten Text feststellbar sind. Erklarende Satze sagen aus, was

148



diese Sachverhalte fir das Textversténdnis bedeuten. Wertende Sitze teilen mit, wie
der Leser Wirksamkeit, Bedeutung und Wahrheitsanspruch des Textes beurteilt.

M@&gliche Varianten dieser Aufgabenart sind

— die Analyse eines nichtfiktionalen Textes (Variante | A),

— die vergleichende Analyse von mehreren nichtfiktionalen Texten, in der Regel zwei
(Variante | B),

— die vergleichende Analyse eines nichtfiktionalen und eines fiktionalen Textes (Va-
riante | C).

Eine Eingrenzung oder Festlegung der Bearbeitungsschwerpunkte muB der einzelnen
Aufgabenstellung vorbehalten bleiben.

Fachspezifische Begriindung der Aufgabenart

Wenn es zu den wichtigen Zielen der Oberstufe *des Gymnasiums z&hlt, wissen-
Schaftspropédeutisch lernenden Schilern beim Aufbau differenzierter und ausgewo-
gener ethischer, politischer und wissenschaftlicher Positionen bebhilflich zu sein, dann
kommt der Fahigkeit zur analytischen Verarbeitung nichtfiktionaler Texte entschei-
dende Bedeutung zu; denn solche Texte sind in einer durch die Ergebnisse der Wis-
senschaft und den Umgang mit den Massenmedien gepréagten Geselischaft wichtige
Instrumente der BewuBtseinsbildung und Verhaltenssteuerung, und die Kenntnis ihrer
sprachlichen Strukturen und kommunikativen Funktionen erméglicht dem einzelnen
erst ein reflektiertes, kritisches Verhalten gegentiber der Flut der taglich an uns appel-
lierenden Texte.

Nichtfiktionale Texte als Gegenstand einer schriftliche Analyse miissen folgenden the-
matischen und strukturellen Kriterien entsprechen:

a) Die Texte miissen inhaltlich reprasentativ und/oder methodisch ergiebig sein, d. h.
sie missen beispielsweise wichtige Positionen in einer Diskussion vertreten oder
etwa eine Methode wissenschaftlichen Argumentierens vorbildlich demonstrieren.

Die Texte missen hinreichend komplex sein; denn nur komplex strukturierte Texte
sind geeignet, differenzierte Meinungsbildungsprozesse zu férdern und zu beein-
flussen; nur hinreichend komplexe Texte reizen Schiiler zu besonderer analytischer
Anstrengung.

b

c

~—

Die Texte miissen im wesentlichen aus sich heraus verstandlich sein, d. h. sie mis-
sen entweder ihre wichtigen Begriffe explizieren oder auf bereits vorhandenes Wis-
sen der Schiller rekurrieren; denn die fir die Textanalyse unerlaBlichen Sachkennt-
nisse kdnnen in der Regel nicht im Deutschunterricht erarbeitet werden. Zu vermei-
den ist auch hier das einseitige Eingreifen in fachspezifische Inhalte anderer Facher
und Fachbereiche.

d

-~

Die Texte soliten eine Struktur aufweisen, die die Auswahl sinnvoller Ausschnitte
erlaubt. Diese Forderung ergibt sich aus der Notwendigkeit, zwar komplexe, aber
auch vergleichsweise kurze Texte (in der Regel zwei Schreibmaschinenseiten, an-
derthalbzeilig geschrieben) zur Analyse vorzulegen; denn nur Texte, die nicht zu
umfangreich sind, lassen in der zur Verfligung stehenden Zeit Aufgabenstellungen
zu, die im Schwierigkeitsgrad den Abiturpriifungsanforderungen angemessen sind
(vgl. hierzu auch die Abschnitte 2.1 und 2.2).

Wenn diese Kriterien bei der Textauswahl beachtet werden, kann vermieden werden,
daB die Erweiterung des Text- und Aufgabenrepertoires, die der Deutschunterricht mit
der Aufnahme nichtfiktionaler Texte in sein Unterrichtsprogramm vollzogen hat, zu in-
haltlichen Einseitigkeiten oder zu einer Unterforderung der Oberstufenschiiler fihrt.
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Leistungsanforderungen

Bei der Analyse nichtfiktionaler Texte richten sich die Anforderungen auf eine Verste-
hensleistung und eine Darstellungsleistung. Beide Teilleistungen sind voneinander ab-
hangig und unmittelbar aufeinander bezogen. Eine zureichende Verstehensleistung ist
die unerlasliche Voraussetzung fiir eine zureichende Darstellungsleistung. Da aber
Verstehensleistungen nur insoweit zu beurteilen sind, als sie ihren Niederschlag in ei-
ner differenzierten Darstellung finden, ist es die zentrale Aufgabe des Schillers, ein
prazises, nuanciertes Textverstandnis in einer klaren Darstellung moglichst vollstéandig
zu erarbeiten.

Die Verstehensleistung umfaBt vor allem

richtiges Erkennen und Benennen erschlieBbarer situativer Bezlige des Textes,
richtiges Erkennen und Benennen seiner zentralen Aussageabsicht,

genaues Erfassen der Makrostruktur des Textes und der wichtigen strukturbilden-
den semantischen und syntaktischen Elemente.

Erfassen des Vorgangs der Bedeutungskonstitution, d. h. Erfassen des auf die
Ubermittiung der Aussageabsicht ausgerichteten Zusammenspiels aller struktur-
und stilbildenden Elemente,

- ggfs. Einschatzen und Beurteilen der Textwirkung unter Beachtung der aktuellen
und historischen Verwendungssituation.

Die Darstellungsleistung umfaBt vor allem

- eine zweckmaéBige, an der Eigenart der Aufgabenstellung und des Textes orientierte
Anordnung von Teilergebnissen der Analyse,

— eine normengerechte, prazise, einfache und fachgerechte Formulierung der Teiler-
gebnisse und ihre Absicherung durch funktionsgerechtes Zitieren,

— eine logisch stringente Verknlipfung der Teilergebnisse,

— ggfs. eine knappe inhaltliche und formale Beurteilung des analysierten Textes, sei-
ner aktuellen oder historischen Verwendung und seiner aktuellen Wirkungsmaglich-
keit.

Von der Besonderheit der Aufgabenstellung und der Textsorte héngt es ab, welche
Aspekte der Verstehensleistung — und entsprechend der Darstellungsleistung — vor-
rangig sind. Die genannten Aspekte bedlrfen daher bei konkreter Anwendung der
Differenzierung und der Selektion. Der entscheidende MaBstab fir die Qualitat einer
Analyse nichtfiktionaler Texte bleibt es, da3 beschreibende, erklarende und wertende
Satze stets strikt aufeinander bezogen bleiben und sich gegenseitig absichern. Dabei
muB erwartet werden, daB zumindest die beschreibend-erklarende Analyse des Textes
sachgerecht und umfassend ist. Wird ein begrundetes Gesamturteil in angemessener
Weise formuliert, so muB dies als besonderes Qualitdétsmerkmal einer Arbeit gewertet
werden.

Autfgabenstellung

Die Aufgabe muB so abgefaBt sein, daB ihr Umfang und Schwierigkeitsgrad in einem
angemessenen Verhaltnis zu Umfang und Schwierigkeitsgrad des zu analysierenden
Texts und zur vorgegebenen Bearbeitungszeit stehen. Was im Einzelfall ,angemes-
sen” ist, 1&Bt sich nur flir Gruppen entscheiden, deren Lernvoraussetzungen und Lern-
mdglichkeiten bekannt sind. Hier verfligt der Lehrer Uber einen notwendigen Ermes-
sensspielraum.

Die Aufgabenformulierung muB dem Bearbeiter eindeutig mitteilen, welche Operatio-
nen er durchfihren soll, wenn er den Text fachgerecht, d. h. im Sinne der eingelbten
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Verfahren und der ihm bekannten Leistungsanforderungen analysieren will. Das kann
bei entsprechender unterrichtlicher Vorbereitung bereits durch eine allgemeine Auf-
forderung geschehen: ,Analysieren Sie den vorliegenden Text!" Eine solche Formulie-
rung weist den Bearbeiter an, eine umfassende Textanalyse und ggfs. eine kurze Beur-
teilung anzufertigen. Haufig wird diese allgemeine, umfassende Aufgabenstellung aber
durch die Festlegung oder Akzentuierung bestimmter Untersuchungsaspekte (z. B. si-
tuativer Kontext, Textstruktur, Stilmittel, Bedeutungskonstitution des Textes, Wirkung
auf einen bestimmten Kreis von Lesern oder Horern) ergénzt werden missen: ,Analy-
sieren Sie den vorliegenden Text im Hinblick auf. . ./ unter besonderer Berlicksichti-
gung. . .!“ Die Hervorhebung eines oder mehrerer Bearbeitungsschwerpunkte (etwa
2wei bis vier) bedeutet eine Eingrenzung des Themas, da die Ubrigen im Analysebe-
griff enthaltenen Untersuchungsgesichtspunkte bei solchen Aufgabenstellungen nur
am Rande behandelt werden kdnnen.

Vom geplanten Umfang der Aufgabenstellung und der Eigenart des zu analysierenden
Textes hingt es schlieBlich ab, ob Zusatzinformationen zum Kontext im weiteren Sinn
(historische Voraussetzungen, Verwendungssituation etc.) oder im engeren Sinn
(Kommentierung einzelner Sachverhalte oder Begriffe) angeboten werden miissen.
Umfangreiche Zusatzinformationen, die bei der Bearbeitung der Aufgaben nur am
Rande genutzt werden kénnen, sind eher ein Hindernis als eine Hilfe fiir den Schiler.
Zusatzinformationen sollen Lésungshilfen sein. Sie kénnen weder fehlende Unter-
richtsvoraussetzungen ersetzen, noch lickenhaftes Vorwissen umfassend ergénzen.

Analyse fiktionaler Texte {Aufgabenart I1)
Beschreibung der Aufgabenart

Ziel der Analyse fiktionaler Texte ist die Beschreibung, Deutung und — unter Umstin-
den - die Beurteilung ihrer jeweiligen &sthetischen Struktur.

Die Analyse fiktionaler Texte beruht auf einer kritischen Vergegenwirtigung und Uber-
priifung der mehrfachen eigenen Lektlre und der in ihrem Verlauf gewonnenen Ur-
teile. Der Interpret formuliert diese Urteile in Form beschreibender, deutender und
wertender Sétze, die sich gegenseitig bedingen. Beschreibende Satze geben Aus-
kunft darliber, welche Sachverhalte am fiktionalen Text feststellbar sind. Deutende
Satze sagen aus, wie diese Sachverhalte im Sinnzusammenhang des Textes verstan-
den werden kénnen. Wertende Satze teilen mit, welche Bedeutung der Text aufgrund
seiner asthetischen Struktur fur den Interpreten hat.

Mdgliche Varianten dieser Aufgabenart sind

~ die Analyse eines fiktionalen Textes (Variante Il A),

~ die vergleichende Analyse mehrerer fiktionaler Texte, in der Regel zwei (Variante ||
B),

— die Analyse eines fiktionalen Textes mit weiterfiihrendem Untersuchungsaspekt (Va-
riante {l C).

Die Aufgabenart C unterscheidet sich von A und B insofern, als sie (iber die textin-
terne Analyse hinaus nach weiterfithrenden, d. h. textibergreifenden produktions-
oder wirkungsasthetischen Beziigen fragt. Sie kommt in erster Linie fir Leistungs-
kurse in Frage.

Fachspezifische Begriindung der Aufgabenart

In den Ausflhrungen zum Lernbereich Il (S. 56 1f.) ist insbesondere dargelegt, warum
Schiller im Literaturunterricht die Fahigkeit erwerben sollen, fiktionale Texte angemes-
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sen zu rezipieren. Angemessen kann ein RezeptionsprozeB genannt werden, in dem
der Leser ein literarisches Werk nicht nur als asthetisches und historisches Gebilde
betrachtet, das aus seinen eigenen Voraussetzungen verstanden sein will, sondern in
dem er auch die Bedingungen seines eigenen Verstehens kritisch mitreflektiert.

Die methodische, schrittweise Einlbung dieser Aufgabenart versetzt den Schiler
Uberdies in der Lage, seine Leseerfahrungen prazise zu vergleichen, sie in Zusammen-
hange einzuordnen und gezielt zu erweitern. Sie beféhigt ihn zu einem zunehmend
selbstandigen Umgang mit Literatur.

Da die Analyse fiktionaler Texte hohe Anforderungen an die Rezeptions- und Darstel-
lungsfahigkeit der Schiler stellt, soliten bei der Auswahl der zu analysierenden Texte
folgende Gesichtspunkte beriicksichtigt werden:

— Ergiebigkeit fur die Anwendung der eingelbten Analyseverfahren,

— ein nicht zu hoher Komplexitatsgrad des Textes,

— begrenzter Umfang der Textvorlage (in der Regel anderthalb bis zwei Schreib-
maschinenseiten, anderthalbzeilig geschrieben, wenn es sich um gine Analyse lite-
rarischer Prosa handelt; je komplexer der Text ist, desto kiirzer sollte die Vorlage
sein [z. B. bei lyrischen oder dramatischen Texten]).

Bei der Textauswahl fur die Aufgabenart Il B ist auBerdem darauf zu achten, daB die
Texte strukturell vergleichbar sind und zusammen den Umfang der Textvorlage fir die
Einzelanalyse nicht wesentlich liberschreiten.

Leistungsanforderungen

Bei der Analyse fiktionaler Texte richten sich die Anforderungen auf eine Verstehens-
leistung und eine Darstellungsleistung. Beide Teilleistungen sind voneinander abhéan-
gig und unmittelbar aufeinander bezogen.

Die Verstehensleistung umfaBt vor allem

- richtiges Erkennen und Beschreiben des literarischen Vermittiungsmodus (z. B. Er-
zahlerperspektive),

— richtiges Erkennen und Beschreiben der Textstruktur (z. B. Zeitgerlst, Fabel, Figu-
renkonstellation im Roman oder Drama) und strukturbildender syntaktischer und
semantischer Elemente, z. B. Satzbau und Metaphorik in der Lyrik,

— kritische Vergegenwiértigung des Vorgangs der Bedeutungskonstitution und der
konstruktiven Rolle, die der Leser in diesem Vorgang spielt,

— Bedeutungs- bzw. Sinnkonstitution des fiktionalen Textes durch Erstellen eines fikti-
ven Bezugsfelds nach den Anweisungen des Autors,

— Erkennen der Verfremdung des eigenen Wirklichkeitsmodells (Bezugsfeld) durch
das Wirklichkeitsmodell des fiktionalen Textes,

— ggfs. ansatzweise Beurieilen der Wirksamkeit, mit der der fiktionale Text aufgrund
seiner dsthetischen Struktur den oben bezeichneten ,Verfremdungseffekt® erzielt.

Fur die Beurteilung der Darstellungsleistung bei der Analyse fiktionaler Texte gelten
zunichst dieselben Kriterien, die schon fur die Analyse expositorischer Texte genannt
wurden:

— sinnvolle, zweckmaBige Anordnung und logische Verknilipfung von Teilergebnissen
der Analyse,

— sprachnormen- und fachgerechte Formulierung der Teilergebnisse,

~ funktionsgerechtes Zitieren.

Der entscheidende MaBstab fiir die Qualitat einer Analyse fiktionaler Texte bleibt es
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aber, daB beschreibende, deutende und wertende Satze stets strikt aufeinander bezo-
gen bleiben und sich gegenseitig absichern. Dabei muB erwartet werden, daB die be-
schreibend-deutende Analyse des Textes sachgerecht und umfassend ist. Wird eine
begrindete Beurteilung der dsthetischen Struktur des Textes und seiner Bedeutung in
angemessener Weise formuliert, so muB dies als besonderes Qualitadtsmerkmal einer
Arbeit gewertet werden.

Aufgabenstellung

Die Aufgabe muB so abgefaBt sein, daB ihr Umfang und Schwierigkeitsgrad in einem
angemessenen Verhéltnis zum Umfang und Komplexitatsgrad des zu analysierenden
Textes und zur vorgegebenen Bearbeitungszeit stehen. Was im Einzelfall ,angemes-
sen” ist, hangt vor allem vom Grad der methodischen Schulung und der Leseerfahrung
einer Lerngruppe ab. Hier verfiigt der Lehrer (iber einen notwendigen Ermessensspiel-
raum.

Die Arbeitsanweisung zu einer Analyse des Typs A kann in der Regel in zweierlei Form
gegeben werden:

a) Die Arbeitsanweisung beschrankt sich auf die aligemeine Formulierung: ,Analysie-
ren Sie das vorliegende Gedicht (Parabel, Kurzgeschichte etc)“.

b) Darliber hinaus ist es denkbar, daB die Arbeitsanweisung einen Untersuchungs-
aspekt nennt, der durch einen dem Schiler vermittelten Analysebegriff zwar abge-
deckt ist, der aber akzentuiert werden soll: z. B.: ,Analysieren Sie das vorliegende
Gedicht unter besonderer Bericksichtigung der Metaphorik!“

[+

~

Die Arbeitsanweisung zu einer Analyse der Variante Il B wird in der Regel in folgen-
der Form zu geben sein: ,Analysieren und vergleichen Sie die beiden vorliegenden
Texte!" Auch bei dieser Variante ist es denkbar, daB Uber die aligemeine Formulie-
rung hinaus ein Untersuchungsaspekt akzentuiert wird, der im verwendeten Analy-
sebegriff enthalten ist.

Da sich die Variante Il C von den Varianten Il A und |l B dadurch unterscheidet, daB sie
Uber textinterne, durch den verwendeten Analysebegriff abgedeckte Fragestellungen
hinaus zusétzlich nach weiterfihrenden, textUbergreifenden produktions- oder wir-
kungsésthetischen Aspekten des Textes fragt, hdngt die Entscheidung fur die eine
oder andere Form der Arbeitsanweisung von der Besonderheit der Fragerichtung, der
Komplexitat des Textes und der vorgegebenen Arbeitszeit ab. Semantische Eindeutig-
keit der Aufgabenformulierung und der in ihr enthaltenen Operationsanweisungen sind
hier besonders wichtig.

Erdrterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage
(Aufgabenart IiI)

Beschreibung der Aufgabenart

Ziel der Erdrterung ist es, im AnschluB an die Analyse des Argumentationsansatzes
und der Argumentationsstruktur der (nichtfiktionalen) fachspezifischen Textvorlage
eine argumentative Stellungnahme zu den zur Diskussion gesteliten Problemen und
Lésungsvorschldgen zu entwickeln. Diese Stellungnahme, die den Schwerpunkt der
Arbeit bilden muB, soll zundchst die angefithrten Argumente auf ihre Uberzeugungs-
kraft prifen, sie ggfs. modifizieren, erginzen oder verwerfen und in einem schlissigen
argumentativen Begriindungsverfahren darlegen, warum das zur Erérterung stehende,
u. U. strittige Problem auf eine bestimmte Weise gel6st werden soll.
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Die Analyse des Argumentationsansaizes mufB8 eine Klarung seiner Pramissen ein-
schlieBen, weil die Auseinandersetzung mit einer Argumentation haufig nur durch eine
Uberpriifung ihrer Voraussetzungen gefithrt werden kann. Die Beschreibung des
Strukturmusters der vorgegebenen Argumentation schafft dariiber hinaus die Mog-
lichkeit, die spezifische Schllissigkeit des argumentativen Begriindungsverfahrens zu
kontrollieren. Damit wird sichergestelit, daB die Erdrterung der fachspezifischen Pro-

blematik von vornherein sachbezogen und argumentativ einsetzt.

Als fachspezifisch kann man literaturkritische, literaturwissenschaftliche, sprachkriti-
sche und sprachwissenschaftliche Textvorlagen bezeichnen, die sich kritisch oder sy-
stematisch mit (fiktionalen oder nichtfiktionalen) Primartexten oder mit an Primartexte
anschlieBbaren Fragestellungen befassen (z. B. interpretationen, rezeptionsgeschicht-
liche Texte, literaturtheoretische Texte, sprachkritische Texte, begriffsgeschichtliche
Abrisse, etwa als Grundlage fir eine Begriffserdrterung wichtiger polysemer Begriffe
etc.).

Diese Aufgabenart ermdglicht die Erdrterung im Anschiu an eine oder an mehrere,
u. U. kontroverse Textvorlagen. Da die eigenstandige Stellungnahme den Schwerpunkt
der Arbeit bilden muB, sollte die Textvorlage eine Lange von zwei Schreibmaschinen-
seiten (anderthalbzeilig geschrieben) nicht wesentlich Uberschreiten.

Fachspezifische Begriindung der Aufgabenart

Die Erorterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage verfolgt zwei vonein-
ander unabhéngige Lernziele:

(1) Sie gibt dem Schiler Gelegenheit, sich mit den Fragestellungen, Verfahren und Er-

gebnissen der Textanalyse, die er im Unterricht und bei der Bearbeitung der Auf-
gabenarten ~ Analyse nichtfiktionaler und fiktionaler Texte — kennengelernt hat, aus-
einanderzusetzen. Daher hat sie methodenkritische Funktion und entspricht damit der
wissenschaftspropadeutischen Ausrichtung des Lernens auf der Oberstufe.

(2) Die Erdrterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage Uberprift, in wel-
chem Umfang es der Schiler gelernt hat, diskussionsbeddrftige oder strittige Fach-
probleme zu identifizieren und in einer schriftlichen Argumentation zu ihnen Stellung
zu nehmen. Die Erziehung zu einer fachlichen Argumentationsfahigkeit, die eine zu-
nehmend eigensténdige Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und Verfahren des
Fachunterrichts erlaubt, ist aber zugleich von erheblicher Bedeutung fir die Weiter-
entwicklung und Differenzierung der alilgemeinen Argumentationsfahigkeit.

Aus dieser doppelten Zielsetzung und Begrindung der Aufgabenart lassen sich einige
Kriterien flr die Auswahl fachspezifischer Textvorlagen ableiten. Die Vorlagen sollen
flr Schuler interessant, methodisch représentativ, vergleichsweise kurz, klar formu-
liert, hinreichend komplex und u. U. kontrovers sein, damit sie dem Bearbeiter genii-
gend AnlaB zur Auseinandersetzung bieten.

Leistungsanforderungen

Bei der Erdrterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage richten sich die
Anforderungen auf eine Verstehensleistung, eine Argumentationsleistung und eine
Darstellungsleistung.

Die Verstehensleistung umfaBt vor allem

— Identifizieren, Definieren und Erlautern des Argumentationsansatzes der Textvor-
lage (Problem, Pramissen der Argumentation),
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~ Beschreiben der Argumentationsstruktur der Textvorlage (Strukturmuster der Argu-
mente, d. h. Abfolge der Hauptgedanken und Modus ihrer Verkniipfung) und Erfas-
sen ihrer Funktion.

Die Argumentationsleistung umfaBt vor allem

~ kritische Analyse der Pramissen sowie der Schilissigkeit des argumentativen Be-
grindungsverfahrens der Textvorlage; ggfs. Erkennen falscher Voraussetzungen
und SchluBfolgerungen,

— Feststellen und Begrinden der eingeschrankten oder vollstandigen Zustimmung
oder Ablehnung der vorgegebenen Argumentation,

— Aufbauen und Entfalten der eigenen fachspezifischen Argumentation auf der vorge-
gebenen Grundlage.

Die Darstellungsleistung umfaBt

— die richtige, knappe und klare Skizzierung der in ‘der Textvorlage vertretenen Posi-
tion,

— den schliissigen Ansatz und die differenzierte Entfaltung der eigenen Argumenta-
tion,

- eine sprachnormen- und fachgerechte Sprache,

- funktionsgerechtes Zitieren.

Aufgabenstellung

Die Aufgabenstellung zu dieser Aufgabenart solite so abgefaB8t werden, da8 die in dem
Begriff der Erbrterung enthaltenen Teiloperationen im einzelnen benannt werden.
Denkbar erscheint z. B. folgende Formulierung:

»Skizzieren und analysieren Sie den Argumentationsansatz und die Argumentations-
struktur der Textvorlage, und setzen Sie sich umfassend/kritisch mit der dort vertrete-
nen Position auseinander!“ Es sind auch Formulierungen méglich, die Positionen be-
nennen, Problemaspekte hervorheben, kurze Zitate verwenden etc. Ein Verweis auf
den fachspezifischen Bezugstext sollte aber nicht fehlen. Entscheidend ist, daB8 der
Bearbeiter aus der Aufgabenstellung zweifelsfrei entnehmen kann, was er tun mu8,
wenn er die Aufgabe fachgerecht I6sen will.

4.4.3.2 Einreichen von Priifungsvorschlagen

(1) Im Fach Deutsch besteht der Prifungsvorschlag fir Grund- und Leistungskurse
aus vier Themen, von denen drei von der oberen Schulaufsichtsbehdrde ausgewahlit
und dem Schiler zur Wahl vorgelegt werden.

Es sind die im Abschnitt 4.4.3.1 beschriebenen Aufgabenarten zugelassen. Es ist dar-
auf zu achten, daB von den drei Aufgabenarten mindestens zwei vorgelegt werden und
davon mindestens eine der Aufgabenart Il angehdrt.

(2) Den Prufungsvorschlag macht der Fachlehrer der Jahrgangsstufe 13/Hi, ggfs. unter
Beteiligung des Kurslehrers, von dem der Schiiler in den Jahrgangsstufen 12 und 13
im Fach Deutsch unterrichtet worden ist. Fachlehrer, die Aufgaben flr Schiilergruppen
mit unterschiedlichen Kursvoraussetzungen stellen, legen die Vorschlage flir jede
Schilergruppe gesondert vor.

(3) Die Prifungsanforderungen in jeder Prifungsaufgabe miissen den Bedingungen
des § 22 Abs. 1 APO —~ OStG entsprechen. ,In der Abiturpriifung soll der Prifling
nachweisen, daB er grundlegende Kenntnisse und Einsichten in seinen Priifungsfa-
chern erworben hat und fachspezifische Denkweisen und Methoden selbstiandig an-
wenden kann®.
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Die Prufungsaufgaben missen aus dem Unterricht in der Qualifikationsphase erwach-
sen sein. Sie dirfen sich nicht auf die Sachgebiete eines Kurshalbjahres beschranken.
Die vom Priifling zu bearbeitende Aufgabe muB in ihren Anforderungen die Sachge-
biete eines Kurshalbjahres Uberschreiten. Die Textvorlagen sollen in der Regel den
Umfang von zwei Schreibmaschinenseiten DIN A 4 (anderthalbzeilig geschrleben)
nicht Uberschreiten. Dies trifft auch fiir Auszlige aus Romanen, Dramen etc. zu. Uber-
schreitungen dieses Umfangs sind je nach Komplexitétsgrad des vorgelegten Textes
und der Aufgabenstellung mdglich. Die Begriindung fir die Uberschreitung muB in die
Ausfuhrungen zum Erwartungshorizont des Lehrers aufgenommen werden.

(4) Die Prifungsaufgaben miissen eindeutig formuliert, klar umgrenzt und in der vor-
gesehenen Zeit zu bearbeiten sein. Sie diirfen bereits bearbeiteten Aufgaben nicht so
nahestehen oder im Unterricht so vorbereitet sein, daB ihre Bearbeitung keine selb-
standige Leistung erfordert.

(5) Das Anspruchsniveau der Prifungsaufgaben in dem Prifungsvorschiag muB
gleichwertig sein.

(6) Dem Prifungsvorschlag sind auf einem besonderen Blatt beizufligen:

— eine Angabe Uber die Zahl der Schiler, fur die der Vorschlag gilt, ggfs. mit einer An-
gabe, ob der Vorschlag fiir mehrere Kurse vorgesehen ist,

— die Erklarung des Fachlehrers, daB er das Notwendige flr die Geheimhaltung veran-
laBt hat,

— die Angabe, welche unterrichtlichen Voraussetzungen die Pruflinge fir die Lésung
der Aufgaben mitbringen,

~ eine kurzgefaBte konkrete auf die Textaufgabe bezogene Beschreibung der zu er- .
wartenden Schulerleistung (Erwartungshorizont des Lehrers) ').

Jedes Prifungsthema ist in der Reihenfolge der Formblatter mit den zugehérigen
Anlagen zu heften. Die Materialien/Vorlagen mussen den Themen jeweils eindeutig
zugeordnet sein.

(7) Die vorgesehenen Hilfen und Erlauterungen fir den Prifling sowie die Materialien,
die dem Schuler vorgelegt werden, sind der jeweiligen Aufgabe beizuflgen.

(8) Grundsatzlich zugelassene Hilfsmittel: Rechtschreibduden.

(9) Wenn dem Schiiler Ausschnitte aus einer im Unterricht behandelten Ganzschrift
vorgelegt werden, so ist eine unkommentierte Ausgabe jedem Schiler zur Verfigung
zu stellen.

4.4.3.3 Verfahren bei der schriftlichen Priifung

(1) Die Zeit fur die schriftliche Prifungsarbeit betragt
im zweiten Abiturfach Deutsch 5 Zeitstunden,
im dritten Abiturfach Deutsch 3 Zeitstunden.

(2) Der Umschlag mit den jeweiligen Vorschlagen darf erst im Prifungsraum in Gegen-
wart der Prisflinge unmittelbar vor Beginn der betreffenden Arbeit gedffnet werden. Die
nichtgewahlten Vorschlage werden vom Schulleiter in Verwahrung genommen. Sie un-
terliegen weiterhin der Geheimhaltung.

1) Die Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang sind hinreichend konkret im Bezug auf das gestellte Prifungs-
thema anzugeben.
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(3) Die Arbeitszeit beginnt unmittelbar, nachdem die Aufgaben vorgelegt und die fir
die Auswahl unter den vorgelegten Themen vorgesehenen Zeit von dreiig Minuten
vorlber ist. Die Arbeitszeit darf nicht durch eine Pause unterbrochen werden.

Fir die Arbeiten und Entwirfe darf nur Papier verwendet werden, das den Stempel der
Schule tréagt.

Sollten sich Hilfen, die nicht in den Vorschldgen angegeben sind, als notwendig erwei-
sen, so sind sie nur vom Fachlehrer zu geben und nachtréglich am Rand des Vor-
schlags und in der Niederschrift zu vermerken.

Die Pruflinge kdnnen ihren Arbeiten Erlauterungen beifiigen, die iber den Arbeitsgang
oder die Schwierigkeit, welche eine Losung verhinderte, Auskunft geben.

Der Prifling ist nicht verpflichtet, einen Entwurf anzufertigen.

Wer seine Arbeit beendet hat, gibt sie dem aufsichtsfilhrenden Lehrer ab und verlBt
das Schulgebaude.

Sobald die Arbeitszeit abgelaufen ist, miissen alle Arbeiten abgeliefert werden.
Den Arbeiten sind séamtliche Entwlrfe und Aufzeichnungen beizufligen.

4.4.3.4 Korrektur und Bewertung der schriftlichen Arbeiten

Bei der Korrektur und Bewertung der schriftlichen Arbeiten ist folgendes Verfahren
anzuwenden:

(1) Der zustandige Fachlehrer kennzeichnet (in rot) die Fehler jeder schriftlichen Pri-
fungsarbeit nach Art und Schwere, stellt in seinem Gutachten die Vorziige und Méangel
der Arbeit fest und bewertet die Arbeit abschlieBend mit einer Note, der gegebenen-
falls eine Tendenz beizufugen ist.

Die Korrektur der Prifungsarbeit unterscheidet sich von der Korrektur der Klausur da-
durch, daB padagogische Hinweise fir den Schiler entfallen. In Priifungsarbeiten dar-
fen durch Korrektur keine Textverdnderungen vorgenommen werden.

(2) Ist die Reinschrift nicht vollstandig, so sind Entwirfe nur heranzuziehen, wenn sie
zusammenhangend konzipiert und lesbar ausgefiihrt sind und die Reinschrift etwa drei
Viertel der Arbeit umfaBt. Haufige VerstéBe gegen die sprachliche Richtigkeit in der
Muttersprache filhren zu einer Reduzierung der Note im Umfang einer Notentendenz
{ein Punkt, vgl. 4.2.4.2).

(3) Jede Arbeit wird von einem zweiten, vom Schulleiter beauftragten Fachiehrer
durchgesehen. Dieser schiieBt sich entweder der Bewertung an oder fiigt eine eigene
Beurteilung mit Bewertung hinzu.

(4) Die Benotung einer Schilerleistung stellt eine Entscheidung dar, die vor allem ge-
bunden ist an

— die unterrichtlichen Voraussetzungen,
- die Aufgabenstellung und
~ die sich aus beiden ergebenden Erwartungen.

Die Beurteilung der Prifungsieistungen geht daher aus von den Anforderungen, die in
der Aufgabenstellung enthalten sind und in der Beschreibung der erwarteten Schiiler-
leistungen erlautert werden. Die Erlauterungen sind zu orientieren an der allgemeinen
Formulierung von Leistungsanforderungen im Zusammenhang mit der Beschreibung
der Aufgabenarten in 4.4.3.1, die bei der Analyse eine Verstehens- und eine Darstel-
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lungsleistung, bei der Erdrterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage
eine Verstehens-, eine Argumentations- und eine Darstellungsleistung umfassen.

Besonderes Gewicht flr die Wertung haben:

— Erfassen der Aufgabe und ihre zeitékonomische Bewaltigung,
Genauigkeit der Kenntnisse und Einsichten,

sachliche Richtigkeit,

Folgerichtigkeit und Begriindetheit der Aussagen,

Vielfalt der Gesichtspunkte und ihre funktionale Bedeutsamkeit,
Differenziertheit des Verstehens und Darstellens,

Grad der Selbsténdigkeit,

Klarheit in Aufbau und Sprache,

— Sicherheit im Umgang mit Fachsprache und -methode.

(5) Die Note ,ausreichend” soll erteilt werden, wenn die Leistung zwar Méngel auf-
weist, aber im Ganzen den Anforderungen noch entspricht.

Unter den in (4) genannten Voraussetzungen sind die Anforderungen an eine Textana-

lyse im Fach Deutsch in Bezug auf Verstehens- und Darstellungsleistung ausreichend

erfillt, wenn

- zentrale Aussagen und bestimmende sprachliche sowie formale Merkmale eines
Textes in Grundzligen erfaBt sind,

— die Aussagen auf die Aufgabe bezogen sind,

— grundlegende fachspezifische Verfahren und Begriffe angewendet werden,

— die Darstellung versténdlich ausgeftihrt und erkennbar geordnet ist.

Die Anforderungen an eine Erdrterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvor- -
lage im Fach Deutsch sind in Bezug auf Verstehens-, Argumentations- und Darstel-
lungsleistung ausreichend erfdllt, wenn

— Hauptgedanken und -argumente der Vorlage bzw. wesentliche Aspekte des Themas
erfa3t werden,

eine Auseinandersetzung mit dem Thema in Ansétzen stattfindet,

die Aussagen auf die Aufgabe bezogen werden,

die Gedankengange verstandlich entwickelt sind,

fir die Aufgabe wichtige Fachbegriffe richtig verwendet werden und

die Darstellung versténdlich ausgefiihrt und erkennbar geordnet ist.

4.4.3.5. Aufgabenbeispiele
Aufgabenart | ~ Variante | A

Text
Bertolt Brecht: Die List, die Wahrheit unter vielen zu verbreiten.

Viele, stolz darauf, daB sie den Mut zur Wahrheit haben, gliicklich, sie gefunden zu ha-
ben, miide vielleicht von der Arbeit, die es kostet, sie in eine handhabbare Form zu
bringen, ungeduldig wartend auf das Zugreifen derer, deren Interessen sie verteidigen,
halten es nicht fir nétig, nun auch noch besondere List bei der Verbreitung der Wahr-
heit anzuwenden. So kommen sie oft um die ganze Wirkung ihrer Arbeit. Zu allen Zei-
ten wurde zur Verbreitung der Wahrheit, wenn sie unterdriickt und verhdillt wurde, List
angewandt. Konfutse falschte einen alten, patriotischen Geschichtskalender. Er verén-
derte nur gewisse Worter. Wenn es hieB: ,Der Herrscher von Kun lie den Philoso-
phen Wan téten, weil er das und das gesagt hatte“, setzte Konfutse statt téten ,ermor-
den®. HieB es, der Tyrann Soundso sei durch ein Attentat umgekommen, setzte er
shingerichtet worden®. Dadurch brach Konfutse einer neuen Beurteilung der Ge-
schichte Bahn.
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Wer in unserer Zeit statt Volk Bevdlkerung und statt Boden Landbesitz sagt, unter-
stlitzt schon viele Ligen nicht. Er nimmt den Wértern ihre faule Mystik. Das Wort Volk
besagt eine gewisse Einheitlichkeit und deutet auf gemeinsame Interessen hin, sollte
also nur benutzt werden, wenn von mehreren Vélkern die Rede ist, da héchstens dann
eine Gemeinsamkeit der Interessen vorstellbar ist. Die Bevolkerung eines Land-
striches hat verschiedene, auch einander entgegengesetzte Interessen, und dies ist
eine Wabhrheit, die unterdriickt wird. So unterstiitzt auch, wer Boden sagt und die Ak-
ker den Nasen und Augen schildert, indem er von ihrem Erdgeruch und von ihrer
Farbe spricht, die Liigen der Herrschenden; denn nicht auf die Fruchtbarkeit des Bo-
dens kommt es an, noch auf die Liebe des Menschen zu ihm, noch auf den Flei, son-
dern hauptséchlich auf den Getreidepreis und den Preis der Arbeit. Diejenigen, welche
die Gewinne aus dem Boden ziehen, sind nicht jene, die aus ihm Getreide ziehen, und-
der Schoellengeruch des Bodes ist den Bérsen unbekannt. Sie riechen nach anderem.
Dagegen ist Landbesitz das richtige Wort, damit kann man weniger betrigen. Fiir das
Wort Disziplin sollte man, wo Unterdriickung herrscht, das Wort Gehorsam wahlen,
weil Disziplin auch ohne Herrscher moglich ist und dadurch etwas Edleres an sich hat
als Gehorsam. Und besser als das Wort Ehre ist das Wort Menschenwiirde. Dabei ver-
schwindet der einzelne nicht so leicht aus dem Gesichtsfeld. WeiB man doch, was flr
ein Gesindel sich herandrangt, die Ehre eines Volkes verteidigen zu dirfen! Und wie
verschwenderisch verteilen die Satten Ehre an die, welche sie sattigen, selber hun-
gernd. Die List des Konfutse ist auch heute noch verwendbar. Konfutse ersetzte unge-
rechtfertigte Beurteilungen nationaler Vorgange durch gerechtfertigte. (...) Es gibt
vielerlei Liste, durch die man den argwéhnischen Staat tduschen kann. (.. .) Es ist List
notig, damit die Wahrheit verbreitet wird.

{entstanden ca. 1935-40)

Quelle: Bertolt Brecht, Fiinf Schwierigkeiten beim Schreiben der Wahrheit; entnom-
men: Arbeitsmaterialien Deutsch, Formen zeitkritischer Prosa, Stuttgart 1973,
S. 108-112; eine Auswahl.
Originalausgabe: B. Brecht, Ges. Werke, Suhrkamp Verlag, Frankfurt.

Aufgabenstellung:

Analysieren Sie den Textauszug ,Die List, die Wahrheit unter vielen zu verbreiten* un-
ter besonderer Bericksichtigung der Thematik, der Argumentationsstruktur und der
sprachlichen Mittel sowie der Intention des Textes!

Sacherkldrung:

Konfutse oder Konfuzius: von ca. 551 bis 479 v. Chr.: chinesischer Philosoph.
Geschichtskalender: chronologisch geordnete Zusammensteliung der wichtigsten ge-
schichtlichen Ereignisse eines Jahres

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang:

— Ubungen in der Analyse nichtfiktionaler Texte (z. B. Argumentationsstruktur, Textin-
tention, Situationsbezug, Funktion verwendeter rhetorischer Mittel),

— Kenntnisse zur Exilsituation deutscher Autoren im Dritten Reich, insbesondere
Kenntnisse zu Brechts Denk- und Schreibweise sowie zu seiner Weltanschauung,
méglichst aus mehreren analysierten Texten,

~ Erfahrung in Deutung und Beurteilung sprachkritischer Texte, besonders im Pro-
blembereich ,Sprache — Denken — Wirklichkeit* oder ,Sprache und Politik®.

Erwartungshorizont:
— Darstellung der besonderen Leistung der Sprache, Information (z. B. Tod) und de-
159



10

15

20

ren Beurteilung durch den Sprecher (z. B. ungerechtfertigte Gewaltanwendung) mit-
einander verbinden zu kdnnen,

— Aufdeckung des ideologischen Gehalts propagandistisch zentraler Begriffe der NS-
Zeit (Volk, Boden . . .), fur damalige Leser aktuell und konkret,

— Einsicht in berechtigte Kritik reicht nicht als Rechtfertigung des eigenen, aus den
genannten Beispielen zu erchlieBenden Wahrheitsbegriffs: nur scheinbar wertneu-
trale Ersatzbegriffe,

— reduzierter Wahrheitsbegriff (ideologische Vorentscheidung: Notwendigkeit der An-
derung der Eigentumsverhaltnisse),

- reduzierter Sprachbegriff: Sprache als popagandistisches Mittel einer revolutiona-
ren Praxis, Manipulierbarkeit des Menschen durch Sprache vorausgesetzt,

— Brechts List, von Herrschenden ibernommen, kénnte sich gegen seine Intentionen
wenden.

Aufgabenart | — Variante | B
Text 1

Auszug aus den Richtlinien fir die Lehrpldne der héheren Schulen PreuBens (Fach
Deutsch) 1927:

Die Einfilhrung in das deutsche Schrifttum soll die Schtler mit Verstindnis und Liebe
fir die eigentiimlichen Schépfungen des deutschen Geistes auf dem Gebiet der Lite-
ratur erflllen, durch das Eindringen in Gehalt und Form der groBen Meisterwerke sie
geistig bilden und durch die in diesen Werken niedergelegten Lebenswerte sie inner-
lich bereichern. Der Unterricht wird stets getragen sein von Ehrfurcht vor dem groBen
Werke und seinem Schépfer und wird dem Schiler zum BewuBtsein bringen, daB es
erste Aufgabe ist, eine solche Geistesschopfung sich in voller Hingabe zu erarbeiten.
Er wird aber auch den Schiiler ermutigen, sich persénlich mit dem Werke auseinander-
zusetzen; denn nur wenn beides zusammenkommt, kann die Erkenntnis des Inhalts
zum Erlebnis des Gehaltes, die Freude am Schénen zur Erfassung der Form, die Be-
geisterung fiir den Helden zu tapferem Lebenswillen, die natlrliche Bewunderung fir
den Genius zu freier Verehrung, das deutsche Fiihlen zu deutschem BewuBtsein sich
erheben.

Das in der Schule zu behandeinde deutsche Schrifttum erstreckt sich von der primi-
tiven Volksdichtung, vom Marchen und von der Sage bis zu den héchsten, dem Schu-
ler zuganglichen Offenbarungen des Genius. Im Mittelpunkt der Betrachtung steht auf
O Il (11. Kl.) die erste groBe Blitezeit der deutschen Literatur; auf | (12. u. 13. Kl.) der
Zeitraum der Wiedergeburt deutschen Wesens im Idealismus unserer Klassik und Ro-
mantik, in dem der deutsche Geist alle auf ihn wirkenden Bildungskrafte in neuer und
eigenartiger Einheit zusammengefaBt und dadurch nicht nur die Geistesgeschichte
Deutschlands und seine kulturelle Weiterbildung bis zur Gegenwart beeinflut, son-
dern auch auf das gesamteuropéische Geistesleben befruchtend eingewirkt hat. Aber
auch die bedeutenden Schépfungen des poetischen Realismus im 19. Jahrhundert, in
denen die Probleme einer neuen Entwicklung gestaltet sind, verlangen ihr volles
Recht.

Quelle: Richtlinien fir die Lehrpléne der hdheren Schulen PreuBens. Neue Ausgabe,
besorgt von H. Richert. 6. und 7. Aufl. Berlin 1927, S. 146 f. Zitiert nach: Weiterma-
chen? Abschaffen? Verandern? Texte und Materialien zum Literaturunterricht, hrsg.
von Ivo, Thiel und WeiB, Verlag Moritz Diesterweg, Frankfurt a. M.

Text 2

Die Beschaftigung mit bedeutsamen literarischen Werken 6ffnet den Blick fir die Ei-
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genwelt der Wort-Kunst. Wahrend die Gestaltanalyse dem Geheimnis des Schépferi-
schen néher zu kommen sucht — begreifen will, was uns ergreift —, fihrt die Gehalts-
analyse an menschliche Seins- und Verhaltensweisen heran; sie gibt stellvertretende
Daseinserfahrung, erdffnet Bereiche seelischer wie realer Existenz, denen der Schiler
bislang un-erfahren und un-gebildet gegeniiberstand. Auch die Beschéftigung mit der
Literaturgeschichte muB in diesem Sinne verstanden werden. Der historische Ablauf
ist nur die duBere Form eines inneren, anthropozentrischen Prozesses: jede Epoche
und Strémung ist Spiegelbild menschlicher Erlebnisweisen, die es — bei aller Wirdi-
gung des Geschichtlichen — letztlich aus dem historischen Detail herauszulésen, zu
erkennen, nachzuvollziehen gilt. Das BewuBtwerden geistesgeschichtlicher Entwick-
lung ist somit nur ein fortschreitendes Umgreifen menschlichen Seins, Bereicherung
der Seele und Erweiterung des Horizontes.

Quelle: H. Glaser, H. Straube: Das Prinzip der Konzentration im Deutschunterricht.
Vorschlage fur die Oberstufe, Miinchen 1960, S. 14.

Worterklarung: anthropozentrisch (mit Entschiedenheit den Menschen in den Mittel-
punkt stellend)

Aufgabenstellung:

Analysieren und vergleichen Sie die beiden Anweisungen fiir den Literaturunterricht,
indem Sie den Zusammenhang zwischen Intention und sprachlicher Darstellung erar-
beiten und dabei den Zeitbezug beriicksichtigen!

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang
Folgende Voraussetzungen sollte der vorangegangene Unterricht erfillit haben:

~ Ubung in der Analyse nichtfiktionaler Texte und im Textvergleich,

~ Erfahrungen mit Literatur aus der Weimarer Republik und aus der Nachkriegszeit,

- Kenntnisse zum Bildungsgedanken der Klassik,

Kenntnisse zu verschiedenen Rezeptionsweisen von Literatur, zur Bedeutung von
Literatur im kulturellen Leben — zumindest in Ansétzen (etwa: ,Rolle der Literatur im
Deutschunterricht der DDR*; ,Deutsch — zu Recht ein obligatorisches Fach in der
Reformierten Oberstufe?*; ,Literaturunterricht und persénliche Geschmacksbil-
dung“).

Erwartungshorizont

Die Verstehensleistung richtet sich auf das Erfassen des Gedankengangs dieser ver-
gleichsweise emphatischen Texte, auf die angewandten Argumentationsweisen und
vor allem auf die Intentionen beider Texte, die ihre syntaktische und semantische
Struktur steuern. Die situativen Bezige, die in beiden Texten erkennbar werden, soll-
ten unter sachgerechter Anwendung eigener Kenntnisse beschrieben werden. Wegen
des geforderten Textvergleichs mussen die Schiiler besonders Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in Zielen und Begrindungen des jeweiligen Literaturunterrichts erken-
nen.

Die Darstellungsleistung besteht darin, daB die Schiiler ihre Beobachtungen und
SchiuBfolgerungen gedanklich wie sprachlich genau und in einem (bersichtlichen Auf-
bau darstellen.

Folgende Gemeinsamkeiten z. B. erlauben einen Textvergleich:

~ ein stark emotionales Verhaltnis zur Literatur ist intendiert;
— Literatur als ,Schopfung® eines Genius/Kinstlers verlangt Verehrung (irrationale
Momente an Literatur betont);
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- Gehalt/Gestalt-Dichotomie (Kenntnis von Oskar Walzels ,Gehalt u. Gestalt im
Kunstwerk des Dichters* nicht erforderlich);

— Literatur als Bildungsgut;

— Forderung nach Literaturgeschichte im Deutschunterricht.

Folgende mégliche Unterschiede konnen z. B. herausgestellt werden:

in Text 1 wird Deutsch zum nationalen Gesinnungsfach, Literatur in politischen Dien-
sten (vgl. die kulturkundliche Aufgabe des Faches Deutsch in den Richertschen Refor-
men, Kernfach der nationalen Einheitsschule) — mit Ausblick auf NS-Zeit: Boden fur ei-
nen nationalsozialistischen Literaturunterricht ist bereitet; Bewunderung der genialen
Einzelleistung, Relikte romantischer Literaturbewertung (vgl. Z. 18 ff), Literaturge-
schichte als Geistesgeschichte mit dezidiertem Fortschrittsgedanken. — Der intendier-
ten Emphase fiir deutsche Literatur entspricht der emphatische Stil (vgl. z. B. die
reichliche Verwendung rhetorischer Figuren, der Attribute, der feierlich gemessenen
Parataxe), wie er in klassischer Prosa zu finden ist.

Text 2 dagegen ist auf menschliches Sein aus, dringt zum Wesen vor und bevorzugt
daher existentialistisches Vokabular, vgl. die Imitation der Heideggerschen Neigung zu
etymologisierendem Sprechen, Absage an politische Aufgaben von Literatur in der
Schule aus der Erfahrung der NS-Zeit; Kunst als eigensténdiger Bereich; Literaturge-
schichte zeigt lediglich verschiedene Auspragungen menschlicher Erlebnisweisen; Li-
teratur als Lebenserfahrung und Lebenshilfe.

Die beiden Texte provozieren moglicherweise eine wertende Stellungnahme. Eigene
Betroffenheit der Schler kann insofern in Analyse und Vergleich beider Texte einge-
hen, als sie von kaum verhohlener Ablehnung der genannten Forderungen bis zum Be- -
wuBtwerden von Desiderata des eigenen Literaturunterrichts reichen kann. Auch kann
den Schtilern die geschichtliche Bedingtheit des eigenen Literaturunterrichts bewust
werden. Im Mittelpunkt der Aufgabenldsung jedoch sollten Beschreibung, Vergleich
und Deutung stehen, fiir Stellungnahmen bieibt begrenzter Raum in einem SchiuBteil.

Aufgabenart Il — Variante Il A
Text

M. Frisch: Skizze eines Unglicks (l1)
aus: Tagebuch 19661971

In der Nacht stoBweise Wind. Kein Regenrauschen, aber es tént so. Eine Jalousie, ka-
putt, schiagt Alarm. Rauschen in den trockenen Réumen. Er ist wach. Kein Grund, das
Bett zu verlassen. Die Fensterscheiben halten stand. Um zwei Gartensessel, die ohne-
hin kaputt sind, ist es nicht schade. Kein Wetterleuchten, nur StéB8e von Wind, wahr-
scheinlich ist es sternenklar tiber dem Meer. Was kann schon geschehen? Der Wagen
ist in der Garage. Keine Lampe, die baumelt; kein Erdbeben. Spater fallt das elektri-
sche Licht aus. Die Vorstellung, daB die Insel am nachsten Morgen berschwemmt sei,
das Haus allein auf dem Hiigel mit den Oliven. Spater sitzt er barfuB im Wohnzimmer,
wo er nochmals einschlift, allein im Haus, das standhélt. Der Morgen ist blau und ge-
wohnlich. Ein Sonnenschirm ist gekippt und gebrochen, die Insel nicht Uber-
schwemmt. Er erinnert sich nicht, was er in der Nacht alles gedacht hat. Da und dort
Aste auf der trockenen Erde. Er frithstiickt im Pyjama, Uberlegt, wer die Jalousie repa-
rieren kénnte. Spater sammelt er die Aste von dem trockenen Boden, bevor er sich
ankleidet, barfuB. Das Telefon ist auch ausgefallen, aber das endeckt er erst jetzt. Spa-
ter kommt Post, die zeigt, daB alles weitergeht. Boden unter den FiBen. Es kommt ihm
vor, als gebe es Dringlicheres. Die Idee, das Haus zu verkaufen. Er weiB nicht, womit
er es zu tun hat. Alles ohne Zusammenhang: seine Frau, die auf seinen Anruf wartet,
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der Sonnenschirm, die Briefe, der blaue und gewdhnliche Tag, seine Schuhe, die er
anziehen solite. Gegen Mittag geht er barfuB zum Strand. Erinnerung an den Wind in
der Nacht und an die Allee von Montpellier, die Kreide auf dem Asphalt, die Touristen,
das Dorf, kein Grund zum Schrecken. So geht er schwimmen. Kein Boden unter den
FiBen, der wolkenlose Himmel (iber dem Meer. Einmal mochte er es wissen. Er
schwimmt hinaus, solange die Krafte reichen, und sie reichen so weit, bis man kein
Land mehr sieht.

Quelle: Max Frisch, Tagebuch 1966-1971, Suhrkamp, Frankfurt.
Aufgabenstellung
— Analysieren Sie den Text!

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang

— Das Thema kann aus einer Unterrichtsreihe erwachsen, in der Formen kurzer Prosa
analysiert werden.

Zwei Textgruppen kénnen behandelt werden:

1. Kurzgeschichten von Borchert, Langgéasser, Kaschnitz, Eich. Es werden typische
Formen der Kurzgeschichte nach 1945 erarbeitet. Kurze theoretische Texte, de-
ren Gegenstand das Gattungsproblem sowie literaturhistorische Gesichtspunkte
zur Entstehung und Verbreitung der Kurzgeschichte in Deutschland sein kénnen,
werden erganzend herangezogen.

2. Prosaskizzen und kurze Prosastiicke von Kafka, Kaschnitz, Frisch, Handke, Bich-
sel und Bobrowski bilden die zweite Textgruppe. Die Texte dieser Gruppe kdn-
nen nicht auf eine Definition gebracht werden. Sie haben indessen gemeinsame
Zuge. Sie bieten keinen mehr oder weniger deutlich erkennbaren Handlungszu-
sammenhang. Vielmehr haben sie oft Skizzencharakter, alles dem Autor als un-
wesentlich Erscheinende wird weggelassen, und Reduktion wird zum Darstel-
lungsprinzip. Oft werden sinntragende Bilder in den Mittelpunkt gerlickt. Detail-
beobachtungen und in pointierter Form vorgetragene reflektierende Aussagen
wechseln — sich gegenseitig ergénzend ~ ab. Die Texte fordern den Leser durch
den im Vergleich zur Kurzgeschichte héheren Grad von Offenheit noch starker
zur Reflexion heraus. Sie laden ein zum Nachdenken {iber die Existenz des Men-
schen in bestimmten Situationen.

Erwartungshorizont

Die Aufgabenart verlangt von den Schiilern die Féhigkeit zur Analyse eines fiktionalen
Textes.

Die Analyse umfaBt eine Verstehens- und eine Darstellungsleistung.

Die Verstehensleistung richtet sich auf die Erkenntnis der spezifischen:literarischen
Form, ihre Deskription und eine adaquate Interpretation.

Die Darstellungsleistung besteht in einer geordneten und zusammenhéngenden, in
der Sprache angemessenen Formulierung der Erkenntnisse und Einsichten.

Fir die Bearbeitung des Themas muB der Schiler Uber bestimmte Voraussetzungen
verfugen.

Voraussetzungen im Bereich der Verstehensleistung:

1. Zum inhaltlichen Verstandnis der Zeilen 25-37 muB die entsprechende Passage aus
.Skizze eines Ungllicks | bekannt seih oder bekannt gemacht werden,
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2. Kenntnis von Beispielen kurzer Prosa sowie der dieser Prosa angemessenen Weise
des Lesens und Verstehens,

3. Kenntnis der textanalytischen Grundbegriffe und Methoden, die im Bereich der De-
skription eines literarischen Textes liegen,

4. Erfahrung, daB die genannten Texte dem Leser einen Spielraum in der Interpreta-
tion anbieten,

5. Fahigkeit, deskriptive und interpretative Satze sinnvoll aufeinander zu beziehen.

Voraussetzungen im Bereich der Darstellungsleistung, die in engem Zusammenhang
mit denjenigen im Bereich der Verstehensleistung stehen:

Fahigkeit, eine Analyse in geordneter und Ubersichtlicher Form abzufassen und bei
der Darstellung der Gefahr zu begegnen, deskriptive Sétze ohne Interpretation sowie
interpretative Satze ohne Fundament in der Deskription niederzuschreiben. Die isolie-
rung von Teilergebnissen ist ebenso wie methodischer Schematismus zu vermeiden.

Die Analyse besteht in der selbstdndigen Anwendung der erworbenen Kenntnisse
und Fahigkeiten auf einen neuen Text.

Das bedeutet fiir den Bereich der Verstehensleistung:

1. Das Schweben der Erzahlperspektiven in dem Text muB nachgewiesen und in sei-
ner Bedeutung gekennzeichnet werden.

2. Die sinntragenden Bilder des Textes (insel, Haus, Sturm, Sonne, Meer) missen er-
kannt und vor allem vom SchluB her gedeutet werden.

3. Die syntaktischen Strukturen missen untersucht und in ihrem Zusammenhang mit
der Erzahlperspektive ausgewertet werden.

4. Die den Aufbau des Textes bestimmenden Elemente (Wiederholungen bzw. Ent-
sprechungen von Aussagen wie z. B. ,Boden unter den FiiBen® — kein Boden unter
den FuBen*; ,Er weiB nicht, womit er es zu tun hat — ,Einmal mochte er es wis-
sen*) miissen erkannt werden. Die Hinordnung aller Aussagen auf den SchiuB muB
erkannt und interpretiert werden.

5. Es muB erkannt werden, da8 in dem Text Verstehensangebote fiir den Leser enthal-
ten sind. Sie bewegen sich etwa in dem Spielraum: Ungltck, Flucht, Untergang als
Selbstaufgabe und zugleich als eine letzte Mdglichkeit der Selbsterfahrung und
-befreiung.

6. Die eigene Rolle als Leser kann in diesem Zusammenhang reflektiert werden. Das
Gelingen einer solchen Reflexion gibt der Arbeit einen besonderen Wert.

Die Darstellungsleistung kann nicht unabhéngig vom Text spezifiziert werden, da sie
mehr als im Falle der Analyse eines nichtfiktionalen Textes vom VerstehensprozeB un-
mittelbar beeinfluBt ist.

Sie besteht darin, daB die sich im ProzeB des Lesens einstellenden Erkenntnnisse und
Einsichten geordnet und {bersichtlich dargestelit werden. Der ProzeB des Lesens darf
nicht als linear miBverstanden werden; er ist vielmehr von allem Anfang an komplex. Je
deutlicher die Darstellung diesen Sachverhalt spiegelt, desto héher ist ihre Qualitat.
Der Wert der Arbeit wachst insbesondere dann, wenn es gelingt, vorlaufige, aber noch
nicht hinreichende Erkenntnisse als solche zu benennen und die erweiterte Einsicht
im AnschluB daran mit Griinden zu formulieren.
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Aufgabenart I} — Variante Il B

Texte:
Brief |

»Lieber Bruder! — Du kannst dir denken, daB ich seit dieser Nachricht von der dortigen
Kantonspolizei fast kein Auge mehr geschlossen habe, auch Anny ist ganz aufgeregt.
Anny ist meine liebe Frau, ihr werdet euch sicher gut mdgen! Aber nimm es nicht iibel,
daB ich nicht gleich nach Ziirich komme, was im Augenblick hier rein unmdglich ist.
Hoffentlich, bist du wenigstens nicht krank, lieber Bruder, das Foto hat mich er-
schreckt wegen deiner derzeitigen Magerkeit, so daB ich dich wahrhaftig kaum kenne.
Bist du schon bei Vater im Altersasyl gewesen? LaB dich ja nicht von ihm verwirren, er
ist halt alt geworden und du kennst ihn ja. Dann weiBt du, daB Mutter gestorben ist.
Sie hat weniger gelitten als man leider hat befilrchten miissen. Wir werden dann mit-
einander auf ihr Grab gehen. Bei der Meldung von der Kantonspolizei, daB du wieder
da bist, habe ich am meisten grad an Mutter denken missen, denn sie hat dich
manchmal von Stunde zu Stunde erwartet, ohne es zu verraten, aber wir merkten es
nur zu gut, warum sie dann langer aufblieb, weil sie im stillen ganz itberzeugt war, du
kommst heute abend. Mutter hat dich immer in Schutz genommen, nur daB du’s weift,
und nur jedesmal gesagt, daB du hoffentlich wenigstens gliicklich bist mit deinem Le-
ben.

Wir sind natirlich sehr neugierig, lieber Bruder, denn hier hat sich nicht viel ereignet,
ich bin hier Verwalter, mit meiner Farm in Argentinien ist also nichts geworden, denn
man konnte Mutter gerade in jener Zeit ganz unméglich einfach allein lassen, aber es
geht uns sehr ordentlich.

Hast du eigentlich noch gehért, daB euer Freund Alex sich das Leben genommen hat?
Man sagte es wenigstens, er hat sich unter den Gasherd gelegt, glaube ich. Oder war
Alex nicht euer Freund? Ich will dir aber nicht lauter Todesanzeigen auftischen, son-
dern dir nochmals sagen, wie sehr wir uns freuen. Von Julika brauche ich dir wohl
nicht zu schreiben, heute soll es ihr ja viel besser gehen laut Zeitung. Sie kam damals
noch zu Mutters Begrabnis. Ich begreife schon, daB sie uns als deine Familie dann
nicht mehr sehen wolite. Aber sie lebt wohl noch immer in Paris. Vielleicht hast du Ju-
lika schon gesprochen.

Hoffentlich krénkt es dich nicht, ich mus jetzt leider abbrechen, denn wir haben gerade
Obstschau mit einem Besuch von einem Bundesrat, und ich habe kaum noch eine
richtige Frage nach deinem Leben und deiner Zukuntt gestellt. Ich winsche dir, lieber
Bruder, daB du sehr bald frei bist! Bis dahin herzlich dein Wilfried.

Sobald ich vom Betrieb hier fir zwei Tage loskomme, werde ich dich ganz sicher besu-
chen, heute wollte ich dir nur schreiben, daB du natiirlich ohne weiteres jederzeit bei
uns drauBBen wohnen kannst.*

Brief ||

~Sehr geehrter Herr! Ihr gestriges Schreiben hat mich sehr bestiirzt, wie Sie sich den-
ken kdnnen, denn Herr Dr. Bohnenblust, der seinerzeit hier war, um ein Fotoalbum
meines Bruders zu seinen Akten zu nehmen, hat mit Bestimmtheit behauptet, Sie wa-
ren wirklich mein Bruder und ihre Haftentlassung sei nur eine Frage von Tagen, vor-
ausgesetzt, daB Sie bzw. mein Bruder nichts mit der seinerzeitigen Smyrnow-Affire zu
tun gehabt haben, ich sagte Herrn Dr. Bohnenblust sofort, daB mein Bruder sich mei-
nes Wissens nach seiner Riickkehr aus Spanien nicht mehr politisch und keinesfalls
als Agent betétigt habe. Ich bitte Sie um Entschuldigung fir den unpassenden Brief,
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den ich thnen seinerzeit geschrieben habe. Betreffend meinen Besuch, den Sie mich
vorderhand wegen der Méglichkeit von MiBdeutungen zu unterlassen bitten, muB ich
lhnen leider mitteilen, daB ich, laut Schreiben des Untersuchungsrichters, von Amts
wegen zu einer Konfrontation genétigt bin, ich nehme jedoch an, Sie werden diesbe-
zilglich unterrichtet sein. Sie kénnen sich gewiB unsere derzeitige Aufregung denken,
sehr geehrter Herr, meine Voreiligkeit verstehen und entschuldigen, wobei ich nicht
versaumen mochte, lhnen fiir Inren kurzen, aber trotz meines MiBversténdnisses so
verstandnisvollen Brief zu danken, der lhnen vermutlich schwer genug gefallen ist. In
der Hoffnung, Sie empfinden es nicht als Zudringlichkeit, wenn ich unsere Einladung,
nach der Haftentlassung bei uns zu wohnen, wiederhole, auch wenn Sie nicht mein
verschollener Bruder sind, griiBe ich Sie sowie Herrn Dr. Bohnenblust mit vorzlglicher
Hochachtung und mit guten Winschen fur inre laufende Angelegenheit. Wilfried Stiller,
Dipl.-Landwirt.*

Quelle: Max Frisch, Stiller, Frankfurt 1965 (Fischer Blicherei 656). S. 28-29; 138-139.
Originalausgabe: M. Frisch, Stiller, Suhrkamp Verlag, Frankfurt.

Aufgabenstellung

Analysieren Sie vergleichend die beiden vorliegenden Briefe Wilfried Stillers mit dem
Ziel, die Unterschiede in der Gestaltung beider Briefe und das Verhdlinis, das der
Briefschreiber jeweils zu seinem Adressaten hat, herauszuarbeiten und aufgrund lhrer
Kenntnisse des Romans ,Stiller* zu erkléren!

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang:

Diese Aufgabe erwéchst thematisch aus dem Kurs 13/, in dem der Roman ,Stiller*
analysiert wurde. Die formalen Grundlagen zur Analyse fiktionaler und nichtfiktionaler
Texte wurden in den Kursen 11/l und 11/1l gelegt und in allen darauffolgenden Kursen
erweitert und vertieft, Die Analyse von Romanausschnitten war speziell Gegenstand
des Kurses 13/1. Die vergleichende Analyse von Texten ist eine Arbeitsform, die im Un-
terricht oft angewendet wurde, im Kurs 12/1l war sie in einer Klausur verlangt.

Erwartungshorizont

Es wird erwartet, daB die Schiiler beide Texte nach Intention und Struktur im Rahmen
des fiktionalen Kontextes analysieren und ihre Analyseergebnisse miteinander verglei-
chen, so daB die festgesteliten Unterschiede aus der Romanhandlung erklért und ge-
deutet werden konnen.

Bei dem Vergleich ist ihnen freigestelit, ob sie den einen Text im Rickgriff auf den an-
deren Text analysieren oder beide Texte nacheinander analysieren und anschlieBend
miteinander vergleichen. In der Analyse eines jeden der beiden Briefe sollen die Sch-
fer charakteristische Textelemente unter semantischen, syntaktischen und pragmati-
schen Aspekten beschreiben und deren Funktion fiir die jeweilige Textgestalt heraus-
arbeiten. Insbesondere sollen sie zeigen, wie sich in der jeweiligen Textgestalt die Be-
ziehung zwischen dem Verfasser des Briefes und dem jeweils antizipierten Empfanger
des Briefes spiegelt und wie diese Beziehung durch die Romanhandiung bedingt ist.

Der Grundcharakter des ersten Briefes miBte als der eines persénlichen, liebevollen
Briefes unter Briidern gekennzeichnet werden, die sich lange nicht gesehen haben,
wahrend es sich bei dem zweiten Brief um einen héflich-distanzierten, geschaftsmasi-
gen Brief an einen Fremden handelt, dem man zuvor zu freundlich und persénlich be-
gegnet war.
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Aufgabenart Il — Variante Il C
Text
Sarah Kirsch (geb. 1935): Im Sommer

Dunnbesiedelt das Land.

Trotz riesigen Feldern und Maschinen
Liegen die Dérfer schlafrig

In Buchsbaumgarten; die Katzen
Trifft selten ein Steinwurf.

Im August fallen Sterne.

Im September blast man die Jagd an.

Noch fliegt die Graugans, spaziert der Storch
Durch unvergiftete Wiesen. Ach, die Wolken
Wie Berge fliegen sie Uber die Walder.

Wenn man hier keine Zeitung halt

Ist die Welt in Ordnung.

In Pflaumenmuskesseln

Spiegelt sich schdn das eigne Gesicht und
Feuerrot leuchten die Felder.

Quelle: Sarah Kirsch, Rickenwind, Verlag Langewiesche — Brandt, Ebenhausen bei
Minchen, 1977.

Aufgabenstellung

Analysieren Sie das Gedicht unter besonderer Beriicksichtigung des sich in der Text-
struktur niederschlagenden Naturversténdnisses und vor dem Hintergrund von lhnen
bekannten Naturgedichten!

Zusatzinformation:

Sarah Kirsch, geboren 1935, lebt 1977 noch in Ost-Berlin. Sie erhielt 1976 den Pe-
trarca-Preis flir Lyrik und verdffentlichte den Gedichtband ,Rickenwind® im Aufbau-
Verlag.

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang

Den Schilern sind zum Zeitpunkt des schriftlichen Abiturs Beispiele naturlyrischen
Sprechens bekannt. Sie haben dabei wesentliche Stationen des Naturverstandnisses
und seines Niederschlags in der lyrischen Produktion kennengelernt und problemati-
siert.

Erwartungshorizont

Erwartet werden muB, daB die Schuler in der Komposition des Gedichtes (Negativset-
zungen) durch lexikalische, semantische und syntaktische Analyse die Brechung ei-
nes Naturerlebnisses erkennen. Erwartet werden muB, daB sie synthetisierend das Ge-
dicht als Ausdruck wehmiitig erfahrener Fliichtigkeit und Scheinbarkeit einer Identitat
spiegelnden Ordnung, die nur unter der Bedingung des sich verweigernden Be-
wuBtseins existiert, verstehen und darstellen.

Die Aufgabe stellt hohe Anforderungen an die Leistungsfahigkeit der Schiiler, die die
einer methodischen Reorganisation weit Gbersteigt. Darin liegt die konkretisierende
Aufgabenstellung begrindet.
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Aufgabenart lli
Text
Rudolf Gerhard: ,Sprache und Sprachlosigkeit der Juristen®.

... Juristen haben ein durchaus umstrittenes Verhaltnis zur Sprache: Sie gelten, vor
allem wenn sie als Strafverteidiger die Phantasie der Laien beleben, als Meister des
Worts, denen sich miihelos aus dem Augenblick geborene Satze zu mitreiBenden Re-
den formen. Zugleich wird der Jurist aber als trockener Wortedrechsler angesehen,
dem es ganz offenbar die Sprache verschlagt, wenn er zur Feder greift, und der sich
seiner Umwelt in Satzen mitteilt, deren oft schlichte Bedeutung sich bisweilen nur
nach hartnackigem Nachdenken entschlisselt.

Die Sprache ist auch fir den Juristen das Medium, um Aussagen mitzuteilen. Die
schwierigste Aufgabe ist dabei dem Gesetzgeber zugefallen: Er muB eine unbe-
stimmte Vielzahi abstrakter Interessenskonflikte allgemeingtiltig regeln — und dafdr
Worte finden, die es erlauben, im konkreten Rechtsstreit Regeln fiir die Lésung des
Konfliktes zu finden . . . Die undurchsichtige Gesetzessprache beruht zum Teil darauf,
daB unser heutiges Recht vom rémischen Recht gepragt ist und dieses Recht ein kiih-
les, rationales Denkgebaude errichtet hatte, in dessen Mauern viele deutsche Juristen
lange Zeit hindurch richtig heimisch wurden. Die komplizierte Gesetzessprache spie-
gelt vor allem aber auch die soziale Umwelt wider, die standig vielgestaltiger geworden
ist und Regelungen erforderlich macht, deren Sinn sich — wenn Uberhaupt — nur dem
geschulten Juristen erschlieBt. Dennoch: Der Gesetzgeber hat bei seinen Formulie-
rungen oft eine wenig glickliche Hand bewiesen. In ,majestatischer Erhabenheit® ver-
kiirzt das Gesetz die soziale Wirklichkeit Tausender von Fallen auf wenige Zeilen; kein
Wunder, daB dieses Konzentrat fiir den Laien vollig unverdaulich ist . ..

Aber nicht nur die Gesetze, auch Gerichtsurteile sind oft in einer Sprache abgefaBt,
die es den Parteien des Rechtsstreites zu verstehen schwermacht, weshalb sie nun
ihren ProzeB eigentlich gewonnen oder verloren haben. Der Richter, geschult am
Sprachniveau des Gesetzes und bei der mihevollen Arbeit der Subsumtion in deren
Korsett gezwingt, schreibt seine Urteile nicht in erster Linie fiir die ProzeBparteien,
sondern fiir die nachste Instanz oder allenfalls noch fiir die Rechtsanwélte, die an dem
Verfahren beteiligt sind . . .

Die Fahigkeit, das Recht, in die Miinze der Alitagssprache gewechselt, beim Volk in
Umlauf zu bringen, ist unter unseren Richtern im aligemeinen wenig entwickelt. Von ei-
nigen Amtsrichtern abgesehen, die sich dann meist alsbald den Ruf einhandeln, ein
,Original* zu sein, haben die Richter dem Volk nur wenig aufs Maul geschaut — und
weigern sich deshalb beharrlich mit gleicher Zunge zu reden. Allerdings scheint sich
hier eine allmahliche Besserung abzuzeichnen ... Dennoch droht der noch langst
nicht gesundeten Juristensprache ein neuer Bazillus. Die Rechtswissenschaft, die in
den letzten Jahren dankenswerterweise die Pforte zum Tempel ihrer Erkenntnisse
auch fir andere Disziplinen einen Spalt breit gedffnet hat, erlebt seit dieser Zeit zu-
gleich mit fremden Gedanken auch eine Invasion fremder Wérter. Vor allem die Sozio-
logie zwingt den Juristen eine Sprache auf, deren Sinngehalt sich bisweilen hinter Kas-
kaden von Fremdwdrtern verbergen. Wenn sich hierunter auch zahireiche Fachbegriffe
finden, die zum festen Handwerkszeug des Soziologen gehéren und deshalb kaum
austauschbar sind, so erscheint doch ein anderer Teil als modisches Sprachgeflitter,
das von manchen Juristen mehr benutzt als verstanden wird, weil seine Verwendung
die Aufgeschlosssenheit des Verfassers gegentiber allem Neuen offenbart, so wichtig
es ist, daB sich die Jurisprudenz die Erkenntnisse der Sozialwissenschaften einver-
leibt: ,Verdaut* oder ,verinnerlicht sind diese Erkenntnisse erst dann, wenn die Juri-
sten fir sie eine Sprache gefunden haben, die besser ist als das ,Juristendeutsch®,
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besser aber auch als die Sprache, in der sich die Sozialwissenschaften bisweilen mit-
teilen.

Quelle: Recht und Gesellschaft, Zeitschrift flir Rechtskunde 1971 (1), S. 3f.
Zusatzinformation:

R. Gerhardt ist Rechtsanwalt und Mitherausgeber der Zeitschrift fir Rechtskunde
.Recht und Gesellschaft*, die sich nicht in erster Linie an Fachjuristen wendet, son-
dern an interessierte Laien. Insbesondere liefert die Zeitschrift Informationen und Ma-
terialien fir die Rechtskunde in Schulen.

Aufgabenstellung

Beschreiben und analysieren Sie Ansatz und Aufbau der Argumentation R. Gerhardts,
und erdrtern Sie anschlieBend die Frage, inwieweit sich die juristische Fachsprache ei-
ner allgemein verstandlichen, &éffentlichen Sprache anpassen soll und kann!

Varianten der Aufgabenstellung:

— ...inwieweit sich die juristische Fachsprache auf die Normen der alitagssprachli-
chen Verstandigung einlassen kann und sich ihr anpassen soll! (Umformulierung)

— ...und erértern Sie die Frage, inwieweit sich die juristische Fachsprache in ihrer 6f-
fentlichen Funktion der Normen der alltagssprachlichen Verstandigung anpassen
soll und kann!

(Akzentuierung der Aufgabenstellung durch den Zusatz ,in ihrer offentlichen Funk-
tion“, wenn darunter z. B. die Verstandigung mit den Parteien anlaBlich einer Ver-
handlung [ProzeBakten, Gerichtsurteil] gemeint ist).

— ...und erértern Sie die Frage, unter welchen Voraussetzungen von der juristischen
Fachsprache Allgemeinversténdlichkeit verlangt werden soll und kann! (engste Auf-
gabenstellung)

~ ...und erdrtern Sie, welche Geltung der Anspruch auf Allgemeinversténdlichkeit
hat, den die Offentlichkeit an die juristische Fachsprache richtet! (weiteste Aufga-
benstellung).

Begriindung der Textauswahl und der Aufgabenstellung

(1) Die Textvorlage greift ein gesellschaftlich bedeutsames und sprachlich interessan-
tes Problem auf: Inwieweit soll und kann das sogenannte ,Juristendeutsch® allgemein
versténdlich sein? Von der Antwort auf diese Frage héangt es wesentlich ab, in wel-
chem Umfang Rechtsnormen, die in Gesetzen ihren Niederschlag finden, von einer
breiten Offentlichkeit verstanden und akzeptiert werden. Dariiber hinaus beeinflut die
Verstandlichkeit des ,Juristendeutsch” Intensitat und Verlauf verbaler 6ffentlicher Aus-
einandersetzungen (ber konkurrierende Rechtsnormen. Dieser Sachverhalt begriin-
det die didaktische Relevanz der Textvorlage.

(2) Der Autor des vorliegenden Textes erdffnet durch die abwagende Form seiner Ge-
dankenflihrung den Spielraum, den der Bearbeiter der Aufgabe fiir die eigene Erérte-
rung des Problems benétigt. Einfache Zustimmung oder Ablehnung zur Position Ger-
hardts kann das von ihm skizzierte Problem nicht 1sen.

(3) Das in der Aufgabenstellung formulierte Problem beriihrt die Frage nach dem
grundsatzlichen Verhaltnis von Fachsprache und offentlicher Sprache im wissen-
schaftlich-technischen Zeitalter. Die Textvorlage geniigt daher der methodischen For-
derung nach exemplarischem Lernen.
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Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang

Voraussetzung ist eine Unterrichtsreihe etwa mit dem Thema ,Fachsprache als Kom-
munikationshilfe und -barriere* mit Textbeispielen aus den Bereichen Sprachwissen-
schaft, Justiz/Jurisprudenz und Soziologie.

Ausgangstext der Reihe kann sein der Aufsatz von Enzensberger .MuB Wissenschaft
Abrakadabra sein?“ (In: Mosaik 20, Sprache in unserer Zeit, dort unter dem Titel:
Sprache des wissenschaftlichen Publizisten, S. 33 ff, Frankfurt/Main 1961, Diesterweg;
einen Kontrast dazu bietet der Text aus: Binting/Koch an: Linguistik und Deutsch-
unterricht, Kronberg 1973, Scriptor Taschenblcher S. 4, S. 10/11).

Weitere geeignete Texte sind Aufsatze und Ausziige aus der Fachliteratur aus dem
Bereich der Sprachwissenschaft, Veriragstexte, Urteilsbegriindungen, Beschlisse z.
B. der KMK, juristische Erérterungen. Material bietet die Zeitschrift fur Rechtskunde
,Recht und Gesellschaft*. Texte aus dem Bereich der Soziologie kdnnten entnommen
werden aus ,Arbeitsmaterialien Deutsch®.

Formen fachspezifischer Prosa Il, Stuttgart 1974 (Klett). AufschluBreich ist zum Stich-
wort ,Unterrichtszusammenhang*“ auch das Vorwort zu diesem Heft.
Erwartungshorizont

(1) Verstehensleistung

- die differenzierte Einschatzung der Verwendung juristischer Fachsprache ermitteln,

- die Bindung der juristischen Fachsprache an unterschiedliche Kommunikations-
situationen feststellen.

(2) Argumentationsleitung

- auf Grund der Kenntnisse juristischer Texte in verschiedenen Verwendungszusam-
menhangen und in Analogie zu der Auseinandersetzung mit der Verwendung von
Fachsprache im Bereich der Sprachwissenschaft {und des Sprachunterrichts) die
von R. Gerhardt vorgetragenen Aussagen diskutieren; etwa
— die Berechtigung der Fachsprache im internen Gebrauch der Justiz und Verwal-

tung begriinden,

— die unbefriedigende, aber unumgangliche Abstraktion in normensetzenden Tex-
ten rechtfertigen,

- die Einseitigkeit des Adressatenbezuges und die daraus resultierende Fragwir-
digkeit der Fachsprache im ProzeBzusammenhang nachweisen,

— die Gefahren einer Vereinfachung des Sachverhalts durch volkstiimlichen Sprach-
gebrauch und einer Manipulation durch Rhetorik verdeutlichen,

— die Fragwirdigkeit der Ubernahme von Termini aus anderen Sachbereichen, ins-
besondere der umstrittenen Sprache der Soziologen begriinden,

— die Vorziige der juristischen Fachsprache gegen ihre Nachteile abwagen und zu
einer sich von der Einzelargumentation abhebende Beurteilung kommen.

Aufgabenart 1l
Text |

1 Zunachst gilt es festzustellen, welche Dramenelemente einen Vergleich mit realen Ge-
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gebenheiten zulassen, fir die zeitgendssischen Rezipienten also Anspielungscharak-
ter haben konnten. Den politischen Sinn solcher Anspielungen kénnen wir dann aus
Auswahl, Akzentuierung und Modifikation der historischen Beziige rekonstruieren.
Dann wollen wir priifen, ob diese Konnotationen den Bedeutungsgehalt des Dramas
im ganzen modifizieren kénnen und ob eine dementsprechende Drameninterpretation
sich stringent durchfiihren 128t, so daB das Formprinzip des Dramas sich als Umset-
zung eines bestimmten pragmatischen Gehaltes begreifen 1aBt. {...) So bleiben die
Ankléange an Probleme der preuBischen Militar- und AuBenpolitik vage und ohne jeden
Hinweis auf ihren gesellschaftspolitischen Stellenwert. (.. .)

Aller Konflikt im Drama bleibt partiell und an den Einzelfall gebunden; daB er iber-
haupt von der individuellen Ebene — der Befehls- und GesetzesmiBachtung des Prin-
zen — auf die politische ~ die Versammiung der Offiziere — Ubergreift, wird ausgelést
durch die individuelle Eigenmachtigkeit Natalies (die nicht in die prinzipielle Auseinan-
dersetzung miteinbezogen wird) und wird Uberdies auch nur dem Kurflirsten und Dérf-
ling in seiner politischen Tragweite bewuBt, wahrend die Offiziere immer von dem Hin-
tergrund eines von ihnen prinzipiell gar nicht bezweifelten Konsensus argumentieren.
Dieser Konsensus griindet sich auf die unbedingte Bindung an das ,Vaterland®. Des-
sen Bestand war durch die BefehlsmiBachtung des Prinzen gefahrdet, faktisch aber
gleichzeitig, wenn auch noch nicht endgtltig, gesichert worden. Weil die Offiziere mei-
nen, dies sei um des Vaterlands willen geschehen, wiirde eine Vollstreckung des Ur-
teils in ihren Augen die Identifikation des Kurfiirsten mit dem Wohl des Vaterlandes
fragwlrdig machen. Damit erst wére eine Loyalitatskrise ausgelést, die den Bestand
des Vaterlandes nunmehr entscheidend gefahrdete. Staatskrise und Exekution brau-
chen nicht stattzufinden, denn als Homburg seine Todesbereitschaft begriindet, wird
offenbar, daB alle Beteiligten einander das gleiche Exempel statuieren wollten: durch
bedingungslose Hingabe an das Gesetz die Erhaltung des Vaterlandes zu erméglichen
und zu legitimieren. (.. .)

Der Staat, der einen solchen Konsensus feiern kann, ist natlirlich weder das absoluti-
stische PreuBen, noch das der Befreiungskriege. Wohl aber einer, den deutsche Pa-
trioten in einem kurzen historischen Augenblick vor und wahrend der Befreiungs-
kriege sich ertrdumten. Seine Beziehung zur Realitat wird im Drama selbst themati-
siert. ,Ein Traum, was sonst?“, antwortet Kottwitz, als Homburg ihn in der letzten
Szene nach dem Realitdtscharakter des Geschehens fragt. Ein Traum, in dem die Uto-
pie einer humanen Gesellschaft in der bestehenden realisiert erscheint; ,Vorbild® far
Zielvorstellungen, die es im nationalen Befreiungskampf zu verwirklichen gélte; — Ge-
genbild zu realem politischem Geschehen, das Hoffnungen weckte, die dann ent-
tauscht worden sind.

Unter dieser Perspektive gelesen, enthalt das Dramengeschehen weit mehr aktuelle
Bezlige, als der erste, auf direkte Entsprechungen zielende Vergleich deutlich werden
lieB. (...)

Text 2

Von allen Figuren Kleists kommt er {= Homburg) der irdischen Utopie des ,Marionet-
tentheaters® am néchsten. In den SchluBszenen, im Angesicht des als notwendig er-
kannten Todes, hat er wirklich etwas von der schwebenden Leichtigkeit, der Vollkom-
menheit des ,antigraven“ Menschen. (.. .)

Auch Kohlhaas sehen wir in solcher Erhéhung. Wahrend er jedoch sterben, das heiBt
hier: in der Vollendung verharren darf, solt Homburg leben. Hier beginnt eine neue Di-
mension: die irdische Dauer jenes duBersten Zustandes, von dem die SchiuBsatze
,Uber das Marionettentheater* sprechen. Es wurde bereits gesagt, daB dies nicht dar-
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stellbar, daB es allenfalls suggerierbar ist. Die jahe Wendung zum Leben, zum Leben-
miissen im BewuBtsein einer ubermenschlichen Erfahrung und eingeweiht in ein unge-
heures Wissen, zum Weiterexistieren im Mysterium, trifft den Prinzen denn auch wie
ein Schlag. Er wird chnméchtig, féllt zu Boden wie in jener frilheren Szene, in der Ho-
henzollern den Traumverziickten mit seinem Namen anrief. (.. .)

Dem Siegen von Fehrbellin wird larmend gehuldigt. Und nun folgt eine Wendung, die
im patriotischen Getdse meist unterzugehen droht, obwohl Kleist mit Bedacht ein ,au-
genblickliches Stillschweigen® fir sie fordert. In die Stille hinein fragt Homburg noch
ganz benommen:

Nein, sagt! Ist es ein Traum?
Und Kottwitz — der biedere Haudegen Kottwitz — antwortet mit der zauberischen Ge-
genfrage:

Ein Traum, was sonst? ...

WeiB Kottwitz, was er sagt, wenn er Homburgs Rickkehr in die Welt einen Traum
nennt? WeiB der Zuschauer, wenn er sich am SchluB den Zudringlichkeiten einer pa-
triotischen Kundgebung ausgesetzt sieht, daf dies die Aufhebung der getrennten
Sphéren ist und ihre Vereinigung in einem neuen Daseinsstand? (. ..)

Der ,Traum®, in den der Prinz sich mit seinen letzten Worten zurlickzuziehen scheint,
umschlieBt in Wahrheit eine Aufgabe: die Verséhnung von Gefiihl und Wirklichkeit
iiber das Drama von Fehrbelin hinaus auf einer breiteren Lebensbasis. (.. )

Quelle:

Text 1 Auszug aus: Ingrid Girschner-Woldt, Kleists Prinz Friedrich von Homburg, in:
Projekt Deutschunterricht 7, Literatur der Klassik — Dramenanalysen, hrsg: von Heinz
Ide und Bodo Lecke in Verbindung mit dem Bremer Kollektiv, Stuttgart 1974,
S. 191 —194 (Text gekiirzt);

Text 2 Auszug aus: Ginter Blécker, Heinrich von Kleist oder das absolute ich, Argon
Verlag, Berlin 1960, S. 208-210 (Text gekurzt).

Aufgabenstellung

Kennzeichnen Sie jeweils den Interpretationsansatz; skizzieren Sie knapp den Argu-
mentationsgang in seiner Abhéngigkeit von dem jeweiligen Interpretationsansatz; stel-
len Sie die Interpretationsergebnisse, zu denen die beiden Autoren kommen, einander
vergleichend gegentiber, und setzen Sie sich kritisch mit den unterschiedlichen Inter-
pretationsverfahren auseinander!

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang

Die Aufgabenstellung setzt gute Textkenntnisse voraus (Klassenlektlre in Ki. 12 oder
13). Die literargeschichtliche Sonderstellung im Hinblick auf Struktur und Thematik des
Dramas sollte — etwa kontrastiv zu einem Klassischen Drama — herausgearbeitet sein.

Bei der Analyse des Dramas solite die Funktion der ersten und der letzten Szene fur
das Gesamtverstindnis des Stickes besonders betont werden. Da auch die vorgeleg-
ten Textausziige besonders auf diese beiden Szenen rekurrieren, kénnen die Schiler
an ihre Interpretationserfahrungen ankniipfen.

AuBerdem sollte den Schilern der Aufsatz ,Uber das Marionettentheater* bekannt
sein, Gemeinsamkeiten zwischen beiden Texten hinsichtlich der Thematik sollten erdr-
tert sein. Die Kenntnis von ,Michael Kohlhaas* (etwa aus K. 10) wére wiinschenswert.
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Die oben gestellten Aufgaben setzen Kenntnisse iiber die besondere Struktur astheti-
scher Texte und die Frage nach der Funktion textexterner Faktoren fir die Analyse (im
Zusammenhang der Reflexion auf eingelibte Analyseverfahren) voraus. Dagegen mis-
sen wegen der vergleichsweisen Eindeutigkeit der beiden Texte nicht unbedingt lite-
rarwissenschaftliche Methodenkonzeptionen behandelt sein; Text 1 verlangt nicht
zwingend Kenntnisse von literarsoziologischen Methoden und ihrer wissenschafts-
theoretischen Voraussetzungen, schon gar nicht in einem Grundkurs.

Erwartungshorizont

Eine wissenschaftstheoretische Methodendiskussion ist also nicht erwartet. Vielmehr
sollten die Schiler den jeweils besonderen Interpretationsansatz ermitteln, die Abhan-
gigkeit der Verfahren und Ergebnisse von diesem Ansatz her kennzeichnen, Gemein-
samkeiten und vor allem Widerspriiche beider Interpretationsergebnisse darstellen
und am SchiuB die eigenen Erfahrungen im -reflektierten Umgang mit einem
asthetischen Text erdrtern.

Vorstehensleistung

- den Interpretationsansatz des ersten Textes als Frage nach dem Realitatsbezug des
Dramas kennzeichnen {vgl. 1. Abschnitt),

~ als Interpretationshypothese ist herauszustellen, daB ,das Formprinzip des Dramas
sich als Umsetzung eines bestimmten pragmatischen Gehalts begreifen 1aB8t*,

— die Suche nach Entsprechungen zwischen Dramengeschehen und historischer
Realitdt als das diesem Ansatz entsprechende Verfahren kennzeichnen (siehe
SchluBteil des 1. Textes),

- der Argumentationsgang des 1. Textes ist nachzuzeichnen, soweit das die Kiirzung
zulaBt; dabei sollte auf die Modifikation des Begriffes ,Entsprechung® geachtet wer-
den (vgl. Anfang und Schlu8),

- Untersuchung tragender Begriffe (z. B. Vorbild, Konsensus, Gegenbild), die den er-
mittelten Realitdtsbezug umschreiben; Erkenntnis des gesellschaftspolitischen In-
terpretationsansatzes (gemeinsamer Wertehorizont und Utopie aller Beteiligten),

— Charakterisierung des Interpretationsansatzes im 2. Text als Frage nach dem exi-
stentiellen Gehalt des Dramas (gleichzeitig Frage nach dem Subjekt des Interpre-
ten!),

— als Interpretationshypothese ist herauszustellen, da8 sich der einzelne dsthetische
Text in seinem Gehalt vom Gesamtwerk des Autors her erschlieBen |48t,

~ Einsicht darin, daB die Deutung einzelner Strukturelemente des Dramas (z. B.
Traum-Motiv} unmittelbar aus der Kennzeichnung des Ideengehaltes abgeleitet wird
und dieses Verfahren dem Interpretationsansatz entspricht,

— Erkenntnis bei der Analyse des Argumentationsganges, daB der Geschehensfolge
im Drama Parallelen aus anderen Werken Kleists zugeordnet werden (wechselsei-
tige Erhellung von Kunstwerken),

— Analyse tragender Gegensatzpaare (z. B. Tod/Leben, das Endliche/Unendliche, Ge-
flhl/Wirklichkeit) 148t einsehen, wie ihre Widerspriichlichkeit in erhdhten Augenblik-
ken im Prinzen aufgehoben ist,

- Anlalyse der Spracherhaltung kann auf Einflhlung und existentielle Betroffenheit
des Interpreten aufmerksam machen.
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Argumentationsieistung

Unterschiedlichkeit von Ansaiz und Verfahren, ausgehend vom Textvergleich, soll
erortert werden,

die Abhiingigkeit von Interpretationsergebnissen vom Interpretationsansatz soll an
den Textbeispielen diskutiert werden,

das Ubersehen der strukturellen Eigenqualitaten des &sthetischen Textes (Kleists
Drama) soll reflektiert werden,

Unterschiede in der Giiltigkeit der beiden Interpretationen sollen aus der Wahl des
jeweiligen Bezugshorizontes erdrtert werden,

— aus der kritischen Analyse beider Texte und auf der Grundlage der Unterrichtser-
gebnisse soll ein qualifiziertes Urteil iber beide Texte abgegeben und begriindet
werden.

Methodischer Hinweis:

Es ist durchaus méglich, da8 die Schiiler Analyse und Erérterung unmittelbar mitein-
ander verbinden. Dann sollten aber die Formulierungen deutlich zwischen Beschrei-
bungen und Bewertungen unterscheiden.

Erginzend kann den Schiilern mitgeteilt werden, daB die Licke in Text 1, Z. 10, einen
Katalog méglicher, aber von Kleist nicht durchgefihrter Entsprechungen zur Zeitge-
schichte enthalt.

4.4.4 Mindliche Abiturpriifung
4.4.4.1 FachpriifungsausschuB und Fachriifung
(1) Die miindliche Priifung findet vor einem Fachpriifungsausschuf statt.

Dieser besteht gem. § 26 (2) APO-OStG in der Regel aus vier Mitgliedern
- dem Vorsitzenden,

dem Fachpriifer,

dem Schriftprifer,

dem Fachbeisitzer.

(2) Fachprifer ist in der Regel jeweils der Fachlehrer, der den Prufling in der Jahr-
gangsstufe 13/Il unterrichtet hat.

(3) Fur die Durchfuhrung der mindlichen Prifung bestimmt § 37 (6) APO-OStG:

,Die mundliche Prifung wird grundsétzlich vom Fachprifer durchgefihrt. Der Vorsit-
zende des Fachpriifungsausschusses hat das Recht, Fragen an den Prifling zu rich-
ten und eine Prifung zeitweise selbst zu (ibernehmen. Er kann dieses Recht, sofern er
von ihm keinen Gebrauch macht, dem Fachbeisitzer Ubertragen.*

4.4.4.2 Gliederung und Dauer der miindlichen Abiturpriifung
(1) Die mindliche Prifung gliedert sich in zwei Teile:

Der Priifling soll in der Priifung in einem ersten Teil selbsténdig die vorbereitete Auf-
gabe in zusammenhéngendem Vortrag zu Isen versuchen. In einem zweiten Teil soll
das Priifungsgesprich vor allem gréBere fachliche Zusammenhénge uberprdfen, die
sich aus der jeweiligen Aufgabe ergeben sollen. Ist der Prufling hierzu nicht imstande,
so geht der Priifer auf ein anderes Gebiet Uber. Es ist nicht zulassig, zusammenhang-
lose Einzelfragen aneinanderzureihen.
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(2) Die Dauer der Priifung betrégt in der Regel mindestens zwanzig, héchstens dreiBig
Minuten.

Die Gestaltung der Priifungsteile ist im Abschnitt 4.4.4.5 néher beschrieben.

4.44.3 Aufgabenstellung
4.4.4.3.1 Aligemeine Hinweise

(1) Fur die mindliche Abiturprifung gilt — wie flr die schriftliche Priifung -~ § 22 (1)
APO-0OStG:

.In der Abiturpriifung soll der Priifling nachweisen, daB er grundlegende Kenntnisse
und Einsichten in seinen Prifungsfachern erworben hat und fachspezifische Denkwei-
sen und Methoden selbsténdig anwenden kann.“

{2) Die mindliche Prifung bezieht sich — wie die- schriftliche — auf den Unterricht der
Qualifikationsphase. Sie darf sich gem. § 38 (3) APO-OStG nicht auf das Sachgebiet
eines Kurshalbjahres beschranken. Sie muB also die Sachgebiete eines Kurshalbjah-
res Uberschreiten. Diese Forderung muB — falls ihr nicht bereits durch die fir den 1.
Prifungsteil gestellte Aufgabe genligt wird — durch die Ausweitung des Priifungsge-
spréches auf gréBere fachliche Zusammenhange im 2. Prifungsteil erfiillt werden.

(3) Die Prifungsaufgaben miissen so angelegt sein, daB es dem Prifling grundsatzlich
mdglich ist, jede Notenstufe zu erreichen.

(4) Fir die gesamte Prifung gilt:

— die zu prifenden Sachbereiche diirfen nicht zwischen Prifer und Prifling abgespro-
chen sein; Absprachen Uber Spezialgebiete sind unzulassig;

— eine Priifung in Sachbereichen, die sich der Prifling auBerhalb des Unterrichts pri-
vat erarbeitet hat, ist nicht zuldssig;

- die mindliche Prifung darf keine inhaltliche Wiederholung der schriftlichen Priifung
sein.

4.4.4.3.2 Aufgabenstellung fiir den ersten Teil der miindlichen Priifung
(1) Fir jede Prifung ist dem Priifling eine fir ihn neue, begrenzte Aufgabe zu stellen.

Die Aufgabe muB neu flr den Prifling sein, weil eine ausschlieBlich oder vorrangig auf
Wiederholung gerichtete Leistunganforderung dem Zweck der Prifung widerspricht.

Die Aufgabe muB begrenzt sein, weil sie die zwei zeitlichen Vorgaben zu berlcksichti-
gen hat:

a) die Vorbereitungszeit (in der Regel 30 Minuten),
b) die Prufungsdauer des 1. Teils der Prifung (in der Regel 10— 15 Minuten).

Die Aufgabe muB aber auch begrenzt sein, weil der Priifling durch seine Vorberei-
tungsarbeit unter Beweis stellen scll, daB er in einem {iberschaubaren Bereich - die
APO-0StG spricht ausdriicklich von einer Aufgabe — selbsténdig zielbezogen arbeiten
kann.

(2) Die Aufgabenarten stimmen mit den in 4.4.3.1 flr die schriftliche Prifung genann-
ten Uberein. Doch ist bei der Aufgabenstellung die zeitliche Begrenzung durch die
Dauer der Vorbereitungszeit zu beachten. Sie betragt mindestens dreiBig Minuten. Der
erste Priifungsteil sollte zehn bis finfzehn Minuten nicht Giberschreiten.

Die Aufgabe fir den ersten Teil der Prifung wird daher Material von geringem Umfang
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und ggfs. weniger komplexe Arbeitsanweisungen enthalten als die Aufgaben flr die
schriftliche Prifung.

Der Aufgabe sollten im Sinne einer thematischen Eingrenzung und einer fur den Prif-
ling (berschaubaren Problematisierung spezifizierende Arbeitsauftrige zugeordnet
werden. Diese Arbeitsauftrage sollten dem Prifling nicht die Mdglichkeit nehmen,
Selbstandigkeit in der Lésung der Aufgabe zu zeigen.

Fur die Aufgabe sollte ein kilrzerer Text vorgelegt werden (ca. 1—1% DIN-A-Seiten,
1%zeilig geschrieben).

Der Text muB — auch wenn es sich um einen Textausschnitt handelt — in seiner kom-
munikativen Struktur verstandlich sein.

Zur Frage der Formulierung der Aufgabe wird auf den Abschnitt 4.4.3.5 Aufgabenbei-
spiele verwiesen.

Die Aufgabenstellung fir den 1. Prifungsteil kann nicht ohne Beriicksichtigung des 2.
Teiles geplant werden.

Wird z. B. die Aufgabenstellung fiir den 1. Priifungsteil dem Sachgebiet eines Kurs-
halbjahres entnommen, so darf sich der 2. Prifungsteil nicht auf die Sachgebiete des-
selben Kurshalbjahres beschranken. Die Aufgabenstellung fiir den 1. Teil sollte so an-
gelegt sein, daB sich aus ihr das Priffungsgesprich Uber groBere fachliche Zusam-
menhange im 2. Teil entwickein 14Bt. Die Prifung darf nicht so angelegt sein, daB nur
eine bestimmte Notenstufe erreichbar ist.

Fir die Aufgabenstellung im ersten Teil der Prifung bieten sich die Aufgabenarten an,
die in Abschnitt 4.4.3.1 vorgestellt worden sind.

1. Aufgabenart: Analyse eines nichtfiktionalen Textes (in der Regel unter Nennung ei-
nes Bearbeitungsschwerpunktes),

2. Aufgabenart: Analyse eines fiktionalen Textes (in der Regel unter Nennung eines
Bearbeitungsschwerpunktes),

3. Aufgabenart: Darstellung eines fachspezifischen Sachverhaltes in Auseinanderset-
zung mit einer Textvorlage.

Die Aufgabenstellung muB gewahrleisten, daB der Prifling eine Arbeitsanweisung er-
halt, die ihm deutlich macht, welche Operationen er durchfithren soll. Auch wenn meh-
rere Bearbeitungsschwerpunkte vorgegeben sind, muB die Aufgabenstellung eine ge-
schlossene, zusammenhangende Darstellung ermdglichen.

(3) Die Aufgabe (einschieBlich des Materials) wird dem Schiiler schriftlich vorgelegt.
Es ist nicht zuldssig, ihm gleichzeitig zwei oder mehrere nicht im Zusammenhang ste-
hende Aufgaben zu stellen oder ihn zwischen mehreren Aufgaben wahlen zu lassen.
Erklart der Schiiler bei der Aufgabenstellung oder innerhalb der Vorbereitung, daB er
die ihm gestellte Aufgabe nicht bearbeiten kann, und hat er die Grunde dafur nicht zu
vertreten, so stellt der Priifer im Einvernehmen mit dem Vorsitzenden des Fachpri-
fungsausschusses eine neue Aufgabe.

Ein nicht zu vertretender Grund ist z. B. eine fiir den Prifling nicht passende Aufga-
benstellung, weil auf Sachgebiete Bezug genommen wird, die fur ihn nicht Kursgegen-
stand waren (Kurswechsel).

Wird in einem solchen Fall eine neue Aufgabe gestellt, so ist in die Niederschrift Uber
die miindliche Priifung diese Entscheidung mit Begriindung aufzunehmen; die Bewer-
tung der Priifung darf von der Aufgabenanderung nicht beeintrachtigt werden.

(4) ist der Priifling auf Grund mangelnder Kenntnisse nicht imstande, die gestellte Auf-
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gabe zu I6sen, so kann der Prifer ihm im Prifungsraum eine Hilfe geben, die in der
Niederschrift iiber die mlndliche Prifung zu vermerken ist. Diese ist bei der Festset-
zung der Bewertung der Prifungsleistung zu berticksichtigen.

(5) Die Prifungsaufgabe wird dem Prifling vom Fachprifer in Anwesenheit minde-
stens eines weiteren Mitgliedes des Fachpriifungsausschusses in der Regel im Prd-
fungsraum gegeben.

Der Fachpriifer sollte sich bei der Aushandigung der Aufgabe noch einmal davon
Uberzeugen, daB der Prifling nicht durch &uBere Méangel,z. B. schiechte Lesbarkeit
von Kopien, an der ziigigen Bearbeitung der Aufgabe gehindert wird.

Eine inhaltliche Diskussion der Aufgabe findet bei der Aushéndigung nicht statt. Der
Prifling sollte nur gefragt werden, ob er die Formulierung der Arbeitsanweisung(en)
verstanden hat.

(6) Bis zu drei Priflingen kann — insbesondere im vierten Abiturprifungsfach ~ die-
selbe Aufgabe gestellt werden, wenn fiir die Priflinge die gleichen unterrichtlichen
Voraussetzungen gegeben sind.

4.4.4.3.3 Aufgabenstellung tiir den zweiten Teil der miindlichen Priifung

(1) Der zweite Teil der Priifung besteht aus einem Priifungsgesprach, das vor allem
groBere fachliche Zusammenhinge Uberpriifen soll, die sich aus der Aufgabe fur den
ersten Teil ergeben.

Der Schiiler soll nachweisen, daB er auf der Grundlage seiner Kenntnisse in der Lage
ist, Zusammenhange innerhalb gréBerer Sachbereiche und fachlicher Fragestellungen
herzustellen. Dabei kann es sich z. B. um die historische bzw. literarsoziologische Ein-
ordnung eines Werkes handeln, um den Strukturvergleich mehrerer Werke oder um
die Herstellung von Beziehungen zwischen einem literatur- oder sprachtheoretischen
Text und Primartexten.

(2) Der zweite Teil der Priifung 188t sich nur in sehr begrenztem Umfang planen, da der
Ablauf stark von den Leistungen bestimmt ist, die der Prufiing im ersten Teil erbracht
hat.

Wenn der Priifling eine Vertiefung und Erweiterung der Fragestellung aus dem ersten
Teil nicht leisten kann, muB ein anderes Sachgebiet Uberprift werden. Es wirde dem
Sinn des zweiten Priifungsteils widersprechen, wenn der Prifende den Prufling unter
starker Fiihrung die Losung der Aufgabe fir den ersten Prifungsteil noch einmal ver-
suchen lieBe.

Es ist nicht zulassig, zusammenhanglose Einzelfragen aneinanderzureihen.

Das Gesprach soll von der gestellten Aufgabe ausgehen, aber dartber hinaus zu ei-
nem oder mehreren Sachgebieten weiterfihren, und es muB so angelegt sein, daB in
der Gesamtpriifung nicht nur Gegenstande eines Kurshalbjahres beriihrt werden. Um
eine sinnvolle thematische Verknipfung der Priifungsteile zu erreichen, kann der Pru-
fer bei der Planung und Durchfihrung der Prifung folgendermaBen verfahren:

Er kann zuerst die Sachbereiche fiir den zweiten Teil der Prifung festlegen und dann
dazu einen Text suchen, der die Hinfiihrung zu diesen Sachbereichen erméglicht. Ein
anderes Verfahren ist es, von einem geeigneten Prifungstext ausgehend Sachberei-
che zu bestimmen, in die der Text eingeordnet werden kann.

Die Aufgabe ist so zu formulieren, daB der Ubergang erleichtert wird. Es sollte vermie-
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den werden, daB der Priifling die Richtung des Gespraches genau voraussehen und
im Vorbereitungsraum durchreflektieren kann.

In der Priifung selbst muB der Prifer dafir sorgen, daB dem Priifling die fachlichen Zu-
sammenhinge, auf die das Priiffungsgesprach zielt, iberschaubar bleiben. Durch eine
klare Fragestellung muB er es dem Priifling erméglichen, thematische Verknlpfungen
zu erkennen. Beim Ubergang zu einem neuen Sachverhalt sollte der Prifer durch eine
Uberleitung dem Priifling den Einstieg erleichtern.

(3) Wenn mehreren Priiflingen fir den ersten Teil der Priifung dieselbe Aufgabe ge-
stellt worden ist, hat der Fachpriifer die Méglichkeit, auch im zweiten Teil der Prlfung
fur alle Ubereinstimmende Fragen zu stellen, sofern das Ergebnis des ersten Teils dies
gestattet.

(4) Der zweite Teil der Prifung sollte etwa die Halfte der Gesamtprifungszeit in An-
spruch nehmen.

4.4.44 Vorbereitung der miindlichen Priifung
4.4.4.4.1 Vorbereitung des Fachpriifungsausschusses (FPA)

(1) Zur Vorbereitung der miindlichen Prifung in den Abiturfachern treten die Fachpri-
fungsausschisse zu vorbereitenden Sitzungen zusammen. Der Vorsitzende des Fach-
prifungsausschusses iiberpriift die Aufgabenstellung des Fachlehrers im Hinblick auf
die in § 38 APO-OStG Abs. 1 und Abs. 3 gesteliten Anforderungen. Er entscheidet
ggfs. Uber erforderliche Anderungen nach Beratung mit den Mitgliedern des Fachpri-
fungsausschusses.

Die Sitzungen der Fachprifungsausschisse finden innerhalb von zwei Tagen vor der
mindlichen Prifung statt. Ubernimmt ein Dezernent den Vorsitz im Fachprifungsaus-
schuB, kann diese Sitzung am Prifungstag vor Eintritt in das Prifungsverfahren statt-
finden.

Der Vorsitzende des Fachprifungsausschusses erhdlt die nach Nr. 37, 42 der VV zur
APO-0StG erforderlichen Unterlagen. Er informiert die Mitglieder des Fachprifungs-
ausschusses Uber die Leistungssituation der Priflinge gem. Nr.37, 44 der VV zur
APO-OStG.

(2) in dieser Sitzung handigt der Fachprifer jedem Mitglied des Fachprfungsaus-
schusses alle Prifungsaufgaben einschlieBlich der Materialien aus. Er erlautert, wel-
che inhaltlichen und methodischen Voraussetzungen die Priflinge fir die Lésung der
Aufgaben aus dem Unterricht mitbringen.

Diese Erlauterung hat das Ziel, dem FPA die Leistungsanforderungen der Aufgaben-
stellung auf dem Hintergrund des durch den Unterricht in den Jahrgangsstufen 12/13
bestimmten Erwartungshorizontes zu verdeutlichen, damit die Mitglieder in den Stand
gesetzt werden, die der jeweiligen Prifungsaufgabe angemessenen Beurteilungskrite-
rien anzuwenden. AuBerdem sollte der FPA iiber evtl. Stundenausfall und Lehrerwech-
se! informiert werden.

Da der 2. Teil der Prifung sich aus dem 1. Teil ergeben soll, sind auch die Themenbe-
reiche bzw. Inhalte, die der Prifer fiir den zweiten Teil vorgesehen hat und der Erwar-
tungshorizont des Lehrers dem FPA darzulegen.

Der Fachpriifer begriindet gegebenenfalls die Notwendigkeit einer Verlangerung der
Vorbereitungszeit. Diese Begriindung ist in die Niederschrift Gber die betreffende Pru-
fung aufzunehmen.
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4.4.4.4.2 Vorbereitung des Priflings

(1) Der Fachlehrer muB dafiir Sorge tragen, daB eine langfrist ige Vorbereitung
aller Schiiler auf die mundliche Prifung in den Jahrgangsstufen 12 und 13 erfolgt.

Dem Schuler muB im Untericht der Qualifikationsphase wiederholt Gelegenheit gege-
ben worden sein, selbsténdig in einer vorgegebenen Zeit eine begrenzte Aufgaben-
stellung zu bearbeiten, sein Ergebnis gegliedert und in angemessener Sprache darzu-
stellen und ggfs. im Gesprich mit den Kursteilnehmern und dem Fachlehrer gréBere
fachliche Zusammenhinge zu diskutieren. So wird er auf die entsprechenden Anforde-
rungen in der Priiffungssituation vorbereitet (vgl. 4.3 Sconstige Mitarbeit).

Die Schiler sollten auBerdem tiber den Ablauf der mundlichen Prifung und die Beur-
teilungskriterien im Unterricht informiert werden (vgl. 4.3.1).

(2) Zur Vorbereitung der fur die mindliche Prufung gestellten Aufgaben begibt sich
der Prifling bis zum Beginn seiner Prifung in den Vorbereitungsraum.

4.4.4.5 Durchfiihrung der miindlichen Priifung

(1) In der Prifung soll der Priifling zunachst selbstandig die vorbereitete Aufgabe in
zusammenh#ngendem Vortrag zu |&sen versuchen.

Das bedeutet, daB die Prifungsleistung nicht durch wiederholte Fragen des Prufers
unterbrochen oder verfilscht werden darf, daB fehlerhafte Darstellungsteile nicht so-
fort zu korrigieren sind, es sei denn, daB der vom Priifling gewéhlte Ansatz zu keinem
sinnvollen Ergebnis flhren kann.

Ein bloBes Ablesen der im Vorbereitungsraum gemachten Aufzeichnungen ist unzulas-
sig. Der freie Vortrag, der sich an den Aufzeichnungen orientiert, ist eine fur die mind-
liche Priifung geforderte Qualifikation. Eine nicht auf das Thema bezogene Wieder-
gabe gelernten Wissensstoffes wird nicht als Prifungsleistung anerkannt.

(2) Der 2. Teil wird als Prifungsgesprach bezeichnet

Der Priifer soll den 1. Priiffungsteil als Ausgangsposition fiir dieses Gespréch nutzen,
also durch AnschiuB- und Uberleitungsfragen die begrenzte Aufgabenstellung des
1. Teiles erweitern.

Eine so in sich geschlossene fachliche Prifung soll dem FachprifungsausschuB eine
méglichst breite Basis flir die Beurteilung der Prifungsleistung geben.

Kann der Prifling im 2. Priifungsteil das Prifungsgespréach Uber groBere fachliche Zu-
sammenhange in Fortfilhrung des ersten Teils nicht flhren, so muB ein anderer Sach-
bereich tiberpruft werden. Bei diesem Ubergang ist es in der Regel sinnvoll, wenn der
Priifer eine kurze Einflihrung gibt.

Fallt bei einem Priifling auch dieser Bereich aus, so sind im Rahmen der zur Verflgung
stehenden Priifungszeit andere Sachbereiche in gleicher Weise anzusprechen.

4.4.4.6 Bewertung der Priifungsleistungen
4.4.4.6.1 Bewertungskriterien

Fir die Bewertung der Prifungsleistungen gelten in der miindlichen Prifung die glei-
chen Grundsatze wie fur die schriftliche Prifung (vgl. 4.4.3.4 [4]).

Die der Struktur der Priifungsaufgabe zu Grunde liegenden Anforderungsbereiche
sind dabei zu beachten (vgl. 4.4.2, u. 44.3.1).
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AuBerdem ergeben sich fir das Prifungsgespréch ergénzende Bewertungskriterien
wie z. B.:

richtiges Erfassen von Fachfragen,

sach- und adressatengerechtes Antworten,

Erkennen und Erlautern von Schwierigkeiten, die im Gespréch auftreten,

Einbringen und Verarbeiten weiterfilhrender Fragestellungen im Verlauf des Pri-
fungsgesprachs.

Die Anforderungen an das Darstellungsvermégen stimmen bei allen Aufgabenarten so
weit (iberein, daB sie aufgabenartabhingig — spezifiziert flir den ersten und zweiten
Teil der Prifung — formuliert werden kdnnen.

Fiir den Schilervortrag gelten folgende Anforderungen:

selbstindige, sach- und methodengerechte Gliederung,

klare Begrifflichkeit,

sach- und adressatengerechter Ausdruck in Wortwahl und Satzbau,
deutliches Sprechen.

Fir die Beurteilung der Gesamileistung ist das Verhdltnis der beiden Prifungsteile
zueinander von Bedeutung. Der zweite Teil muB dem Priifling die Chance bieten, eine
Minderleistung im ersten Teil zu korrigieren. Daraus folgt, daB der erste Teil nicht zu
Lasten des zweiten ausgedehnt werden darf.

4.4.4.6.2 Beratungsverfahren, Notenfindung

(1) Nach AbschluB jeder mundlichen Priifung — bei Priifung mehrerer Priflinge mit der-
selben Aufgabe in der Regel nach AbschluB der letzten Priifung — berét und beschlieft
der Fachpriifungsausschu8 iber die Bewertung der Prufungsieistungen.

Die endglltige Bewertung der Priifungsleistung wird durch eine allgemeine Ausspra-
che des FPA (ber die vom Priifling gezeigten Leistungen eingeleitet.

Sodann geben alle Mitglieder des Fachprifungsausschusses in der Regel in der Rei-
henfolge: Fachbeisitzer — Prifer — Schriftflihrer — Vorsitzender ihre Beurteilung (Note
ggfs. mit Tendenz) der Prifung ab. Auf der Grundlage dieser Beurteilungen schiégt
der Priifer die endglltige Benotung vor. Die Mitglieder des Fachprifungsausschusses
stimmen (ber diesen Vorschlag ab. Der Vorsitzende gibt seine Stimme als letzter ab.
Wird fir die vom Priifer vorgeschlagene Note keine Mehrheit erreicht, geht das Vor-
schlagsrecht an den Vorsitzenden Uber. Besteht bei der Abstimmung idber dessen
Vorschlag Stimmengleichheit, gibt seine Stimme den Ausschlag.

Der FachpriifungsausschuB ist nur beschluBfahig, wenn alle Mitglieder anwesend sind.

(2) Die Mitteilung des Prifungsergebnisses erfolgt nur durch den Vorsitzenden des
Zentralen Abiturausschusses. Die Mitglieder des Fachpriifungsausschusses und die
Teilnehmer an der Beratung sind nicht befugt, dem Prifling das Ergebnis mitzuteilen.

(3) Die Priifung im vierten Fach hat insofern besonderes Gewicht, als hier die madndli-
che Priifungsleistung in vierfacher Wertung in die Gesamtqualifikation eingeht, wéh-
rend bei Prifungen im ersten bis dritten Fach die mindiiche Leistung gegenuber der
schriftlichen nur im Verhaltnis 1 : 2 gewichtet wird. Auf die besondere Bedeutung der
Prifung im vierten Fach soliten die Schiiler rechtzeitig, spatestens zum Zeitpunkt der
Wahl des vierten Faches, hingewiesen werden.
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4.4.4.7 Niederschrift iber die miindliche Priifung

(1) Uber die einzelne Priifung ist eine Niederschrift anzufertigen, aus der das Prd-
fungsfach und die Priifungszeit, die Aufgabenstellung sowie die Namen des Priflings,
des Prifers und des Schrififithrers ersichtlich sind. Der Prifungsverlauf ist in seinen
wesentlichen Ziigen und Ergebnissen moglichst genau wiederzugeben.

Die Niederschrift schlieBt mit der erteilten Note, der ggfs. die Tendenz hinzugefiigt
wird, einer Begriindung der erteilten Note und der Angabe des Stimmenverhaltnisses
bei der Abstimmung.

(2) Die Begriindung der erteilten Note muB sich aus den Darlegungen der Nieder-
schrift ableiten lassen. Die Formulierung der Begriindung muB erkennbar machen, wie
die Loésungsschritte zu qualifizieren sind und welches Gewicht den einzelnen Prii-
fungsteilen zukommt. Es ist zu empfehlen, da8 die Mitglieder des FPA nach AbschiuB
jeder mindlichen Prifung dber die Formulierung der Begriindung far die erteilte Note
beraten.

(3) Der Schriftfilhrer des Fachprifungsausschusses hat dafiir Sorge zu tragen, daB die
Aussagen des Protokolls eindeutig und verstandlich sind. Die Niederschrift ist vom
Prifer, vom Schriftfiihrer und vom Vorsitzenden des Fachpriifungsausschusses zu un-
terschreiben.

(4) Erhalten mehrere Priiflinge die gleiche Aufgabe, so kann der FPA nach jeder Ein-
zelpriifung die Vorziige und Mangel in der Niederschrift festhalten, die Noten aber erst
nach AbschluB der letzten Einzelprifung festsetzen.

4448 Aufgabenbeispiele
4.4.4.8.1 Erstes Beispiel fiir die miindliche Abiturpriifung

Erster Priifungsteil
Aufgabenart: Analyse eines nichtfiktionalen Textes

Text: Franz Werfel, ,Beim Anblick eines Toten* Ein Fragment. Aus: F. Werfel, Erzah-
lungen aus zwei Welten, Gesammelte Werke lil, hrsg. von A. D. Klarmann;
Copyright 1954 by Alma Mahler-Werfel, Abdruck mit Genehmigung des S. Ficher
Verlages Frankfurt.

Textauszug
Franz Werfel: Beim Anblick eines Toten (Ein Fragment)

ich habe das Antlitz eines Toten gesehen. Wenige Tage ist das her. Der Tote war mein
Freund, ein noch junger Mann. [hn hat ein Baum erschlagen. Das war mitten in Paris
geschehen, auf den Champs Elysées, an einem windig goldenen Maiabend, als der
Verkehr sehr dicht war. Ein méchtige, innen vermorschte Kastanie hatte ein méchtiger
WindstoB plotzlich geknickt.

In die Fallrichtung des niederkrachenden Baumes geriet mein Freund. Niemand sonst
wurde verletzt. Ihm zerschmetterte der Stamm den Schédel. Es war aus mancherlei
Griinden ein ungewdhnlicher Tod. In diesen Tagen gerade riefen die Zeitungstrager
durch die StraBen der Stadte: »Fliegerangriff auf Granerolle, Bombardierung Cantons.
Hunderte von Toten.« Meinen Freund aber hatte keine Bombe, sondern ein alter Ka-
stanienbaum erschlagen. Er war ein hochbegabter Dichter, der in seinen letzten Wer-
ken den Teufel scharf anzugehen begann. Er kannte ihn gut, denn er kam aus einer
Generation, die sich mit dem Teufel eingelassen hatte und ihm diente.

Es war in der Totenhalle der Klinik. Ein schlimmer Keller. Eine abscheuliche Garage
der letzten Fahrt. Die vielen Blumen wurden des herzwirgenden Raumes nicht Herr.
Erschopft von der brittenden Hitze des Sommertages dréngten sich die Trauergéste in

181



der nackten Enge dieses Kellers. Es waren zumeist Schriftsteller, Fliichtlinge, Ver-
bannte, Ausgebiirgerte, Hoffnungslose in der Fremde, zu denen der Tote sich ge-
schlagen hatte. Auf ihren Gesichtern allen lag so viel Elend, so viel Zerriittung und Zer-
fahrenheit, daB jeder vor dem anderen zu erschrecken schien. Auf jedem dieser Ge-
sichter lastete ein Atmospharendruck des Leidens, den in besseren Zeiten nicht ein
armes einzelnes Leben, sondern vielleicht ein ganzes Geschlecht zu tragen gehabt
hatte. Doch nicht um den jungen Menschen litten sie, der nicht mehr lebte. Dieser und
jener behauptete, ihn zu beneiden. Wenn es nicht schrecklich klange, man kénnte sa-
gen, unter all diesen gelben und graugriinen Gesichtern, die sich zur Totenfeier ver-
sammelt hatten, sah er am geslindesten, am besten aus.

Er lag in einer Nische aufgebahrt in einem heligelben Sarg. Man sah nichts von der
Schadelwunde. denn das Haar war ihm tief in die Stirne gekdmmt. Sein breites Jungen-
gesicht war gleichgiltig und aufmerksam zugleich, als stellte er sich nichtwissend, be-
obachtete aber heimlich das erstickt feierliche Gehaben um ihn her. Dieses Stadium
des Todes war halt mit einer pathetischen SchamentbléBung verbunden, die man tber
sich ergehen lassen muBte. Auf seiner Brust leuchtete ein edelsteinbesetztes Kreuz
wie ein Geheimnis, das er das erstemal preisgab. Der Mund war noch voll und hatte
ein wenig Farbe, als sei eine seiner vielen vertrackten Geschichten soeben vom Schiaf
Giberrascht worden. Neben dem Dichter, der allzu plétzlich hingerafft, noch ein ver-
schiichtertes Leben zu bewahren, noch nicht ganz Wachspuppe zu sein schien, weil-
ten seine erstarrten Eltern. Der Mutter hatte man einen Stuhl hingeschoben. Hinter ih-
rem dichten Schieier hockte sie da als etwas Ungenaues, beinahe Verwischtes. Nur
manchmal tastete ihre erstaunlich nackte Hand mit ratloser Zartlichkeit nach dem
Sohn hintiber, glitt aber immer wieder ungeschickt vom Sargrand ab. Der Vater stand
offiziell, fast militarisch da, als alter kaiserlich kéniglicher Diplomat, der er war. Von Zeit
zu Zeit aber hustete der Schmerz in ihm auf. Dann verzerrte sich sein Gesicht einen
Augenblick lang zu einer seltsamen Fratze. Sofort jedoch brachte er sich wieder in
Ordnung, nahm Haltung und blickte merkwiirdig verwundert vor sich hin, wahrend ihm
die Tranen Uber die Wangen liefen. Wahrscheinlich faSte er immer nur ruckweise, was
geschehen war. Er muB unmenschlich gelitten haben in dieser Stunde der Schaustel-
lung. Die Minuten dieser Stunde eines britenden Sommertages schienen selbst Stun-
den zu sein. Die Zeit war zur reinen Dauer geworden in dieser unwirdigen Garage. Wir
alle litten Gber die MaBen, nicht so sehr am Tode des Freundes wie am eigenen Leben.

Aufgabe:

— Analysieren Sie den vorliegenden Bericht vom Begrébnis Horvaths, und beachten
Sie insbesondere, wie und auf Grund welcher Textmerkmale sich die Bedeutung
des Berichts fur den Leser konstituiert!

Leistungsanforderungen fir den ersten Prifungsteil:

- Die Aufgabenstellung verlangt die Grundziige einer vollstandigen Textanalyse (Si-
tuation, Intention, Textstruktur, Wirkung), wobei der zuletzt genannte Gesichtspunkt
(Wirkung) besonders genau untersucht werden soll. Erwartet wird ein Ergebnis, das
verstandlich macht, wie die geschilderte Szene zum Paradigma fir die Situation der
Emigranten im Paris des Jahres 1938 wird.

Zweiter Prifungsteil
Mégliche thematische Schwerpunkte des Priffungsgesprachs:

— Handelt es sich, wie unter dem Stichwort ,Aufgabenart® behauptet, bei dem vorlie-
genden Text um einen nichtfiktionalen oder einen fiktionalen?

— Schriftsteller im Exil: Uber die Bedeutung der Emigration fur den Schriftsteller:
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Warum wurden (z. B. 1933 und spéter) Dichter in die Emigration gezwungen? Was
bedeutete dieses Schicksal fir ihre literarische Produktion und ihre Rezeption?

— Odén von Horvath, Kasimir und Karoline: Verhaltnis von dramatischem Text und Le-
benswirklichkeit (Stichwort Arbeitslosigkeit); dartiber hinaus die Fabel, das Perso-
nal des Stiicks, die Eigenart des dramatischen Dialogs.

Unterrichtszusammenhang fiir den ersten und zweiten Priifungsteil

LK 13/1 und 13/ll schriftliche Analyse nichtfiktionaler Texte zur Einllbung der Aufgabe-
nart | fur die schriftliche Abiturpriifung an verschiedenen Beispielen.

LK 13/il Kursthema: Die Wirklichkeit des Dramas: Wie verarbeiten ,poetisches’ und
.dokumentarisches' Theater Elemente der Lebenswirklichkeit (Horvath, Kipphardt,
Beckett, Weiss)?

4.4.4.8.2 Zweites Beisplel fiir die miindliche Abiturpriifung
Erster Priifungsteil
Aufgabenart: Analyse eines fiktionalen Textes

Text: Nelly Sachs, ,Chor der Geretteten®, in: Fahrt ins Staublose. Die Geschichte der
Nelly Sachs,
Frankfurt (Suhrkamp) 1961, S. 50 ff.

Text:
Nelly Sachs: Chor der Geretteten

Wir Geretteten,
Aus deren hohlen Gebein der Tod schon seine Fléten schnitt,
An deren Sehnen der Tod schon seinen Bogen strich.

Unsere Leiber klagen noch nach
Mit ihrer verstimmelten Musik.

Wir Geretteten,

Immer noch hiangen die Schlingen fir unsere Halse gedreht
Vor uns in der blauen Luft —

Immer noch filllen sich die Stundenuhren mit unserem
tropfenden Biut.

Wir Geretteten,

Immer noch essen an uns die Wirmer der Angst.
Unser Gestirn ist vergraben im Staub.

Wir Geretteten

Bitten euch:

Zeigt uns langsam eure Sonne.

Fiihrt uns von Stern zu Stern im Schritt.

LaBt uns das Leben leise wieder lernen.

Es kénnte sonst eines Vogels Lied,

Das Fullen des Eimers am Brunnen

Unseren schlecht versiegelten Schmerz aufbrechen lassen
Und uns wegschaumen —

Wir bitten euch:

Zeigt uns noch nicht einen beiBenden Hund -

Es kénnte sein, es kénnte sein

DaB wir zu Staub zerfallen —
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Vor euren Augen zerfallen in Staub.

Was halt denn unsere Webe zusammen?
Wir odemlos Gewordene,

Deren Seele zu thm floh aus der Mitternacht
Lange bevor man unseren Leib rettete

In die Arche des Augenblicks.

Wir Geretteten,

Wir driicken eure Hand.

Wir erkennen euer Auge —

Aber zusammen halt uns nur noch der Abschied,
Der Abschied im Staub

Halt uns mit euch zusammen.

Aufgabe:

- Analysieren Sie das vorliegende Gedicht von Nelly Sachs im Hinblick auf seine Re-
desituation, seine syntaktische Struktur und seine Metaphorik!

Leistungsanforderungen fur den ersten Prifungsteil:

- Die Aufgabensteliung soll den Priifling anleiten, die Grundzuge einer Analyse dieses
Gedichts zu erarbeiten: Die Beschreibung der Redesituation soll klaren, wer zu
wem spricht und in welcher Situation sich Sprecher und Angesprochene befinden.
Schon hier kann deutlich werden, daB die Angesprochenen in dem MaBe Entschei-
derides Uber inre eigene Existenz und ihre eigene Bestimmung erfahren, in dem sie
sich mit dem ,Chor der Geretteten“ und seinen Bitten einlassen. Die Beschreibung
der syntaktischen Struktur soll den Aufbau des Gedichts und seine rhetorische
Funktion (Entfaltung und Intensivierung des Appells) klaren. Die Entdeckung der
Bildlichkeit des Gedichts filhrt schlieBlich ins Zentrum der Aussage, die in den letz-
ten flnf Zeilen formuliert ist (,Abschied im Staub*).

Zwelter Priifungsteil
Mégliche thematische Schwerpunkte des Prifungsgesprachs:

- Entstehungs- und Verdffentlichungsbedingungen des Gedichts (,In den Wohnun-
gen des Todes®, e. 1943/44, v. 1947 Berlin) und seine Stellung im lyrischen Werk der
Dichterin (vgl. Anordnung der Werkausgabe des Suhrkamp Verlags),

— Darstellung und Erdrterung der zentralen These Hilde Domins in ihrem ,Offenen
Brief an Nelly Sach®, in: Hilde Domin, Wozu Lyrik heute. Dichtung und Leser in der
gesteuerten Gesellschaft. S. 190-196,

- Poesie und Engagement: (iber die Wirkungsbedingungen und Wirkungsmadglichkei-
ten des politischen Gedichts.

Unterrichtszusammenhang fiir den ersten und zweiten Priifungsteil

LK 13/1l Kursthema: Die Wirklichkeit der Lyrik: Wie verarbeitet Lyrik Elemente gesell-
schaftlicher Wirklichkeit? (Epochen deutscher Lyrik: 1900 — 1960, div 4023/24). Den
Schwerpunkt der Reihe bildete der Versuch, Korrelationen zwischen dem kulturellen
und politischen Klima der Epoche und der zeitgendssischen lyrischen Produktion zu
entdecken und zu beschreiben. Das wurde hauptsachlich fiir das expressionistische
Jahrzehnt versucht. Als methodischer Kontrapunkt zu diesem Ansatz galt der Ver-
such, das lyrische Werk Rilkes (vor allem die Dinggedichte) und die Gedichte der Nelly
Sachs (,In den Wohnungen des Todes®, ,Sternverdunkelung®) eingehender vorzustel-
len.
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Die ersten beiden thematischen Schwerpunkte hangen direkt mit der Unterrichtsein-
heit Uber Nelly Sachs zusammen. Der dritte Gesprachsschwerpunkt kniipft an einen
Kurs in 12/1l (Sprache und Politik) sowie an die Theoriediskussion des Kurses in 13/l
(ber den Zusammenhang von literarischen Texten (Drama) und Lebenswirklichkeit)
an.

4.4.4.8.3 Drittes Beispiel fiir die miindliche Abiturpriifung

Erster Priifungsteil
Aufgabenart: Erérterung im AnschluB an eine fachspezifische Textvorlage

Text: Erwin Piscator, Das Politische Theater, rororo 4331, S. 232;
Copyright © 1979 by Rowohlt Taschenbuch Verlag, Reinbek bei Hamburg

Text:
Erwin Piscator: Das Politische Theater (Rowohlt, Hamburg 1963, S. 232).

Ich glaube, daB die Zeit selber die Literatur zwingen wird, sich mit ihr auseinanderzu-
setzen. Der Dichter ist nicht mehr dieselbe halb tragische, halb lacherliche Erschei-
nung, die er vielfach noch vor finfzig Jahren war. Er lebt nicht mehr an den Dingen
vorbei, er kann es nicht mehr, wie niemand es mehr kann; die Dinge selber ricken auf
jeden unausweichbar zu. Die Technik hat die Erde klein gemacht. Aber sie hat zugleich
sinen ZusammenschiuB herbeigefiihrt. Niemand kann sich mehr abseits stellen; vor
Problemen die Augen schlieBen, selbst wenn sie ihn nicht persdnlich brennen. Eine
Aktualisierung der gesamten Menschheit hat stattgefunden. Die Restbesténde vergan-
gener Ideologien Mittelalter, Barock, Biedermeier, ja, das Steinzeitalter, das beispiels-
weise im Feuerland bis in unsere Tage hinein lebendig geblieben ist, schmelzen rasch
weg. Das Leben jedes einzelnen wird auf die Hahe von 1930 gebracht; vielleicht eine
bescheidene Hohe, aber immerhin ein Standard, der fir die Gegenwart wirklicher ist
als der von 1850. Dieser einzelne ist es, der allabendlich seinen Platz im Theater ein-
nimmt. Vielleicht hat er vor einer halben Stunde durch seinen Radioapparat Begri-
Bungsansprachen aus Kalifornien gehért, vielleicht ist ihm gestern in der Wochen-
schau das letzte japanische Erdbeben gezeigt worden. Vor zehn Minuten hat er in der
Zeitung gelesen, was vor zwei Stunden in Kapstadt vor sich gegangen ist. Dieser
Mensch tragt ein Weltbild in sich, und nicht eins vom vorigen Jahr, sondern das Welt-
bild dieser Minute. Will die Literatur wagen, inm ein verstaubtes Panoptikum vorzufih-
ren, in dem die wichsernen Marionetten der Schmerzen, Freuden, Hoffnungen, Sehn-
stichte in alle Ewigkeit in der gleichen Haltung erstarrt sind? Kann sie es sich erlau-
ben, das Leben jener Menschen dort unten im Theater zu leugnen, indem sie gedankii-
che Abstraktionen, Spielereien der Form, Wechselbalge ihrer Einbildung selbstgeféllig
herumzeigt? Sie muB wirklich, bis ins letzte wirklich, bis zur Riicksichtslosigkeit wahr
sein, wenn sie dieses Leben auch nur spiegeln will. Um wie vieles wirklicher und wah-
rer aber muB sie sein, wenn sie sich in dieses Leben als bewegende Kraft einschalten
will! Das Aussprechen der Wahrheit aber, die Uber das Nur-Aktuelle hinausgeht, wirkt
bereits revolutionierend. Der Richter, der sich seiner kiinstlerischen Pflicht bewuBt ist,
mu8, ob er will oder nicht, in dieser Situation zum revolutionéren Dichter werden.

Aufgabe:

_ Kennzeichnen Sie Piscators zentrale These zur Situation der Zeit,und beschreiben
Sie die Konsequenzen, die er daraus fur die Aufgabe und Funktion der Literatur
zieht! Problematisieren Sie auf diesem Hintergrund den verwendeten Literaturbe-
griff und den Begriff des ,revolutionaren Dichters®!
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Leistungsanforderungen fiir den ersten Priifungsteil:

— Piscators zentrale These lautet: ,Eine Aktualisierung der gesamten Menschheit hat
stattgefunden.” Diese Tatsache hat das Publikum veréndert und der Dichter bzw.
die Literatur kénnen und dirfen dies nicht unbeachtet lassen, Aufgabe der Literatur
ist es nun, das Leben nicht nur zu zeigen, wie es ist, sondern so, wie es sein soll.
Eben diese Funktion nennt Piscator ,revolutionér®. Der Schiiler soll nun darlegen,
daB der Argumentation Piscators ein fragwurdiger Literaturbegriff zugrunde liegt
(Kritik der Widerspiegelungstheorie, Kritik der Formulierung ,. . . sich in dieses Le-
ben als bewegende Kraft einschalten . . .“).

Zweiter Priifungsteil
Mogliche thematische Schwerpunkte des Priifungsgespréachs

— Erérterung der Frage, ob und inwiefern dokumentarisches Theater (Kipphardt,
Weiss) politisches Theater im Sinne Piscators sein kann.

— Erérterung der Frage, ob und inwiefern die dem Schuler bekannten Dramen von
Weiss, Brecht und Beckett Piscators Forderungen gentigen.

— Diskussion des Realismusbegriffs im Ruckgriff auf Rolf Hochhuth ,Die Rettung des
Menschen“ ') und Theodor W. Adorno ,Offener Brief an Rolf Hochhuth* 2).

— Erdrterung der Wirkungsbedingungen und Wirkungsmdglichkeiten politischer/agi-
tatorischer Literatur.
Unterrichtszusammenhang fiir den ersten und zweiten Priifungsteil

LK 13/l Kursthema: Die Wirklichkeit des Dramas: Wie verarbeiten ,poetisches' und
,dokumentarisches’ Theater Elemente der Lebenswirklichkeit (Kipphardt, Horvath,
Beckett, Weiss)? In diesem Zusammenhang wurde der Begriff des Realismus anhand
der obengenannten Texte von Hochhuth und Adorno erériert.

LK 13/1l Kursthema: Die Wirklichkeit der Lyrik: Wie verarbeitet Lyrik Elemente gesell-
schaftlicher Wirklichkeit (Epochen deutscher Lyrik: 1900 — 1960, dtv 4023/24)?

Im Zusammenhang mit dem Rahmenthema ,Sprache und Politik' wurden Fragen der
Asthetik des politischen Gedichts in 12/l behandelt.

4.4.4.8.4 Viertes Beispiel fiir die miindliche Abiturpriifung

Erster Priifungsteil
Aufgabenart: Erérterung im AnschiuB an eine fachspezifische Textvorlage

Text: Walter Jens, Erzahlungen des Anatol Ludwig Stiller (Auszug) in: Thomas Becker-
mann (Hrsg), Uber Max Frisch, edition suhrkamp 404,S. 16/17.

Text:

Walter Jens: Erzahlungen des Anatol Ludwig Stiller

... Drei Méglichkeiten der Gestaltung bieten sich an:

Man hatte, den klassischen Romanpraktiken folgend, die Geschichte aus der Perspek-

1) In: Festschrift zum achtzigsten Geburtstag von Georg Lukacs, hrsg. v. Frank Benseler, Neuwied, Berlin 1965,
S. 484 ff
2) In: Noten zur Literatur IV, Frankfurt 1974, S, 137 ~157.
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tive eines souveranen Erzahlers analysieren kénnen: ein omnipotenter Poet, ein wah-
rer Newton, der, wie der olympische Zeus, die Gedanken all seiner Figuren kennt,
wiirde die Fabel chne Zweifel chronologisch-exakt, beginnend mit Anatols Jugend und
endend mit seiner Gefangnisentlassung, dem Leser vorgefihrt haben: einmal Julikas,
einmal Stillers, einmal Sibylles Schadeldecke &ffnend — immer auf der Hohe der Situ-
ation, augenzwinkernd und beschlagen, dem staunenden Héhrer mit Hilfe von Maxi-
men und eingestreuten Sentenzen die eigen-maBgebende Meinung verratend.

2. Eine andere Mdglichkeit wire gewesen, sich rigoros, in Franz Kafkas Manier, zu be-
schranken, den Roman - gleichfalls chronologisch getreu — zwar in der dritten Person
zu erzihlen, alle Geschehnisse aber aus der Perspektive des Helden zu ,orten” und
nur das zu berichten, was in Anatols Blickfeld hineinreicht — nicht also: ,Julika
dachte®, sondern ,Stiller hatte den Eindruck, daB Julika dachte® zu schreiben — nicht
,Sibylle hoffte*, sondern ,solite, fragte sich Stiller, Sibylle etwa hoffen?“ . ..

3. SchlieBlich kénnte der Erzéhler — das erwahnte Tagebuch bietet diese Technik ge-
radezu an - die Fabel in der ersten Person wiedergeben: Anatol Stiller sitzt an seinem
Zellentisch, halt Riickschau und konfrontiert die Begebenheiten von heute — Aus-
gangs- und Gefangnisbesuche — mit den Ereignissen von gestern: Julika in Davos, Si-
bylle in Pontresina, Anatol selbst in New York.

Kein Zweifel, jede der beschriebenen Praktiken hat ihren Vorteil, aber auch ihren
Nachteil: der Olympier und Newton erkauft seine Allwissenheit um den Preis mangeln-
der Konsequenz . . . wer Uberall sein mchte, ist am Ende nirgendwo zu Haus; der Le-
ser, der die Protagonisten alle gleich gut kennt, wird im Laufe des Buchs allenfalls ein
vages Panorama erkennen. Die rigorose Beschrankung in Kafkas Art hingegen peilt
die Details von einem Fixpunkt, der Heldenoptik aus an und belichtet sie scharf und
exakt — aber die Objektivitat wird auf diese Weise so wenig erreicht wie mit Hilfe der
Ich-Erzéhtung. Die Nebenfiguren bleiben Geschépfe des Protagonisten: der Held ist in
die Haut des olympischen Erzahlers geschilpft.

So weit, so gut. Wie aber stellt es nun Frisch an, um sich der Vorteile jeder Methode
zu versichern, ohne deshalb zugleich die Nachteile mit in Kauf nehmen zu mis-
sen?...

(... bedeutet keine Kiirzung gegentber dem Text der edition suhrkamp)

Aufgabe:

— Kennzeichnen Sie unter Beriicksichtigung des gedanklichen Aufbaus die Aussage
von Walter Jens, und versuchen Sie die Frage zu beantworten, mit der der ,Textaus-
schnitt” endet.

Leistungsanforderungen fiir den ersten Priifungsteil:
Der Schililer soll herausarbeiten

— die Zweiteiligkeit der Gliederung: a) Vorstellung der drei genannten Erzéhlhaltun-
gen, b) Abwagung ihrer Vor- und Nachteile,

— die wesentlichen genannten Merkmale der Erzéhlhaltungen:

1. souveraner Erzihler: chronologischer Aufbau der Erzéhlung, Allwissenheit des
Erzahlers und subjektive Kommentierung des Erzahiten,

2. Heldenperspektive: chronologischer Aufbau der Erzahlung, Beschrénkung des

Erzahlten auf das aus der Perspektive des Helden Einsehbare, FElaes STt
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3. Icherzahler: Beschrankung der Erzéhlung auf die Perspektive des Erzahlers,
Konfrontation von Gegenwart und Vergangenheit durch Rlckerinnerung und Re-
flexion des Vergangenen.

— die Bewertung der Erzdhlhaltungen:

1. souverdner Erzahler: umfassende Ubersicht, aber kein genauer Einblick in Einzel-
heiten,

2. und 3. Heldenperspektive und Icherzéhler: Exakte Darstellung von Details aus ei-
ner Perspektive, aber keine Objektivitat.

— die Funktion des Textes: Schaffung von Kriterien flr die Beschreibung und Beurtei-
lung der von Frisch im Stiller gewéhlten Darstellung,

~ wesentliche Zlge der Erzahlweise Stillers: Negation der ldentitét des Erzhalers mit
Stiller als Trick, Schllsselsituationen seines Lebens in Form von Zeugenaussagen
einzubringen — wechselnd aus verschiedenen Perspektiven der Beteiligten Julika,
Rolf und Sibylle (Zugewinn an Genauigkeit) — und als Erfahrung eines Fremden zu
kommentieren, sowie eigene Reflexionen durch Erzdhlen von Geschichten zu ver-
fremden (Anschein der Objektivitat).

Zweiter Priifungsteil
Mdgliche thematische Schwerpunkte des, Prifungsgesprachs:

— Nachweis von Merkmalen der im Text genannten Erzéhlhaltungen und Darlegungen
ihrer Bedeutung fur das jeweilige Werk an konkreten Beispielen, etwa Fontane, Effi
Briest (souveraner Erzahler), Kafka, Die Verwandlung (Heldenperspektive), Lenz,
Deutschstunde (Icherzahliung),

- Vergleich der Erzahlhaltung im Stiller mit der anderen Literatur in Tagebuchform,
2. B. Goethe, Die Leiden des jungen Werthers, und Plenzdorf, die neuen Leiden des
jungen W.

Unterrichtszusammenhang flir den ersten und zweiten Priifungsteil

~ Erzahlhaltungen waren Unterrichtsgegenstande der Kurse in der Qualifikations-
phase.

— Max Frisch, Stiller und Siegfried Lenz, Deutschstunde wurden in einer Sequenz des
Kurses 13/ll behandelt unter dem Leitaspekt: Bewaltigung der Vergangenheit in Ro-
manen der Gegenwart. — Theodor Fontane, Effi Briest, J. W. Goethe, Die Leiden des
jungen Werther und Ulrich Plenzdorf, Die neuen Leiden des jungen W. sind vorran-
gig unter literatursoziologischen Gesichtspunkten in 13/I untersucht worden, doch
schloB die Behandlung eine Strukturanalyse ein.

— Franz Kafka, Die Verwandlung diente als literarisches Beispiel fir die Einfihrung in
verschiedene Interpretationsmethoden der Literaturwissenschaft in einer Sequenz
des Kurses 12/I1.

- In allen genannten Kursen sind literaturtheoretische Texte analysiert und auf Primér-
texte bezogen worden, und zwar sowohl im Unterricht als auch in Form selbstandig
zu erfullender Aufgaben in Hausarbeiten und Klausuren.
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5. Freiwillige Unterrichtsveranstaltungen
(Arbeitsgemeinschaften)

Im Fach Deutsch kénnen 2stiindige Unterrichtsveranstaltungen (Arbeitsgemeinschaf-
ten) fur Schiiler einer Jahrgangsstufe oder jahrgangsstufeniibergreifend eingerichtet
werden.

Schiiler gleicher Interessenrichtung sollen in den Arbeitsgemeinschaften im Rahmen
der Zielsetzungen und Verfahrensweisen des Faches Deutsch an Aufgaben oder Pro-
jekten arbeiten, die auch Uber die Fachgrenzen hinausgehen konnen. Die Lehrer sol-
cher Arbeitsgemeinschaften missen Uber hinreichende Qualifikation verfugen.

Der Schiiler kann eine Arbeitsgemeinschaft in Deutsch wahlen, unabhangig davon, ob
er das Fach schon im Rahmen seiner Schullaufbahn gewahlt hat. Eine Zugangsbe-
schriankung aufgrund von bisher in diesem Fach erbrachten Leistungen ist nicht zulés-
sig.

Hat sich ein Schiiler zur Teilnahme angemeldet, so ist er grundsétzlich zur Teilnahme
fiir ein Schulhalbjahr verpflichtet. Die Abmeldung wahrend des Schulhalbjahres ist nur
aus wichtigem Grund mdglich.

In den Arbeitsgemeinschaften werden keine Klausuren geschrieben, die Bestimmun-
gen zum Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* finden keine Anwendung.

Der Lehrer bescheinigt am Ende des Schulhalbjahres die Teilnahme und die Leistun-
gen des Schillers. Bei sehr guten, guten, befriedigenden und ausreichenden Ergebnis-
sen wird bescheinigt, daB der Schiler ,mit sehr gutem Erfolg®, ,mit gutem Erfolg®,
,mit befriedigendem Erfolg“, ,mit Erfolg* teilgenommen hat. In allen anderen Féllen
wird die Teilnahme bescheinigt.

Die Leistungen aus den Arbeitsgemeinschaften werden weder in die Entscheidung
Uber die Versetzung noch in die Berechnung der Gesamtqualifikation einbezogen.
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6. Stichwortverzeichnis

Abitur

— allgemeine Hinweise 147

— Anforderungsbereiche 148

— mindliche Abiturprifung:
Fachpriifungsausschu8 174
Gliederung und Dauer 174 f.
Aufgabenstellung 175f.
Vorbereitung der Prifung 178 f.
Durchfiihrung der Prifung 179
Bewertung der Prifung 179 f.
Aufgabenbeispiele 181 ff.

— schriftliche Abiturprifung:
Aufgabenart 148f., 151f., 153 1.
Aufgabenstellung 150f., 153, 155
Einreichen von Prufungs-
vorschlagen 1551,

Verfahren 156

Leistungsanforderungen 150,

152 f., 154 1.

Korrektur und Bewertung 150,

152 f., 154 f., 157 f.

Aufgabenbeispiele 158 ff.
allgemeine Lernziele der gymnasialen

Oberstufe

— Erziehungsziele 16ff., 82

— Unterrichtsziele 16 ff., 82

allgemeine Studierfahigkeit 16 ff., 81

Analyse von Texten 47 f., 58 ff., 61f.,

75 ff., 78 1., 148 ff., 151 ff.

Anforderungsbereiche 147 1.

Argumentation

— Argumentationsansatz 153 f.

— Argumentationsstruktur 51, 153 f.

— Argumentationsleistung 155

— Erdrterung 158 ff.

Aufgabenarten

— Klausuren 138 f.

— schriftliche Abiturprufung 148f.,
151 1., 153 1.

— muindliche Abiturprifung 175 ff.

Aufgabenbeispiele

— schriftliche Abiturprifung 159 ff.

— mundliche Abiturprifung 181 ff.

Aufgabenfelder

— Funktionen 21f., 81

— Begrindung 22f.

— Bedeutung 23f.

— Lernziele Aufgabenfeld |- Il 24 f.

— Pflichtfacher innerhalb der Aufgaben-
felder 17f., 251f.
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— Pflichtfacher auBerhalb der Aufgaben-
felder 18, 27 f.
aufgabenfeldspezifische Lernziele 14,
21, 24, B2 f.
Aufsatz siehe: Verfassen von Texten
Auswahlkriterien fir Texte 50f., 67 ff.,
149, 152 ff.

Benotung

— Klausuren 139ff.

— KursabschluBnote 136

— Kursabschnittsnote 136

— Sonstige Mitarbeit 136, 142 ff.

— schriftliche Abiturprifung 150,

152f., 154 f., 157 f.

— mindliche Abiturprifung 180

Beschreibungssprache 79f.

Bewertungskriterien

— Verstehensleistung 150, 162, 154

— Darstellungsleistung 150, 152, 155

— Argumentationsleistung 155

Beziehungsaspekt und Beziehungs-
ebene 72f.

Drama 65, 70

Einzelarbeit 72f.

Epik 65, 70

Erdrterung 61, 153 ff., 176
Erwartungshorizont 156
Erziehung 16

Exemplarisches Prinzip 46, 59, 68

Fachkonferenz 14, 91

Fachlehrer 34, 45,63, 70

fachspezifische Lernziele 28 ff., 41

fachspezifischer Text 50, 154, 176

Fachsprache 48

fiktionaler Text 30, 36, 42, 56 ff., 60 ff.,
70, 176, 216 ff.

Gegenstande des Faches Deutsch 15,
28, 34, 42, 45 ff., 58, 67 ff., 84 f.

Gesellschaft 49, 58, 69, 79

Grundkurse/Leistungskurse

— allgemeine Begrundung 81f.

— zentrale Gemeinsamkeiten 82f.

— graduelle Unterschiede 15, 83f.

— fachspezifische Beschreibung 86 ff.

Grundkurse des Faches Deutsch 87
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Gruppenarbeit 72f., 75, 78

Hausaufgaben 145

Hermeneutik 35 ff,, 53, 75 ff., 80, 87 f.

Hermeneutischer Zirkel 36

Historische Dimension 33, 48, 57 ff.,
68 ff., 76 f., 89 1., 112, 121 1.

Hochschulreife 17 ff.

|dentitatsfindung 33 ff., 68, 72
Interpretation siehe: Analyse von Texten

Kanon 869

Klausur

— Anzahl und Dauer 137

— allgemeine Regelungen 138
— Aufgabenstellung 138 f.
— Aufgabenarten 138

— Korrektur und Benotung
— Ruckgabe 142
Kommunikation 29, 42, 72, 83, 91 1.
Kommunikationstheorie 55
Korrekturzeichen 140f.

Kreativitdt 62, 79
KursabschluBnote 136

132 ff.

Kursabschnittsnote 136, 146f.
Kurssequenzen
— Sequentialitdit 15, 88

— obligatorische Regelungen 91

— Sequenzbeispiele 91 ff.

— Verkniipfungsprinzipien 88 ff., 101 f,
112, 121 1.

Lehrervortrag 76
Leistungskurse
— allgemeine Beschreibung 81 ff.
— fachspezifische Beschreibung 86 ff.
Lernbereich 28, 411, 45
Lernerfolgsiuberprifungen
142 ff.
Lerninhalt 34, 42, 45
Lernorganisation 72 ff.
LernprozeB 33ff., 40f., 54 f., 58,
72 ff., 80
Lernziele
— allgemeine Lernziele der gymnasialen
Oberstufe 14, 16 ff,, 82
— aufgabenfeldspezifische Lern-
ziele 14,21,24f,82f.
— fachspezifische Lernziele
41,72
Literarischer Kanon 69

134 ff.,

14, 28 ff,,

Literatur 76 ff.
Lyrik 66, 71

Medien
— Mediendidaktik 48
— als Unterrichtsgegenstand 43, 48 ff,,
50, 60
— als unterrichtsmethodisches Hilfsmit-
tel 46
Methoden
— fachwissenschaftliche Methoden 73
— fachspezifische Methoden 31,37 f,,
63f.,57f,73, 85,20
- Unterrichtsmethoden 15,72 ff., 78
Mindestanforderungen 69 1.
Mindestfestlegungen fiir die Abitur-
prifung 28
mundliche Mitarbeit 142 1., 146
nichtfiktionaler Text
51 ff., 70

30, 36, 42, 451t,,

obligatorische Regelungen
— zu den Lernzielen 16 ff., 21, 25 ff.
— zu den Lernbereichen 14
— zu den Themen 63 ff., 67, 70, 91
— zu den Gegenstanden 91
— zur Bildung von Kurssequenzen 91
Organisationsstruktur der
Oberstufe 20 f.

Partnerarbeit 72, 75

Pflichtfacher(gruppen) der gymnasialen
Oberstufe 26 f.

Problemorientierung 89, 101 f., 112,
121 f.

Projektunterricht 72f., 88

Protokoll 79, 143

Referat 76f., 79, 143 ff.
Reflexion Uber Sprache 31,34, 37 f., 40,
42 ff., 93, 102, 112, 122

Sekundarstufe | 42, 62

Selbstverwirklichung in sozialer Verant-
wortung 16, 18 ff., 28, 32

Sequentialitdat 15, 88 ff.

Schreibanlasse 52ff., 79

schriftliche Ubungen 145 f.

Schiler als Subjekt des Lernprozes-
ses 33ff,75ff., 78

Schulervortrag siehe: Referat
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Sonstige Mitarbeit 136, 142 ff.

Sozialformen des Lernens 55, 72 f.,
75f., 86 ff.

Sprachliches Handein 32f., 41, 51, 68

Studierfahigkeit 16 ff., 81

Text

— Textbegriff 35ff., 46 1., 56

— Textart 39, 47 ff., 52, 68, 90, 121 1.

— nichtfiktionaler Text 30, 36, 42, 45 ff.,
51ff., 70

— fiktionaler Text 30, 36, 42, 56 ff.,
60 ff., 70, 176, 216 ff.

— fachspezifischer Text 50, 59, 154,
176

— nichtfachspezifischer Text 50 f.

— Normierung von Texten 47 ff., 68

— historische Dimension 48, 57 ff.,
68f.,70,76f., 89f.

— textexterne Faktoren 76

— Analyse von Texten 47f,58ff,61f,
75 ff., 78 f., 148 ff., 151 ff.

Thema

— Thema 14, 45, 62 ff.

— Unterthema 14

— kategoriale Themen 45, 62, 67

— Kursthema 15, 45, 63, 93, 101, 112

— Reihenthema 63, 93, 102f., 112,
121 f.

Theoriebildung 77

Theoriebezug 82f., 85
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Umgang mit Texten 30, 42

Unterricht

— Arbeitsformen 45f.

— Artikulation des Unterrichts 73 ff.

— Unterrichtsmethodik 15, 72, 78

— Aktionsformen 72f., 75f.

— Sozialformen 72f., 75f., 86, 88

— Unterrichtsgesprach 56, 72 ff.

— Kontinuitét des Unterrichts 73 ff.,
80 f.

— Unterrichtsprinzipien 80f.

— Unterrichtsreihen 63

— Unterrichtsphasen
gegenstandsorientierte 74 ff.
planungs- und entscheidungsorien-
tierte 74,78

— Sequentialitat 88 ff.

Verfassen von Texten 34, 39f1., 42,
51 ff., 60 ff., 67, 79
Verknlpfungsprinzipien 82 ff., 101 f.,
112, 121 f.
VerstehensprozeB 30, 35 ff., 45 ff.,
57 ff., 60 ff., 89 ff.
Verstehen von Texten 34 ff,, 37 ff., 42,
45, 49, 56 ff., 67, 79 ff.
Verwendungssituation 40 f., 52 ff., 60 ff.

Wissenschaft 82f., 85
Wissenschaftspropadeutik
48, 51, 82, 86, 149

16 ff., 28, 32,









