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Zielsetzung und Versuchsauftrag

Der Schulversuch Gesamtschule umfafit in Hamburg sieben integrierte und eine koope-

rative Gesamtschule. Die Gesamtschulen sind Schulversuche gemif § 24 des Schulge-

setzes; jede integrierte Gesamtschule wurde durch einen BeschluB der Biirgerschaft
eingerichtet.

Die Zielsetzung der Hamburger Gesamtschulen beruht auf den Empfehlungen des Deut-

schen Bildungsrats, den bildungspolitischen Aussagen des Bildungsgesamtplanes und des

Bildungsberichts des Senats der Freien und Hansestadt Hamburg. Fiir den Gesamtschul-

versuch ergibt sich daraus:

— . die Gesamtschule umfaBt die bisher nach Hauptschule und Realschule und Gymna-
sium getrennten Bildungsgiinge; sie ist eine weiterfiihrende Schule, in der nach
Abschlul der Grundschule Schiiler unterschiedlicher Befihigungen und aus allen
sozialen Schichten gemeinsam unterrichtet und erzogen werden,

— "die Gesamtschule vermittelt allen Schiilern eine wissenschaftsorientierte Grundbil-
dung, die zum Eintritt in eine Berufsausbildung und andere weiterfiihrende Bildungs-
gange im Sekundarbereich Il befihigt und auf eine verantwortliche Selbst- und
Mitbestimmung in allen Bereichen unseres gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und
politischen Lebens vorbereitet,

— die Gesamtschule fordert durch ein breites und differenziertes Lernangebot die
unterschiedlichen Fihigkeiten, Interessen und Neigungen der einzelnen Schiiler,

— die Gesamtschule legt keinen Schiiler frithzeitig auf bestimmte Bildungsgange fiir den
Sekundarbereich 11 fest und fiihrt am Ende der Sekundarstufe [ zu Abschliissen, die
denen der herkommlichen Schularten gleichwertig sind,

— fiir die Gesamtschule sind Chancengleichheit und Leistungsfahigkeit einander bedin-
gende Prinzipien der padagogischen Arbeit. 2

Mit dieser Zielsetzung und dem sich daraus ergebenden Versuchsauftrag gehort die

Gesamtschule zu den derzeit anspruchsvollsten Schulversuchen. Der Versuchsauftrag

umfaBt die Entwicklung und Erprobung einer der Zielsetzung der Gesamtschule ange-

messenen Gestaltung der schulischen Bereiche:

— Soziales Lernen und Leistung

— Rahmenrichtlinien

— Stundentafel und Unterrichtsorganisation

— Differenzierung und Lernerfolgskontrollen. .

Auf der Grundlage der bisher vorliegenden Erfahrungen konnten fiir einzelne dieser

Bereiche (u.a. Stundentafel, Regelung der Abschliisse, Modell fiir den Wahlpflichtbereich)

durch das Amt fiir Schule bereits Rahmenbestimmungen entwickelt werden. Auf sie wird

in den nachfolgenden Abschnitten verwiesen. lhre Erprobung, Weiterentwicklung und

die Einbeziehung noch offener Bereiche in eine allgemeine Rahmenregelung erfordert

auch weiterhin eine Kooperation der Beteiligten an jeder Schule und in schuliibergrei-

fenden Gremien.

Soziales Lernen und Leistung

Die Gesamtschule erfiillt wie jede Schule vor allem einen Erziehungsauftrag; sie bemiiht
sich, ihre Schiiler in realistischer Weise auf die Lebenswirklichkeit vorzubereiten. Die
Erziehung zum sozialen Handeln und die Erziehung zur individuellen Leistungsfahigkeit
stehen dabei gleichberechtigt nebeneinander.

Fiir den Bereich des Sozialen Lernens gelten die Allgemeinen Lernziele, die fiir alle
Hamburger Schulen verbindlich sind. Dariiber hinaus ergeben sich aus der Zielsetzung
und Struktur der Gesamtschule besondere Schwerpunkte. Da die Schiilerpopulation in
der Gesamtschule wie in der Grundschule in jeder Hinsicht heterogen zusammengesetzt
ist, kann die in der Grundschule begonnene Sozialerziehung kontinuierlich fortgesetzt
werden. Die Integrierte Gesamtschule, in der Kinder aus allen sozialen Schichten
gemeinsam unterrichtet und erzogen werden und in der das Prinzip der Férderung
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Vorrang vor dem Prinzip der Auslese hat, muf die MaBstiabe ihrer Erziehung neu
bestimmen. Sie steht vor der schwierigen Aufgabe, eine Schule zu sein, mit der sich
Schiiler unterschiedlicher Sozialisationsbedingungen und unterschiedlicher schulischer
Leistungserfolge identifizieren kénnen.

Die Gesamtschule nutzt die gemeinsame Erziehung der Schiiler aller sozialen Schichten,
um soziale Unterschiede in padagogisch fruchtbarer Weise bewuft zu machen und die
Schiiler anzuhalten, sich mit den unterschiedlichen sozialen Ursachen von Konflikten
kritisch auseinanderzusetzen. Damit stirkt sie die Identitit des einzelnen, trigt zum
Abbau sozialer Diskriminierung bei und vermittelt den Schiilern die Fahigkeit, sich
selbstsicher und interaktionsbereit zu verhalten. Wieweit es der Gesamtschule gelingt,
daB die Schiiler Werthaltungen, Neigungen, Freizeitinteressen, Verhaltensgrundmuster
und Gruppenbildungen unabhingig von ihrer Schichtzugehdrigkeit oder ihren schuli-
schen Leistungen entwickeln, kann nur der Versuch zeigen.

Gesamtschulen sind, damit sie ein vielfiltiges Lernangebot erméglichen kénnen, verhilt-
nisméiBig groBe Schulen mit einer differenzierten Organisationsstruktur. GroBe und
Struktur der Schule miissen in die Konzeption des Sozialen Lernens einbezogen werden.
Eine Konzeption der Erziehung, die die besonderen Bedingungen der Gesamtschule
beriicksichtigt, kann mit dazu beitragen, daB der Schiiler fiir das Leben und die Arbeit in
und mit GroBorganisationen der Arbeits- und Wirtschaftswelt, der staatlichen Verwal-
tung, des gesellschaftlichen und politischen Lebens und des offentlichen und privaten
Freizeitbereichs befihigt wird und diesen gesellschaftlichen Bedingungen unseres Le-
bens nicht unvorbereitet begegnet. In den jiingeren Jahrgangen muB auf die Bildung
moglichst stabiler sozialer Lerngruppen besonderer Wert gelegt werden; in den folgen-
den Jahrgingen werden die Anforderungen an die Schiiler in diesem Bereich behutsam
gesteigert. Die Struktur der Gesamtschule verlangt von dem Schiiler, daB er von Jahr-
gangsstufe zu Jahrgangsstufe in wachsendem MaBe lernt, sich fiir neue Lernbereiche zu
entscheiden, sich in bestehende Lerngruppen einzuordnen und in ihnen zu arbeiten.
Durch diese Bedingungen der Gesamtschule konnen die Kontaktfihigkeit, die Leistungs-
fahigkeit und die soziale Mobilitat der Schiiler geférdert werden.

Eingebunden in die piadagogische Konzeption der Gesamtschule ist die Erziehung zur
Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft; die Forderung und Entwicklung einer
problem- und aufgabenbezogenen Leistungsmotivation ist dabei ein wesentlicher
Schwerpunkt. Alle FérdermaBnahmen sollen die Schiiler befihigen, sich die Kenntnisse
anzueignen und die Aufgaben und Lernprozesse zu bewiltigen, die zum Erwerb eines

qualifizierenden Abschlusses erforderlich sind und zur Selbst- und zur Mitbestimmungs-
fahigkeit fiihren konnen.

Die Gesamtschule muB beriicksichtigen, daB die Schiiler gemaB ihrer sozialen Herkunft
mit sehr unterschiedlich entwickelter Leistungsmotivation in die Sekundarstufe eintreten
und daB sie auch wihrend der weiteren Schulzeit hinsichtlich der Entwicklung ihrer
Leistungsmotivation unterschiedlichen auBerschulischen Einfliissen unterliegen. Die Ge-
samtschule, die in ihrer Unterrichts- und Tutorenarbeit auch an die Lebens- und
Erfahrungssituation der Kinder aus sozial benachteiligten Schichten ankniipft, kann so
einen Teil der vorhandenen Defizite an Ermutigung zur Selbstandigkeit, an entwickeltem
personlichen Anspruchsniveau, an Hoffnung auf Erfolg, an Erfahrung des Kénnens und
Gelingens ausgleichen. Die verschiedenen Formen der Differenzierung kénnen die
Entwicklung der Leistungsmotivation der Schiiler unterstiitzen. Insbesondere die Nei-
gungs- und Interessendifferenzierung, die vor allem im Wahlpflichtbereich, aber auch in

einigen Fillen des Pflichtbereichs moglich ist, fordert eine aufgabenbezogene Leistungs-
motivation.

In den Gesamtschulversuchen soll erprobt werden, wie die Leistungsfahigkeit und
Leistungsbereitschaft der Schiiler durch eine méglichst enge Verschrinkung von sozia-
lem und kognitivem Lernen besonders gefordert werden konnen. Dazu gehort, daB neben
dem Unterrichtsgesprach und lehrerzentrierten Arbeitsformen die Arbeitsformen bevor-
zugt werden, bei denen sich Lernen und Leisten in Gruppen vollziehen. Partner- und
Gruppenarbeit, Projektunterricht und Planspiel sind in geeigneter Form in méglichst
allen Fachern als Methoden des Unterrichts einzusetzen. Sie unterstiitzen nicht nur
wichtige Aspekte der Sozialerziehung, der Erziehung zur gegenseitigen Hilfe und zur



Erziehung und Unterricht 5

Kooperationsfihigkeit, sondern kénnen auch dazu beitragen, ein iiberwiegend konkur-
renzorientiertes durch ein mehr kooperatives Leistungsverhiltnis zu ergénzen.

Eine Schule, die durch Soziales Lernen den Schiiler zur Selbst- und Mitbestimmung
befahigen will, muB in gleicher Weise eine Erziehung zur Selbstdisziplin einschlieBen.
GroBe und Struktur der Gesamtschule verlangen von den Schiilern in besonderer Weise
Verhaltensqualititen wie zum Beispiel Riicksichtnahme, Piinktlichkeit, Zuverldssigkeit
und Selbstbeherrschung. Es gehort zu den Erziehungsaufgaben der Gesamtschule, den
Schiilern bewuBt zu machen, daB die Einiibung dieser Verhaltensqualitaten ihre Recht-
fertigung darin findet, daB sie in Verbindung mit den Fihigkeiten, die eigenen Interessen
zu erkennen und die der anderen zu achten, Leistungen zu erbringen und solidarisch zu
handeln, eine Voraussetzung fiir eine wirkungsvolle Mitgestaltung und Mitbestimmung in
unserer Gesellschaft darstellen.

Rahmenrichtlinien fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 10

Neben den Allgemeinen Lernzielen sind die Rahmenrichtlinien eine wesentliche Grund-
lage fiir den Unterricht in den Gesamtschulen. In der vorliegenden Form sind die
Rahmenrichtlinien ein Zwischenstadium in der Lehrplanentwicklung fiir den Gesamt-
schulversuch. Sie nehmen die bisherigen relativ eigenstiandigen Versuchsansitze in den
einzelnen Gesamtschulen auf und geben mit den in ihnen getroffenen didaktischen
Entscheidungen allen Hamburger Gesamtschulen einen Rahmen, innerhalb dessen die
curricularen Versuche weitergefilhrt werden kénnen. Durch eine Erprobung dieser
Rahmenrichtlinien in allen Hamburger Gesamtschulen sollen Erfahrungen gewonnen
werden, die eine gezielte Verbesserung und weitere Ausgestaltung der vorliegenden
Richtlinien erméglichen.

Die Forderungen, die an ein vollstaindiges Curriculum gestellt werden miissen, konnten
mit den vorliegenden Rahmenrichtlinien nur zum Teil erfiillt werden. Sie legen die Wert-
und Ordnungsentscheidungen des Grundgesetzes zugrunde, beriicksichtigen den derzei-
tigen Stand der jeweiligen Fachwissenschaft und Fachdidaktik und streben einen lern-
zielorientierten Unterricht an. In den Fachern, in denen die fachdidaktische Diskussion
noch nicht zu einem Konsens gekommen ist, bemiihen sie sich um einen Ausgleich
zwischen den fiir die Gesamtschule méglichen Positionen und legen den eigenen Standort
offen.

Hinsichtlich der gesamtschulspezifischen Anforderungen an einen Lehrplan stellen die
vorliegenden Rahmenrichtlinien einen ersten Versuch dar,

— von prinzipiell gleichen Lernzielen auszugehen und die Inhalte so auszuwihlen, daB3 -
allen Schiilern in allen Fichern eine wissenschaftsorientierte Grundbildung vermit-
telt werden kann,

— ineinigen Fachern einen differenzierten Unterricht zu erméglichen, der auf der Basis
gleicher Lernziele die Durchlissigkeit zu den unterschiedlich qualifizierten Abschliis-
sen am Ende des Sekundarbereichs | moglichst lange offen halt,

— die Anforderungen des Sozialen Lernens in die Fachlehrpline zu integrieren, um eine
ausgeglichene Forderung der Schiiler in allen Bereichen zu unterstiitzen. In jedem
Fach soll der Unterricht so gestaltet werden, daB die fiir die Gesamtschule grundle-
genden Fihigkeiten, insbesondere krtische Rationalitit, Kreativitdt und Koopera-
tionsfahigkeit, gefordert werden.

— angemessene Formen der Lernerfolgskontrolle zu erméglichen und eine lernziel-
orientierte und inhaltliche Konkretisierung der unterschiedlichen AbschluBqualifika-
tionen zu erproben. Am Ende des Sekundarbereichs I sollen in jedem Fach — mit
Ausnahme von Sport — zwei unterschiedliche AbschluBqualifikationen vergeben
werden:

O eine AbschluBqualifikation A, die die grundlegenden Lernziele umfafBt, und
O eine AbschluBqualifikation B, die die erweiterten Lernziele umfaBt.

Die grundlegenden Lernziele schlieBen in jedem Fach gemiB der Zielsetzung der
Gesamtschule eine wissenschaftsorientierte Grundbildung ein und sind in ihren
Anforderungen in den Bereichen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten so ange-
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— den Schiilern SpaB machen.

Durch Kooperation der Gesamtschulen und durch Austausch und Aufbereitung von
Arbeitsmaterialien soll die inhaltliche Ausgestaltung des Tutorenbereichs weiter gefor-
dert werden.

Neigungsbereich

Ein eigenstindiger Neigungsbereich ist nur in der Stundentafel der Gesamtschule als
Ganztagsschule vorgesehen. Die Gesamtschulen als Halbtagsschulen nutzen fiir diese
Zwecke das Angebot der auBerunterrichtlichen Neigungsgruppen.

Der Neigungsbereich ist eine Erweiterung des schulischen Bildungsangebotes; er wird
vornehmlich von den Interessen und Neigungen der Schiiler in der padagogischen
Verantwortung der Schule bestimmt. Das vielfaltige Angebotim Neigungsbereich richtet
sich nach den Méglichkeiten der jeweiligen Schule. Eine Leistungsbewertung in der
{iblichen Form findet nicht statt; dem Schiiler wird aber die Teilnahme an Neigungskursen
im Zeugnis bestitigt. Die Teilnahme an den Kursen, fiir die die Schiiler sich angemeldet
haben, ist verbindlich.

Bereich der Einzelarbeit

Auch dieser Bereich ist nur in den Ganztagsschulen vorgesehen. In diesen Stunden soll
dem Schiiler die Moglichkeit gegeben werden, Aufgaben, die im Zusammenhang mit dem
Unterricht stehen, in angemessener Form zu bearbeiten. Selbstindige Einzelarbeit, Part-
nerarbeit, Arbeit in kleinen Gruppen, Beaufsichtigung oder gezielte Hilfen durch Lehrer
sollten in diesem Bereich abwechseln.

Unterrichtsorganisation

Die Entwicklung einer optimalen Unterrichtsorganisation, in der die vielfiltigen pidago-
gischen Anspriiche beriicksichtigt werden konnen, ist ein besonderer Versuchsauftrag
der Gesamtschulversuche.

Um den Differenzierungs- und Koordinationsanforderungen in den einzelnen Fichern
gerecht werdenund ein moglichst breites Angebot im Wahlpflichtbereich ermoglichenzu
kénnen, kann die Grundeinheit fiir die Unterrichtsorganisation nicht die einzelne Stamm-
gruppe, sondern nur eine halbe oder ganze Jahrgangsstufe sein. Gleichzeitig muB die
Unterrichtsorganisation, die alle Bereiche der Stundentafel umfaBt, besonders in den
jiingeren Jahrgangsstufen auf den Erhalt stabiler Lern- und Sozialgruppen bedacht sein.
Hier hat sich auch die Forderung einzufiigen, daB der Unterricht in der Regel als Fach-
unterricht von dafiir wissenschaftlich ausgebildeten Fachlehrern zu erteilen ist. Die
Organisation des Unterrichts muB grundsatzlich von den Zielsetzungen der Gesamt-
'schule her bestimmt werden. Abweichungen von diesem Grundsatz sind nur in Ausnah-
meféllen moglich.

Differenzierung und Teilung der Stammgruppe

In der Rahmenstundentafel sind zusitzliche Lehrerstunden vorgesehen, um
— zur Unterstiitzung der verschiedenen Formen des differenzierenden Unterrichts

— zur Durchfﬁhrung des experimentellen und praktischen Unterrichts in den naturwis-
senschaftlichen Fachern und in der Arbeitslehre

— zur Erweiterung des Angebots im Wahlpflichtbereich
mehr Lerngruppen als Stammgruppen pro Jahrgangsstufe bilden zu kénnen.

Die in der Rahmenstundentafel vorgenommene Zuordnung dieser Lehrerstunden zu
einzelnen Fichern und Jahrgangsstufen ist im Volumen fiir die Gesamtschulen verbind-
!ICh; im einzelnen kdnnen die Schulen aber in Abstimmung mit dem Amt fiir Schule eine
thren Mdéglichkeiten angemessenere Zuordnung vornehmen.

Sonderformen des Unterrichts

Der Unterricht wird wesentlich ergénzt durch Wanderungen, Besichtigungen, Betriebs- :
erkundungen, Betriebspraktika, Schulfahrten und Projektwochen.

Fiir qiese Veranstaltungen sind die entsprechenden Bestimmungen des Amtes fiir Schule
verbindlich. Das gilt auch fiir die Erteilung von Hausaufgaben.
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Differenzierung und Lernerfolgskontrollen

Ein Schwerpunkt der Gesamtschule ist die Differenzierung des Unterrichts; sie dient dem
Ziel, die Lernangebote moglichst weitgehend den Lernvoraussetzungen, den Lernmog-
lichkeiten und dem Lernverhalten der Schiiler anzupassen. Es gehort zu den wichtigsten
Versuchsauftrigen der Gesamtschule, eine Unterrichtsorganisation zu entwickeln und zu
erproben, in der das Spannungsverhiltnis von Integration und Differenzierung so wenig
wie moglich zum Konflikt wird und so weit wie méglich fruchtbar gemacht werden
kann.

Zur Beriicksichtigung der Neigungen und Interessen des einzelnen Schiilers hat sich die
Differenzierung in einen Pflicht- und einen Wahlpflichtbereich gut bewihrt. Diese Diffe-
renzierungsform ist fiir alle Gesamtschulen verbindlich.

Zur Gewibhrleistung einer moglichst weitgehenden Durchlissigkeit haben sich fachspe-
zifische Differenzierungsformen im Sinne von setting als optimal erwiesen. Ficheriiber-
greifende Differenzierungsformen im Sinne von streaming sind im Pflicht- und im Wahl-
pflichtbereich ausgeschlossen. Welche Differenzierungsform fiir die verschiedenen Fi-
cher in den einzelnen Jahrgangsstufen die zweckmaBigste ist, kann noch nicht verbindlich
festgelegt werden. Folgende Formen sollten im Mittelpunkt der Erprobung stehen:

— Binnendifferenzierung in verschiedenartigsten Ausgestaltungen
— AuBere Fachleistungsdifferenzierung
— Neigungs- und Interessendifferenzierung

— Differenzierung nach Lernzielen in beweglichen Organisationsformen (didaktische
oder flexible Differenzierung)

Die Differenzierung ist nicht zuletzt ein Mittel, mit dem es jeder Schule ermoglicht
werden soll, sich in padagogisch angemessener Weise auf die Bediirfnisse ihrer jeweiligen
Schiilerpopulation einzustellen. Unter Beachtung der Rahmenrichtlinien des Amtes fiir
Schule sollten die Gesamtschulen in Absprache mit den Landesfachausschiissen fiir die
einzelnen Ficher Differenzierungsmodelle entwickeln, die die besonderen Bedingungen
der einzelnen Schule beriicksichtigen. Im Interesse einer Kontinuitit des Lehrens und
Lernens sollte das jeweils gewahlte Modell iiber einen lingeren Zeitraum beibehalten
werden.

Unabhiingig von der jeweiligen Differenzierungsform sollen in den Lerngruppen aller
Jahrgangsstufen grundlegende und erweiterte Lernziele angeboten werden. Das gilt auch
fiir die Facher, fiir die bisher in den vorliegenden Rahmenrichtlinien noch keine Unter-
scheidung von grundlegenden und erweiterten Lernzielen vorgenommen werden konnte
und fiir die die Fachkonferenzen in Absprache mit den Landesfachausschiissen diese
Unterscheidung noch vornehmen miissen. Entsprechend den unterschiedlichen padago-
gischen Schwerpunkten der einzelnen Jahrgangsstufen erhilt auch die Unterscheidung
von grundlegenden und erweiterten Lernzielen jeweils eine besondere Bedeutung.

Inden Jahrgangsstufen 5 und 6 liegt das Schwergewichtder piadagogischen Arbeit auf der
Entwicklung stabiler Lern- und Tutorengruppen, die fiir den Schiiler feste Bezugsgruppen
darstellen. Jeder Stammgruppe steht ein eigener Raum zur Verfiigung, damit dem Schiiler
auch eine rdaumliche Identifikation und allmihliche Orientierung in dem grofBien Schul-
gebdude ermdglicht wird. In diesen Jahrgangsstufen, in denen die Form der duBeren
Leistungsdifferenzierung nur behutsam einsetzen soll, geht es vor allem um den Ausgleich
von Lerndefiziten beiden Schiilern, die Férderung eines positiven Lernverhaltens und die
Verstarkung der sozialen Integration durch angemessene Unterrichtsformen. Der Unter-
richt ist in allen Fachern so anzulegen, da3 jeder Schiiler, wenn er die grundlegenden
Lernziele erreicht hat, in den folgenden Jahrgangsstufen erfolgreich im Bereich der
grundlegenden und der erweiterten Lernziele mitarbeiten kann. Die erweiterten Lern-
ziele, die im Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6 allen Schiilern angeboten werden,
stellen keine Vorwegnahme spiterer grundlegender Lernziele dar.



10

Erziehung und Unterricht

53.2

54

54.1

Auch in den Jahrgangsstufen 7 und 8 ist die stabile Bezugsgruppe fiir alle Schiiler zur
Entfaltung und Stiitzung eines positiven Lern- und Sozialverhaltens eine wichtige Vor-
aussetzung. Aufgrund der vielfiltigen DifferenzierungsmaBnahmen in diesen Jahrgangs-
stufen gewinnt die Tutandengruppe in dieser Hinsicht zunehmend an Bedeutung. Es ist
anzustreben, daB die Tutandengruppe zugleich Lerngruppe in einzelnen Fichern ist.

Die DifferenzierungsmaBnahmen dienen dazu, das unterschiedliche und gerade in diesen
Jahrgangsstufen sehr stark wechselnde Lernverhalten der Schiiler aufzufangen und die
Schiiler durch vielfiltige und differenzierte Lernangebote zu thnen angemessenen Lei-
stungen herauszufordern.

Mit dem Wabhlpflichtunterricht zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 beginnt eine Differenzie-
rung nach Neigungs- und Interessenschwerpunkten des Schiilers. Jeder Entscheidung im
Wabhlpflichtbereich geht eine sorgfiltige Beratung der Schiiler und Eltern voraus.

Im Pflicht- und Wahlpflichtbereich miissen sich die Entscheidungen fiir bestimmte Diffe-
renzierungsformen und deren konkrete Ausgestaltung auch an den Moglichkeiten der
Jjeweiligen Schiilerpopulation orientieren. Unabhingig von der Differenzierungsform ist
der Unterricht im Pflicht- und Wahlpflichtbereich so anzulegen, daB mindestens bis zum
Ende der 8. Jahrgangsstufe fiir den Schiiler die Méglichkeit bleibt, in den folgenden
Jahrgangsstufen auf eine B-Qualifikation hinzuarbeiten. Das setzt voraus, daB in jeder
Lerngruppe grundlegende und erweiterte Lernziele angeboten werden. Der Umfang der

erweiterten Lernziele, der dem Unterricht in den einzelnen Lerngruppen zugrundeliegt,
ist unterschiedlich.

In Féchern, deren Unterrichtsorganisation stark von der duBeren Leistungsdifferenzie-
rung bestimmt ist, werden es Schiiler, die in den Jahrgangsstufen 7 und 8 iiberwiegend im
Bereich der grundlegenden Lernziele gearbeitet haben, schwerer haben, in Kurse iiber-
zuwechseln, die auf den spiteren Erwerb einer B-Qualifikation angelegt sind.

In den Jahrgangsstufen 9 und 10 wird die Tutandengruppe nur noch in Ausnahmefillen
mit ;iner Lerngruppe identisch sein konnen. In der Regel ist-die Tutandengruppe die
einzige stabile Bezugsgruppe fiir den Schiiler, der befihigt werden soll, in Lerngruppen
verschiedener Zusammensetzung erfolgreich zu arbeiten.

Die DifferenzierungsmaBnahmen in diesen Jahrgangsstufen orientieren sich an den
AbschluBqualifikationen. In den meisten Fichern sollen Lerngruppen eingerichtet wer-
den, qie primir auf das Erreichen einer der beiden AbschluBqualifikationen angelegt sind.
Damit wird die bisherige Durchldssigkeit zwischen den Kursen eingeschriinkt. Daher
sollten parallel dazu Lerngruppen vorgesehen werden, in denen ein Unterricht erteilt

wird, der es den Schiilern erméglicht, die eine oder die andere AbschluBqualifikation zu
erwerben.

Dariiber hinaus sollte in einzelnen Fichern auch erprobt werden, unter welchen Bedin-
gungen die Binnendifferenzierung oder die Neigungs- und Interessendifferenzierung

allein geeignet sind, die Schiiler gezielt zu den ihnen erreichbaren AbschluBqualifika-
tionen zu fiihren.

Lernerfolgskontrollen und Schiilerbeurteilungen

In der Gesamtschule, in der es vor allem um die Férderung und nicht die Auslese der
Schiiler geht, in der es keine von der Schule angeordnete Wiederholung einer Jahrgangs-
stufe gibt und in der erst nach Ablauf von sechs Schuljahren abschlieBend iiber die weitere
Schullaufbahn eines Schiilers entschieden wird, kénnen Lernerfolgskontrollen, Schiiler-

beurteilungen und Zeugnisse primér als Instrumente zur angemessenen Foérderung der
Schiiler genutzt werden.

Die Lernerfolgskontrollen sollen gleichmiBig iiber die Halbjahre verteilt und unmittelbar
auf. die Lernziele der vorangehenden Unterrichtsabschnitte bezogen sein. Hiufigere
kleinere Zwischenkontrollen sind wesentlich besser geeignet, Hilfen fiir die angemessene
Férderung der Schiiler zu geben, als wenige zusammenfassende schriftliche Arbeiten. Um
eine moglichst objektive Feststellung der Lernfortschritte einzelner Schiiler und Lern-
gruppen zu ermdglichen, koordinieren die Fachlehrer jeder Jahrgangsstufe neben der
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Planung auch die Auswertung des Unterrichts innerhalb ihrer Jahrgangsstufe. Neben
lerngruppeniibergreifenden Vergleichsarbeiten und informellen Tests haben die lern-
gruppeninternen Arbeiten weiterhin ihre Bedeutung.

Die Lernerfolgskontrollen sollen sich in der Regel in gleichem Umfang sowohl auf die
schriftlichen als auch auf die miindlichen Leistungen der Schiiler beziehen. Die Leistungs-
bewertung erfolgt in den heterogen zusammengesetzten Lerngruppen der Jahrgangs-
stufen 5 bis 8 nach der einheitlichen Notenskala 1 bis 6. In den Lerngruppen der Jahr-
gangsstufen 5 bis 8, die nach einem Modell der duBBeren Fachleistungsdifferenzierung
eingerichtet wurden, erfolgt eine kursinterne Leistungsbewertung ebenfalls nach der
Notenskala 1 bis 6.

‘In den Jahrgangsstufen 9 und 10 kann die in den voraufgegangenen Jahrgangsstufen

praktizierte Leistungsbewertung fortgefiihrt werden; angestrebt und erprobt werden soll
indiesen Jahrgangsstufen eine auf die Qualifikationsniveaus A und B bezogene Leistungs-
bewertung.

Die Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens erfolgt nach den fiir alle allgemein-
bildenden Schulen verbindlichen Richtlinien des Amtes fiir Schule.

Uber die Einstufung oder eine Umstufung eines Schiilers im differenzierten Unterricht
entscheidet die Jahrgangsstufenfachkonferenz gemaf Rundschreiben betr. Verfahren bei
der Einstufung und Umstufung von Schiilern im Differenzierungssystem der integrierten
Gesamtschule (Verwaltungshandbuch 01.22.02).

Fiir die Erteilung von Zeugnissen an Schiiler, die die Gesamtschule vorzeitig verlassen, ist
der Beschlufl der Kultusministerkonferenz iiber die gegenseitige Anerkennung der an
integrierten Gesamtschulen erworbenen Zeugnisse vom 11.10.1972 verbindlich (Ver-
waltungshandbuch 00.22.04).

Fiir die Vergabe der Abschliisse im Sekundarbereich | der Gesamtschule gelten folgende
Bestimmungen:

Fiir die Erteilung des Hauptschulabschlusses nach Jahrgangsstufe 9 gilt das Rundschrei-
ben des Amtes fiir Schule vom 14. 12. 1971 (Verwaltungshandbuch 00.22.05).

Fiir die Erteilung der Abschliisse nach Jahrgangsstufe 10 gilt die Vorlaufige Regelung der .
Abschliisse an Gesamtschulen im Sekundarbereich | (Verwaltungshandbuch 01.22.01).

Zusammenarbeit der Lehrer ;

Die Versuchsauftrige der Gesamtschule bedingen, daB die am Schulversuch beteiligten
Padagogen in allen wichtigen Fragen zusammenarbeiten. Dafiir stehen den Schulen
Planungs- und Koordinationsstunden zur Verfiigung. Die in der Dienstanweisung fiir das
pidagogische Personal vorgesehenen Formen der Zusammenarbeit sind eine unerlaB-
liche Voraussetzung auch fiir die Gesamtschulen; sie reichen aber nicht aus, um die
besonderen Aufgaben des Schulversuchs zu bewiltigen. Es ist fiir einen Schulversuch
kennzeichnend, daB die einzelne Schule und die beteiligten Padagogen iiber einen
verhiltnismiBig umfangreichen Entscheidungsspielraum verfiigen. Dieser Entschei-
dungsspielraum setzt zugleich die Bereitschaft und die Fihigkeit der Beteiligten zu einer
stindigen Kooperation voraus, die ihrerseits eine der Voraussetzungen fiir einen erfolg-
reichen Verlauf des Schulversuchs darstellt. In einem Schulversuch kénnen viele Bereiche
vom Amt fiir Schule lediglich durch Rahmenrichtlinien oder Modellvorgaben geordnet
werden.

Die konkrete Ausgestaltung, Erprobung und Weiterentwicklung dieser Rahmenrege-
lungen muB durch die Mitwirkung der im Schulversuch titigen Pidagogen erfolgen.
Diese Mitwirkung erstreckt sich auf die grundlegenden Fragen des Schulversuchs, auf die
didaktischen Probleme der einzelnen Ficher, Fachbereiche oder ficheriibergreifenden
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Projekte ebenso wie auf die unmittelbare Unterrichtsplanung und Lernerfolgskontrolle
im Team der Fachkollegen einer Jahrgangsstufe.

Die Koordination des Fachunterrichts in der einzelnen Jahrgangsstufe hat sich als eine
wichtige Voraussetzung fiir die Aufrechterhaltung der Durchlissigkeit erwiesen; jedoch
ist die zu Beginn der Gesamtschulversuche fiir notwendig gehaltene sehr engschrittige
Koordination nicht erforderlich. Die Koordination tragt dann zur Verbesserung des
Unterrichts bei und wird von den Beteiligten als sinnvoll empfunden, wenn die erforder-
lichen Absprachen hinsichtlich der Lernziele, Inhalte, Unterrichtsverfahren, Unterrichts-
zeitund Lernerfolgskontrollen dem einzelnen Lehrer geniigend Spielraum lassen, um auf
die jeweils besondere Situation seiner Lerngruppe angemessen eingehen zu konnen,
ohne den gemeinsam gesetzten Rahmen verlassen zu miissen. Im iibrigen sollten die
Mébglichkeiten des Teams, Unterrichtseinheiten und Lernerfolgskontrollen gemeinsam
abzusprechen, sie aber in arbeitsteiliger Weise vorzubereiten, im Interesse einer Arbeits-
erleichterung aller Beteiligten genutzt werden.

Angesichts der GroBe der Gesamtschulsysteme und der Vielzahl der zu bewiltigenden
Aufgaben sind der unmittelbaren Beteiligung jedes einzelnen an allen Problemen deut-
liche Grenzen gesetzt. Um den Sachverstand der Beteiligten in die Entscheidungen der
verschiedenen Gremien der Schule angemessen einflieBen zu lassen, sind verhiltnis-
miBig aufwendige Organisationsformen und Entscheidungsgiinge unerlaBlich. Dariiber
hinaus verlangen diese fiir die Schule neuen Formen der kollegialen Zusammenarbeit von
allen Beteiligten ein hohes MaB an Selbstdisziplin und Bereitschaft zur verantwortlichen
Mitarbeit. Es gehort zu den wichtigen Versuchsauftragen der Gesamtschule, fiir groBe
Schulsysteme zweckmaBige und die Beteiligten befriedigende Modelle der Kooperation
von Pidagogen zu entwickeln und zu erproben. Diese Modelle sollen zugleich Moglich-

keiten einer Zusammenarbeit mit den Eltern und Schiilern in wichtigen Bereichen
umfassen.

Zusammenarbeit mit den Eltern

Gerade als Schulversuch ist die Gesamtschule auf eine enge und vertrauensvolle Zusam-
menarbeit mit den Eltern angewiesen. Die Grundlage der Mitwirkung der Eltern bildet
das Schulverfassungsgesetz von April 1973. Die Gesamtschule wird ihre Ziele nur errei-
chen, wenn sie hinsichtlich der Lernziele, Unterrichtsinhalte, Organisation und Schiiler-
beurteilung besondere Schwerpunkte setzen oder neue Méglichkeiten erproben kann.
Die padagogischen Bemiihungen der Schule zur besseren Forderung der Schiiler sind
dann besonders erfolgversprechend, wenn sie von den Eltern mitgetragen und im
Rahmen ihrer Méglichkeiten von ihnen unterstiitzt werden. Das setzt voraus, daf die
Schule die Eltern stindig und umfassend iiber wichtige unterrichtliche und auBerunter-
richtliche Vorhaben und gesamtschulspezifische Regelungen (z.B. Abschliisse) informiert
und mit ihnen diskutiert sowie die Mitarbeit der Eltern anregt und einbezieht. Die Schule
sollte neben den Elternabenden der Stamm- oder Tutorengruppen immer wieder Anlisse
zum Gesprich zwischen Lehrern und Eltern schaffen, sei es bei Informationsabenden fiir
ganze Jahrgangsstufen, bei Ausstellungen, Auffithrungen und anderen schulischen Veran-
staltungen, durch die Unterstiitzung von informellen Gesprichskreisen und Arbeitsgrup-
pen, durch die Einladung der Eltern in den Unterricht sowie durch die Forderung der
Mitarbeit von Eltern u.a. im Neigungs- und Freizeitbereich.

Erziehung geschieht nur zu einem Teil durch die Schule; den entscheidenden EinfluB
haben die Eltern. Die Schule kann ihren Erziehungsauftrag nur wahrnehmen, wenn sie
iber die auBerschulischen Lebens- und Lernbedingungen der Schiiler informiert ist und
weil, von welchen Erziehungszielen und Erziehungsstilen im Elternhaus sie bei ihren
padagogischen Bemithungen auszugehen hat. Gerade im Bereich der Erziehung ist das
standige Gesprach zwischen Schule und Elternhaus unerléBlich, um durch Erziehungs-

diskrepanzen verursachte Beeintrichtigungen des Kindes zu vermeiden oder zu mil-
dern. >

Die Moglichkeiten der Gesamtschule zur individuellen Férderung und sozialen Erzie-
hqng <_1er Schiiler konnen dann optimal genutzt werden, wenn die Eltern nicht nur iiber die
wichtigen Vorhaben der Schule, sondern auch jederzeit. iiber die Lernentwicklung
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und das Arbeits- und Sozialverhalten ihres Kindes umfassend informiert sind. Die neuar-
tige Unterrichtsorganisation der Gesamtschule dient der Forderung der Schiiler; sie
erschwert es aber den Eltern zunichst, den Lernstand ihres Kindes angemessen zu
beurteilen,zumal die im Regelschulwesen iiblichen Orientierungshilfen (u.a. Versetzungs-
: enlscheidung? wegfallen, In diesem Bereich, in dem die Eltern unmittelbar betroffen sind,
mubB die Schule durch angemessene und so eingehend wie méglich angelegte Information
ein Vertrauensverhaltnis zwischen Schule und Elternhaus begriinden, das es den Lehrern
ermoglicht, als Anwiilte des Kindes von den Eltern akzeptiert zu werden.
Die Information der Eltern wird ergidnzt durch Beratungen in Fillen von Lern- und
Erziehungsschwierigkeiten durch die Tutoren oder Mitarbeiter des Beratungsdienstes
oder anldBlich der fiir die Schullaufbahn eines Schiilers wichtigen Entscheidungen im
Wabhlpflichtbereich.
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Rahmenstundentafel fiir die Sekundarstufe I der integrierten Gesamtschule als
Halbtagsschule
; Jahrgangsstufen 5 6 7 8 9 10
1. Pflichtunterricht
1.1, Deutsch 4 5 4 3 3
12. Mathematik 4 5 3 4 4
1.3 Englisch L 4 4 3 3
14. Naturwissenschaften
(Biologie, Chemie, Physik) 3 3 4 4 4
155; Politik 2 2 2 3 3
16. Arbeitslehre 2 2 - 2 2 2
j B Religion 2 1 - - - -
1.8. Musik/Bildende Kunst 4 4 2 2 - —
19. Sport 3 3 2 2 2 2
2. Tutorenbereich 2 2 3 3 3 3
3. Wahlpflichtunterricht
£ Wabhlbereich I — — 4 4 3 3
(Arbeitslehre, Fremdspra-
chen, Natur und Technik
u.a.)
32, Wahlbereich Il — - 4 4 3 3
(Geschichte/Erdkunde, Na-
turwissenschaften, Religion
ua.)
33 Asthetischer Wahlpflicht- — - - - 2 2
bereich
Schiilergrundstunden 31 31 33 33 31 31
4. Zusatzliche Lehrerstunden
4.1. Fordern 2 2 1 1 1 -
42. Differenzierung 3 467 266 333 ‘333 333
43. Teilung 2B3 T 283 300 1 IAFWESN: 533
44. Wahlpflicht - - 4,00 400 400 400
3883 4050 4366 4466 4466 4466

Anmerkungen zu Seite 14 und 15

1.

Die fiir die drei naturwissenschaftlichen Ficher vorgesehenen Schiilerstunden sollen
so verteilt werden, daB im Verlauf der Skundarstufe I auf die Fiacher Biologie und
Physik je acht und auf das Fach Chemie sechs Jahreswochenstunden entfallen.

Die im Wahlbereich Il vorgesehenen Ficher konnen auch im Wahlbereich 1 ange-
boten werden und umgekehrt. Dariiber hinaus konnen mit Zustimmung des Amtes fiir
Schule weitere oder andere Ficher in den Wahlbereichen angeboten werden.
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Ralimenstundentafel fiir die Sekundarstufe I der integrierten Gesamtschule als
Ganztagsschule

Jahrgangsstufen 5 6 7 8 9 10

1. Pflichtunterricht

1.1 Deutsch 4 5 3 3 3 3
12 Mathematik 4 5 3 4 4
53 Englisch 4 4 3 3 3
14. Naturwissenschaften
(Biologie, Chemie, Physik) 3 3 4 4 4 4
15 Politik 2 2 2 2 3 3
16.  Arbeitslehre 2 2 2 2 D 2
1.7. Religion 2 1 - - — —
1.8. Musik/Bildende Kunst 4 4 2 2 - -
19. Sport 3 3 2 2 2 7
2. Tutorenbereich 4 4 4 4 4 4
3. Wahlpflichtunterricht
3.1 Wabhlbereich I - - 4 R ] 3

(Arbeitslehre, Fremdspra-
chen, Natur und Technik u.a.)
32 Wahlbereich II - = i 4 3 3

(Geschichte/Erdkunde, Na-
turwissenschaften, Religion u.a.)

33. Asthetischer Wahlpflicht- — - = = 2 2
bereich
4. Einzelarbeit 3 3 3 3 3 2
5. Neigungsbereich 2 2 2 2 2 2
Schiilergrundstunden 38 38 39 39 37 37
6. Zusitzliche Lehrerstunden '
6.1. Fordern 3 3 3 2 2 2
6.2. Differenzierung 3 466 233 333 _300: 333
6.3. Teilung 483 483 800 800 900 9,00
6.4. Wahipflicht - - 533 . 5331 /566 ( 533

4883 5049 5766 5766 5666 56,66

3. Die zusitzlichen Lehrerstunden fiir Férdern, Differenzierung, Teilung und Wahl-
pflicht kénnen untereinander ausgetauscht werden.

4. Schiiler, die in der Jahrgangsstufe 9 eine zweite oder dritte Fremdsprache neu
aufnehmen, erhalten in diesem Fach eine zusiétzliche Unterrichtsstunde, die aus dem
Bereich Férdern genommen wird.

5. Die vorliegende Rahmenstundentafel gilt als grundsitzliche Regelung. Die Gesamt-
schulen als Schulversuche kénnen aus padagogischen oder organisatorischen Griin-
den mit Zustimmung des Amtes fiir Schule von der vorgesehenen Stundenaufteilung
abweichen.
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Kurzfassung der Rahmenrichtlinien
Miindliche Kommunikation

Die Schiiler sollen in diesem Unterrichtsbereich lernen, so miteinander zu sprechen, daB
sie einander als Gespriachspartner ernst nehmen, ihre Absichten fiir andere verstandlich
formulieren und sich situationsangemessen verhalten.

Inhaltlich geht es um die Auseinandersetzung und die Klarung
1. zwischenmenschlicher Verhiltnisse im privaten oder institutionellen Bereich,

2. voninteressegeleitetem Verhalten des einzelnen oder einer Gruppe in Situationen, in
denen es darauf ankommt, Interessen durchzusetzen,

3. eines Sachverhalts oder eines Problems.

Gegenstandsbereiche

1. Rollenspiele Schwerpunkt: Jahrginge 5— 7
2. Planspiele 8—10
3. Referate 5—10
4. Gesprachsformen (Diskussion, Disputation, BeschluBgesprich, Konsensgesprich,

Interview, Alltagsgesprich)
5. Sprechen und experimenteller Umgang mit Sprache

Zu 1. Rollenspiele
Rollenspiele erméglichen den Schiilern, ihr Sprechen in unterschiedlichen Situa-
tionen zu erproben.
Mit dem Begriff ,Rolle* werden hier Erwartungen verstanden, die die Gesell-
schaft an besondere soziale Positionen herantrigt (z.B. Mann, Mutter, Lehrer,
Verkehrsteilnehmer, Vorgesetzter).
Im Unterschied zu szenischen Spielen sind Rollenspiele dramaturgischen Fest-
legungen nicht unterworfen.
Durch das Rollenspiel kénnen neue Erfahrungen im Verhalten gewonnen, ein
gewisser Abstand zum jeweiligen Verhalten erreicht und die Fahigkeit verstirkt
werden, reale Situationen selbst mitzugestalten.

Zu 2. Planspiele {
Den Ausgangspunkt fiir Planspiele bilden Situationen, in denen strittige Flle von
verschiedenen Standpunkten her analysiert, diskutiert und auf eine Lésung oder
ein Ziel hin durchgespielt werden.

Einzelheiten wie niahere Informationen, Argumentationsweisen, Forderungen
und die Spieltaktik miissen durch den einzelnen oder die jeweilige Gruppe
beschafft und erarbeitet werden.

Zu 3. Referate
1. vorwiegend textbezogenes Referat

a) Der Referent beschrinkt sich darauf, den vorliegenden Text in Form
einer Kurzfassung wiederzugeben (deskriptives Referat);

b) Der Referent ordnet die in einem Text enthaltenen Gedankenkomplexe
einer eigenen Fragestellung zu und strukturiert seinen Text so, daB das
fiir ihn Wesentliche aus der Vorlage deutlich wird (abstrahierendes
Referat).

Wann eine der beiden Formen angemessen ist, richtet sich nach dem zur

Verfiigung stehenden Textmaterial und nach der Interessenlage der Adres-

saten.

Kurzreferate (ca. 5miniitige Mitteilungen, die sich vorwiegend auf einen

Text beziehen) werden meist in dem unter a) gekennzeichneten Verfahren

erstellt.
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II

Zu 4.

Zu 5.

2. dasproblem- oder sachorientierte Kurzreferat (Themenbeispiele: —
Woran liegt es, daB die Aufgaben der Schule und die Erwartungen der
Schiiler nicht immer in Ubereinstimmung zu bringen sind? — Mein Hob-
by).

Gesprichsformen

Der Schiiler lernt verschiedene Gesprichsformen kennen und iibt sich vor allem
darin, in verschiedenen Kommunikationssituationen argumentativ zu sprechen
und sich mit den Gesprichsbeitrigen anderer situationsangemessen auseinan-
derzusetzen.

1. Diskussion:
Gesprichsform, in deren Mittelpunkt die Klidrung eines Sachverhalts oder
eines Problems steht.

2. Disputation:
Gesprichsform, deren Ziel in der ffentlichen Darlegung kontroverser An-
sichten iiber einen Sachverhalt oder ein Problem besteht.

3. Gesprichsformen, die fiir die Beteiligten oder fiir andere zu einer unmittel-
baren Handlungsverpflichtung fiihren:
a) BeschluBgesprich
b) Konsensgesprich

4. Interview
als Befragungsmittel bzw. als Darstellungsform

5. Alltagsgespriche

Sprechen und experimenteller Umgang mit Sprache
Ziel des Unterrichts ist es, die AuBerungsbereitschaft der Schiiler zu erhéhen.

Da die Bereitschaft zum Sprechen wesentlich davon abhéingt, wie stark die

personliche Anteilnahme am Gesprachsthema ist, kann von Bedeutung sein,
daB

1. die Situation des Unterrichts eine Verbindung zu den Erfahrungen der
Schiiler auBerhalb der Schule herstellt;

2. die Motivation der Schiiler zum Sprechen dadurch erhdht werden kann, daB
ihnen Méglichkeiten geboten werden, bei der inhaltlichen und organisatori-
schen Gestaltung des Unterrichts mitzuwirken.

Inhaltlich bieten sich Themen an, die leicht iiberschaubar sind und einen Reiz zur

AuBerung enthalten: Bilder, Bildergeschichten oder Texte z.B., die etwas offen

lassen oder etwas einseitig darstellen sowie Texte, die unvollstindig dargeboten
werden.

Schriftliche Kommunikation

Es lasse;n sich im wesentlichen zwei Funktionen der schriftlichen Kommunikation fiir den
Unterricht unterscheiden:

1. Schreiben mit der Intention, etwas fiir sich festzuhalten;
2. Schreiben mit Intentionen, die sich auf andere Personen beziehen.

‘Unterrichtsmethodisch lassen sich drei Verfahren angeben:
Im Mittelpunkt stehen Intentionen, die idealtypische Intentionen genannt werden,

weil sie in realen Kommunikationssituationen nur selten isoliert auftreten;

Schriftliche Kommunikation wird funktional im Zusammenhang mit den anderen

Teilbereichen des Deutschunterrichts eingesetzt;
— Projektorientierter Ansatz.
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Die Arbeit mit idealtypischen Intentionen wird gegliedert in:

1. vorwiegend informatives Schreiben

2. vorwiegend appellatives Schreiben

3. vorwiegend experimentelles Schreiben; Schreiben zur Unterhaltung

vorwiegend informatives Schreiben

mitteilen: Vermittlung von Beobachtungen oder Fakten

referieren: Ubermlttlung aufgenommener Informationen

darlegen: Mitteilung eines Sachverhalts oder eines Problems

interpretieren: Erlduterung und Beurteilung aufgenommener Informationen

Aufgabe ist die sachangemessene Information, d.h. Erfahrenes oder Erarbeitetes so

weiterzugeben, daB der Adressat das Gemeinte verstehen kann und in der Lage ist, die

Information zu iiberpriifen.

Beispiele

Die Schreibformen werden je nach Schwierigkeitsgrad unterschiedlichen Jahrgangs-

gruppen zugewiesen. Sie kénnen immer wieder aufgenommen und bei erhéhten Anfor-

derungen vertiefend behandelt werden.

Jahrgédnge 5 und 6

Verlustanzeige (mit Elementen der Gegenstandsbeschreibung), Spielanweisung, Ge-

brauchsanweisung/Vorgangsbeschreibung, Vorformen der Inhaltsangabe.

Jahrgdnge 7 und 8

Benachrichtigung, Nachricht (Schwergewicht: lokale Ereignisse, ggf. in Zusammenarbeit

mit Schiilerzeitung);

Beschreibung eines Versuchs (in Zusammenarbeit mit den Naturwissenschaften); Inhalts-

angabe (als Voriibung zur Textanalyse).

Jahrginge 9 und 10

Protokoll, Lebenslauf, Charakterisierung von Personen, Bearbeitung von Interpreta-

tionsaufgaben (vgl. Umgang mit Texten), Bericht tiber ein Buch (vgl. Miindliche Kommu-

nikation).

vorwiegend appellatives Schreiben

Aufgabe ist, den Adressaten zu beeinflussen, wobei der Autor unterschiedliche Mittel der

Meinungsbildung und BewuBtseinslenkung einsetzt. Nachdenken iiber einen Sachverhalt,

Aufforderung zu einem bestimmten Handeln oder Werbung fiir ein Produkt bzw. eine

Idee konnen Absichten sein.

Appellatives Schreiben verwendet informative, argumentative und rhetorische Elemente

unterschiedlich:

— Lenkung durch Uberredung: appellatives Schreiben, das sich undifferenziert an eine
breite Offentlichkeit wendet (z.B. Warenwerbung, politische Werbung);

— Lenkung durch Uberzeugung: appellatives Schreiben, das sich differenzierter einer
bestimmten Gruppe zuwendet und verstirkt argumentative und ausgewahlte infor-
mative Elemente einsetzt.

Beispiele

Die genannten appellativen Schreibformen werden je nach Aktualitat und Schwierig-

keitsgrad unterschiedlichen Jahrgangsgruppen zugewiesen.

Jahrgange 5 und 6

Einladung, Entschuldigung, Kleinanzeige.

Jahrgdnge 7 und 8

Brief (Beschwerde, Bitte um Auskunft)

Leserbrief/Offener Brief

Stellungnahme, Gegendarstellung

Antrag (z.B. an Schulleitung)

Werbetext.
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1.1

Jahrginge 9 und 10
Aufruf, Flugblatt
Reportage
Bewerbungsschreiben
Glosse

vorwiegend experimentelles Schreiben; Schreiben zur Unterhaltung !

Der Schreiber wendet sich nicht an einen bestimmten Adressatgn und hat geniigend

Spielraum, um Stil, Form und/oder Inhalt seines Textes frei zu bestimmen und zu gestal-

ten.

Experimentelles Schreiben und Schreiben zur Unterhaltung bieten den Schiilern Mog-

lichkeiten

— spielerisch mit sprachlichen Regeln und Normen umzugehen — sie zu verindern,
auBer Kraft zu setzen oder neue Regeln zu schaffen,

— gestalterische und inhaltliche Alternativen zu entwickeln, zur Diskussion zu stellen
und dabei das Subjektive gelten zu lassen.

Beispiele

Textmontagen herstellen

Scherzgedichte, Nonsenseverse verfassen

Parodien und Persiflagen schreiben

Bilderfolgen (Verkniipfung, Abfolge und inhaltliche Aussage)

Karikaturen verfassen

Erzdhlen nach Reizwortern

Fantasieerzihlung

Umgang mit Texten

Umgang mit Texten umfaBt folgende Operationen

— unmittelbare subjektive Rezeption (Erstverstdndnis);

— Analyse der Inhalte, Formen und Handlungsorientierungen von Texten durch Text-
bearbeitungen und ggf. durch Textumarbeitungen;

— Stellungnahmen zu Texten;

— Reflexion der Textrezeption (Kommunikative Wirkungszusammenhinge, Erwar-
tungshaltungen);

— Analyse der Entstehungs- und Verteilungsbedingungen von Texten (soziale Situation
wie historisch-gesellschaftlicher Zusammenhang und individuelle Bedingungen; Lage
des Marktes und des Konsums).

Diese Operationen kénnen bei der Arbeit mit Texten nicht immer im gleichen MaBe

beriicksichtigt werden, sollen jedoch exemplarisch behandelt werden.

Gegenstand des Unterrichts sind Texte aller Art. Der Lehrplan unterscheidet zwischen

pragmatischen Texten (Sach- und Gebrauchstexte) und literarischen Texten

(wozu auch die Trivialliteratur gezahlt wird).

Pragmatische und literarische Texte sind in gleicher Gewichtung zu beriicksichtigen.

Beide Textformen unterscheiden sich durch ihr unterschiedliches Verhaltnis zu konkre-

ten, empirischen Lebenssituationen. Bei literarischen Texten sind neben epischen Texten
auch lyrische und dramatische Formen zu beriicksichtigen.

Literarische Texte
5. bis 7. Jahrgang

Es sollen Texte herangezogen werden, die entweder
1. konkrete Situationen aus dem Erfahrungsbereich der Schiiler darstellen
oder

2. Einsichten und Erkenntnisse der Gegenwart vermitteln, die auBerhalb des Erfah-
rungsbereichs der Schiiler liegen
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oder

3. Menschen zu anderen Zeiten und unter anderen Lebensbedingungen zeigen
oder

4. die die Erorterung alternativer Wertauffassungen nahelegen
oder

5. den spielerischen Umgang mit Sprache erméglichen.

8. bis 10. Jahrgang

Textinterpretation umfaBt folgende Bereiche: Textanalyse, Handlungsorientierung und
Stellungnahme/Auseinandersetzung.

Textanalyse

Hier geht es u.a. um die Anwendung verschiedener methodischer Méglichkeiten fiir die
Auflésung von Verstehensschwierigkeiten.

Bei der Analyse formaler Textstrukturen sollen u.a. Erzahlperspektive, Stilmittel, sprach-
liche Bilder in ihrer Funktionalitit erkannt werden.

Handlungsorientierung

Neben einer grundlegenden Analyse des Inhalts und der Form in ihrem Funktionszu-
sammenhang sollen literarische Texte auch im Hinblick auf ihre moglichen Handlungs-
orientierungen untersucht werden. Diese im Text implizierten Handlungsangebote fiir
den Leser sind in literarischen Texten meist nicht direkt ausgesprochen, es sei denn, der
Autor verfolgt eine didaktische Intention (z.B. in einer Fabel oder Parabel) und spricht
aus, welches Verhalten und welche Einstellung er dem Leser nahe legen méchte.
Bei vielen Texten ist es notwendig, nicht nur bei der aus dem Text erschlossenen Hand-
lungsorientierung stehen zu bleiben, sondern auch danach zu fragen, was der Autor
seinem Selbstverstiandnis nach beabsichtigt hat. Dazu ist die Einbeziehung textexterner
Gesichtspunkte (z.B. historischer Kontext, eigene Aussagen des Autors) erforderlich.
Stellungnahme/Auseinandersetzung
Beim Lesen literarischer Texte geht es generell um Aneignung von Fremderfahrungen,
d.h. bisher Unbekanntes wird an die eigene Erfahrungsgeschichte angeschlossen. Dem
Schiiler sollte deutlich werden, daB Texte eine erneute Auseinandersetzung erlauben und
deshalb immer wieder gedeutet werden konnen. Bei einer Beurteilung des Textes (Stel-
lungnahme) geht es erst einmal um den Vergleich der durch den Text nahegelegten
Handlungsorientierung mit der eigenen Erfahrung in dhnlichen Situationen.
Zur Trivialliteratur (Jahrginge 7—10)
In diesem Unterrichtsbereich soll der Schiiler

1. indie Lage versetzt werden, sich der Aufforderung zur Identifikation mit den in

dieser Literatur suggerierten Normenvorstellungen zu entziehen;

2. die Herstellungsbedingung und die gesellschaftliche Funktion der Trivialliteratur
kennenlernen.
In den Jahrgingen 7—9 soll vor allem das erste Ziel, im Jahrgang 10 auch das 2. Ziel
angestrebt werden.

Pragmatische Texte

Sachtexte

Im Unterschied zu Fachbiichern, die an ausgewéhlte Adressaten gerichtet sind und
vorwiegend unter wissenschaftlichem Anspruch einen Gegenstand oder Sachverhalt
darzustellen versuchen, werden Sachbiicher und Sachtexte als Texte verstanden, deren
Autor iiberwiegend Informationen in eine Sprache iibersetzt, die einem groBen
(Laien-)Leserkreis Zugang zum Gegenstand oder Sachverhalt erméglichen soll.

Die Anleitung zum Lesen von Sachbiichern sollte rechtzeitig beginnen. Ein Bibliotheks-
besuch oder die Einfiihrung in die Mediothek soll eingeplant werden. Fiir die Jahrgénge
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7—10ist die Anleitung zum Lesen von Sachbiichern mehr unterrichtsbegleitend gedacht.
Der Lehrer sollte ab und zu Sachbiicher vorstellen oder — wenn es sich aus dem
Unterricht ergibt — auf Sachbiicher aufmerksam machen.

In den Jahrgingen 7 und 8 sollten dann die Hauptmerkmale von Sachbiichern in einem
eigenen Unterrichtsvorhaben an Beispielen besprochen werden.

* In den Jahrgingen 9 und 10 sollte auch die gesellschaftliche Funktion der Sachbiicher

einbezogen werden.

Zeitungstexte

Zur Vorbereitung auf das Leben in Beruf, Offentlichkeit und Freizeit gehort die kritische
Auseinandersetzung mit der sog. ,hergestellten Offentlichkeit* durch die Massenmedien
— hier durch Zeitungstexte.

Sie erheben den Anspruch, Ereignisse und Sachverhalte in ihrer Aktualitit so darzubie-
ten, daB der Leser ein Mikrobild des ,Weltgeschehens“ zu einem bestimmten Zeitpunkt
erhilt. Die im Zusammenhang mit der Erstellung des Zeitungstextes notwendige inhalt-
liche A uswahl(Selektion), Zuordnung (Substitution) der Daten zu einem Kontext und
Kommentierung weisen auf den eigentlichen Schwerpunkt einer kritischen Ausein-
andersetzung mit Zeitungstexten hin: Die Schiiler sollen analysieren, wie jeweils Zei-
tungstexte dem Leser eine bestimmte Sehweise’ von Ereignissen und Sachverhalten
vermitteln.

Zu den Jahrgéngen 6 bis 8

In den Jahrgingen 6 bis 8 sollen vor allem die Voraussetzungen zum kritischen Lesen
behandelt werden.

Arbeitsmaterial findet sich in den Sprach- und Lesebiichern: z.B. dpa-Meldungen, Nach-
richten und Kommentare.

An Textbeispielen, besonders der Boulevardpresse, sind kommentierende Elemente in

_ den Nachrichtentexten zu besprechen.

Zu den Jahrgéngen 9 bis 10

Im Mittelpunkt der Arbeit dieser Jahrginge soll die griindliche Beschiftigung mit den
Problemen der Selektion, Substitution und Kommentierung von Ereignissen und Sach-
verhalten stehen.

Fernsehen

Der Unterricht soll sich hier im besonderen auf die inhaltliche Seite der Wirklichkeits-
yeymlttlung durch das Medium Fernsehen konzentrieren, also auf die Art und Weise, wie
in ihm Welt dargestellt und interpretiert wird. Die Bedingungen von Produktion und
Rezeption sollen dabei in den hoheren Jahrgingen mitbehandelt werden.

Reflexion iiber Sprache

Reflexipn tiber Sprache dient nicht der allgemeinen Systematisierung sprachlicher
Erscheinungen, soqdem geschieht immer unter dem Aspekt des Verstehens und Verwen-
dens von Sprache in bestimmten Kommunikations- und Handlungszusammenhingen.

Zur Grammatik: Wortklassen und Syntax

Vol1§tﬁndigkeit wird nicht angestrebt, jedoch kann auf gesicherté Kenntnisse nicht
verzichtet werden. Dabei soll der Schiiler

— Exemplarisch ausgewahlte Regelhaftigkeiten in der Sprache erkennen und benennen
onnen,

— gewonnene Begriffe richtig anwenden kénnen,
— analytische und experimentelle Verfahren anwenden kdnnen.



Deutsch 27

Zur Semantik

In den unteren Jahrgangsstufen wird der Unterricht umso erfolgreicher sein, je mehr
darin das Element des Spielerischen mit demjenigen der erforderlichen Begriffsstrenge
verkniipft wird.

— Semantische Kongruenz/Inkongruenz von Verb und Nomen
— Wérter mit verschiedenen Bedeutungen

— urspriingliche und iibertragene Bedeutungen

Bildhafte Darstellungen

(Metaphern) auf den Jahrgangsstufen 8 bis 10

Unter Metaphern werden alle Arten des sprachlichen Bildes verstanden, die in poeti-
schen, wissenschaftlichen, politischen, werbenden u.a. Texten in gleicher Weise vorkom-
men kénnen.

Semantische Probleme fiir die Jahrginge 8 bis 10
Gegliedert ist dieser Bereich in folgende Gebiete:
(1) Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsbereich ,,Umgang mit Texten“

— Typisierung, Klischee und differenzierte Darstellung bei Personenbeschreibun-
gen

Begriffsbildung, Verallgemeinerung, Schlagworter und Leerformeln in Texten
der Offentlichkeit.

(2) Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsbereich ,Miindliche Kommunikation*
— Direkte und indirekte Sprechakte in stilisierten AuBerungen
— Vorurteile, Stereotype in Reden und Gesprichen
— Bedingungen der Kommunikationssituation in Gesprichen.
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Vorbemerkung
Fachlernziel:

Ausbau der sprachlichen Kommunikationstahigkeit

.Damit ist vor allem die Bereitschaft und Fahigkeit gemeint,

— sprachliche Mitteilungen als Ausdruck individuellen und sozialen Lebens zu verste-
hen und zu gebrauchen,

— sprachliche AuBerungen inhaltlich und situationsbezogen zu verstehen und in ihnen
angelegte Handlungsorientierungen zu erkennen,

— zielgerichtet und je nach Lage differenziert zu sprechen und zu schreiben.

Der Kommunikationsbegriff*, der diesem Lernziel zugrunde liegt, soll zur Orientierung

des Lesers im UmriB durch folgende Aspekte niher erlautert werden:

1. Inhalt — die Bedeutung sprachlicher AuBerungen;

2. Situation — die sprachlichen und auBersprachlichen Gegebenheiten und Elemente
der Kommunikation;

3. Handlungsorientierung — die in sprachlichen AuBerungen enthaltenen direkten oder
indirekten Anregungen zum Handeln.

(Diese drei Aspekte werden nur aus Griinden der Darstellung isoliert behandelt, erst ihr

Zusammenhang macht den hier verwendeten Kommunikationsbegriff aus.)

'Zu 1. Inhalt

Die Bedeutung sprachlicher AuBerungen ergibt sich

— einerseits aus den Beziehungen sprachlicher Ausdriicke (Zeichen) zueinan-
der, ?

— andererseits aus den Beziehungen sprachlicher Ausdriicke (Zeichen) zu den
Gegenstanden menschlicher Erfahrung.

Eine sprachliche AuBerung kann also unter zwei Gesichtspunkten betrachtet
werden:

1. Unter einem sprachinternen Aspekt wird gefragt:
Sind die einzelnen Elemente der sprachlichen AuBerung so angeordnet, dal
eine syntaktisch und semantisch akzeptable Aussage zustandekommt?

2. Unter einem sprachexternen Aspekt wird gefragt:

— Welche Gegenstinde menschlicher Erfahrung werden in welcher Weise
dargestellt?

— Welche Bedeutung hat die Erfahrung des einzelnen bei der Interpreta-
tion sprachlicher AuBerungen?

Das Lernzigl ~Ausbau der sprachlichen Kommunikationsfahigkeit* erfordert demnach
die Beriicksichtigung der inhaltlichen Komponente in zweifacher Hinsicht:

Der Schiiler soll lernen, die Elemente der sprachlichen AuBerung einzeln und im Gefiige
(als Satz oder Text) zu verstehen und zu verwenden.

Der Schiiler' soll ler_nen. als Sprecher und Horer die sprachliche AuBerung im Zusam-
menhang mit der Situation zu sehen, von dort her zu interpretieren und zu beurteilen.
Zu 2. Situation

JSituation® soll hier in doppeltem Sinne verstanden werden

— als soziale Situation, die den Rahmen bildet fiir jede Kommunikation
und

als Kommunikationssituation, die in die soziale Situation eingebettet ist:
im Deutschunterricht steht sie im Mittelpunkt.

* Solange der Kommunikationsbegriff noch wissenschaftlich diskutiert wird, muB fiir einen Lehrplan aus
didaktischen Griinden eine vorlaufige Festlegung erfolgen.
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Zur sozialen Situation gehoren

— die historisch-gesellschaftlichen/kulturellen Gegebenheiten: z.B. eine be-
stimmte historisch-politische Lage, der Stand der wissenschaftlich-tech-
nischen Entwicklung, die gesellschaftlichen Verhiltnisse, soziale Nor-
men, geistige Uberlieferungen, die institutionellen Gegebenheiten und
durch sie festgelegten Rollen (z.B. in Familie, Schule und Beruf),

— das %eichensystem Sprache in seinem gegenwirtigen Entwicklungszu-
stand,

— die biographischen Gegebenheiten:

z.B. psycho-physischer Entwicklungsstand einer Person, Stand ihres
Wissens und ihrer Erfahrung, ihre individuellen Wertvorstellungen und
Verhaltensweisen.

Zur Kommunikationssituation gehoren folgende Elemente:
konkrete Umstéinde, Ort, Zeit;
Teilnehmer einer Kommunikationshandlung — Sprecher,
Schreiber/Hérer, Leser;
Intention und Rezeption;
verbale und nonverbale Ausdrucksmittel;
Verhaltensweisen, die die Kommunikationssituation mitgestalten.

Wird fiir das Lernziel ,Ausbau der sprachlichen Kommunikationsfahigkeit der Situa-
tionsbegriff im vorgeschlagenen doppelten Sinne beriicksichtigt, so ergeben sich zwei
Aspekte:

Der Schiiler soll die verschiedenen Elemente der Kommunikationssituation erkennen, sie
in seinem sprachlichen Handeln (Horen, Verstehen, Sprechen, Schreiben) beriicksich-
tigen und dadurch eine bestimmte Kommunikationssituation verstehen und beeinflus-
sen.

Der Schiiler soll auch lernen, die Kommunikationssituation in ihrer Abhéingigkeit von der
sozialen Situation zu erkennen und diese Erkenntnis in sein sprachliches Handeln einbe-
ziehen.

Zu 3. Handlungsorientierung
Der Begriff Handlungsorientierung bezieht sich auf die in sprachlichen AuBe- -
rungen enthaltenen direkten oder indirekten Anregungen zum Handeln. Ein
Sprecher oder Schreiber beeinfluBt mit seiner AuBerung das Empfinden, Denken
oder Tun des Angesprochenen. Wieweit der Horer oder Leser auf diese beab-
sichtigte Orientierung eingeht, liegt — im Rahmen der jeweiligen Umstinde — in
seiner eigenen Entscheidung. Auch wenn die Handlungsorientierung vom Hé-
rer/Leser nicht befolgt wird, liegt eine Reaktion auf sie vor.

Das Lernziel ,Ausbau der sprachlichen Kommunikationsfihigkeit* erfordert
demgemaB die Beriicksichtigung der Handlungsorientierung in folgender Wei-
se:

Der Schiiler soll lernen, als Hérer/Leser sprachliche AuBerungen in ihrer
moglichen Konsequenz fiir sein Verhalten zu verstehen. Er soll iiber die ihm
gebotene Moglichkeit zur Auseinandersetzung und Entscheidung nachdenken.
Der Schiiler soll lernen, als Sprecher/Schreiber sprachliche AuBerungen so
zu formulieren, dal die eigenen Absichten und Interessen deutlich und erkennbar
werden.

Grundformen der Kommunikation
Bei der Kommunikation lassen sich zwei Grundformen unterscheiden:

1. Die an der Kommunikation Beteiligten sind unmittelbar anwesend, wie z.B. bei den
verschiedenen Arten von Gespriachen. Den einzelnen ist es — je nach Konvention
und Situation — moglich, sowohl zu héren als auch zu sprechen. Die sich aus der
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Kommunikation ergebende Handlungsorientierung kann dabei im Verlauf des Ge-

- sprichs inhaltlich direkt ausgesprochen (Befehl, Anweisung, Empfehlung, Ratschlag
usw.) oder lediglich indirekt ausgesagt werden (Kldrung von Sachverhalten, Unter-
haltung usw.).

2. Die an der Kommunikation beteiligten Adressaten sind nur mittelbar anwesend (wie
* 2.B.bei der Massenkommunikation und beim Schreiben eines Textes). Bei dieser Art
von Kommunikation werden Zeichen gegeben, ohne daB die Moglichkeit besteht,
wihrend des Zeichengebens zu priifen, ob die Zeichen verstanden werden und wie
der Adressat darauf reagiert. Auch das Lesen eines Buches wird in diesem Zusam-
menhang als Kommunikation verstanden: denn jedes Lesen bedeutet eine mehr oder
weniger bewuBte Auseinandersetzung des Lesers mit dem vom Autor dargestellten-
Inhalt.

Standardsprache

Forderung der Kommunikationsfihigkeit bedeutet, in den Situationen des privaten und
Sffentlichen Lebens sprachlich angemessen zu handeln. Als Orientierung sollen dabei die
Vereinbarungen der Dudensprache (Standardsprache) dienen.

Zur Erreichung dieses Zieles muB zu Beginn der Sekundarstufe behutsam vorgegangen
werden.

Die Schiiler bringen aufgrund ihrer unterschiedlichen Sozialisation sehr unterschiedliche
Sprach- tind Verstehensmoglichkeiten mit, die auch am Ende der Grundschulzeit noch
bestehen. Zu strenges Beharren auf richtigem Sprechen* konnte Schiiler entmutigen und
daran hindern, sich iiberhaupt zu auBern. Deshalb sollte der Lehrer zundchst an die
Umgangssprache der Schiiler ankniipfen, dann aber durch behutsame Sprachférderung
den AnschluB an die Standardsprache herstellen.

Motivation zum Sprechm\w und Forderung der sprachlichen AuBerungsbereitschaft sind
am besten zu erreichen, Wenn den Schiilern immer wieder Gelegenheit gegeben wird,
iiber ihre unmittelbaren schulischen und auBerschulischen Erfahrungen zu sprechen und
zu schreiben. Auch hier werden sich deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen
Schiilern ergeben. Der Lehrer sollte auf diese unterschiedlichen Vorstellungen eingehen
und die Lerngruppe dahin erziehen, abweichende Ansichten und abweichendes Verhalten
zu verstehen und innerhalb eines tragbaren Spielraumes zu tolerieren.

Nur eine solche Haltung erméglicht es, daB die Schiiler ihre Erfahrungen im Gesprichs-
austausch mit anderen reflektieren und erweitern. Aus diesem Grunde kommt dem
sozialen Lernen gerade im Deutschunterricht eine groBe Bedeutung zu (vgl. hierzu auch
den allgemeinen Vorspann zu den Rahmenrichtlinien).

thulliphe Schrift, Rechtschreibung und grammatikalische Richtigkeit sind Hilfsmittel der
miindlichen und schriftlichen Verstindigung. Wenn man die dienende Funktion dieser
formalen Anforderungen beriicksichtigt, gibt es in der Schule keine Uberbewertung in

d'}e]s_lem Bereich. Das schlieBt ein methodisch gezieltes Einiiben notwendiger Fertigkeiten
nicht aus.

‘Dig einzelnen Unterrichtsvorhaben des Faches Deutsch lassen sich grundsitzlich nicht
isolierten Bereichen (wie z.B. miindlicher oder schriftlicher Kommunikation) zuweisen.
Immer sind verschiedene Formen der Sprachverwendung zu integrieren. Die Lesbarkeit
des Lehrplans erfordert es jedoch, sich bei der Beschreibung des Unterrichts an der
gelﬁufjgen Gliederung zu orientieren. Wenn im folgenden also von Teilbereichen die
Rede ist, so meint das nur jewelils eine andere Akzentsetzung des Unterrichts.

Die in den Teilbereichen beschriebenen Lernziele, Inhalte und methodischen Hinweise
bilden den Rahmen des Deutschunterrichts. Innerhalb dieses Rahmens muB und kann der
Lehrer Schwerpunkte setzen, auswahlen und die Anspruchshéhe abstimmen mit den
Lernvoraussetzungen und der Leistungsstirke der jeweiligen Lerngruppe.
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Miindliche Kommunikation

Zur Didaktik

In Fortfithrung der Arbeit in der Grundschule sollen die Schiiler in diesem Unterrichts-
bereich lernen, so miteinander zu sprechen, daB sie

— einander als Gesprichspartner ernst nehmen,

— auf die Intention des Partners verstehend eingehen,

— ihre eigenen Intentionen fiir den anderen verstiandlich artikulieren,

— sich situationsangemessen verhalten.

Ausgangspunkt des Unterrichts sollen moglichst vielfiltige Kommunikationssituationen
sein, die

— sich aus einem realen AnlaB ergeben kdnnen

— modellhaft ausgewihlt werden, so daB typische Strukturen erkennbar sein kon-
nen.

* Verschiedene Modalititen des Sprechens wie informierendes, argumentierendes oder

appellatives Sprechen werden geiibt. Dabei geht es inhaltlich um die Klirung

1. zwischenmenschlicher Verhiltnisse im privaten oder institutionellen Bereich,

2. voninteressegeleitetem Verhalten des einzelnen oder einer Gruppe in Situationen, in
denen es darauf ankommt, Interessen durchzusetzen,

3. eines Sachverhalts oder eines Problems
sowie um die inhaltliche Auseinandersetzung mit diesen drei Themenbereichen.

Zu 1: Eine Klarung zwischenmenschlicher Verhiltnisse im privaten oder institutio-
nellen Bereich geschieht hiufig durch miindliche Kommunikation. Diese sozialen
Beziehungen lassen sich besonders in Rollenspielen verdeutlichen. Hierbei ergibt
sich eine Verbindungsméglichkeit zum Unterrichtsbereich ,,Reflexion iiber Spra-
che®.

Zu 2.: Immer wenn Interessen sprachlich vertreten und durchgesetzt werden sollen,
miissen besonders auBBersprachliche Gesichtspunkte beriicksichtigt werden: die
Interessen einzelner oder von Institutionen, Gruppen, Verbanden. Sie lassen sich
am besten durch Planspiele verdeutlichen. Uberschneidungen zum Unterrichts-
bereich ,Schriftliche Kommunikation® ergeben sich immer dann, wenn etwas fiir
die Entwicklung, Planung und Durchfithrung des Planspiels schriftlich festge-
halten werden muB.

Zu 3.: Die Klidrung eines Sachverhalts soll sich in Sprechsituationen vollziehen, unter
denen auch die Arbeit an Texten verstanden wird. In diesem Falle ist miindliche
Kommunikation unmittelbar an die Unterrichtsbereiche ,Umgang mit Texten*
und ,Schriftliche Kommunikation®“ gekniipft. Textbezogene sowie problem- ode
sachorientierte Referate lassen sich hier zuordnen.

Fiir die Realisierung im Unterricht sind folgende drei Kapitel vorgesehen:

1. Rollenspiele Schwerpunkt: Jahrgange 5— 7
2. Planspiele 8—10
3. Referate 5—10

Diesen drei Bereichen lassen sich je nach Bedarf verschiedene Gespriachsformen zuord-

nen. Sie werden deshalb in einem gesonderten Kapitel besprochen:

4. Gesprichsformen (Diskussion, Disputation, BeschluBgesprich, Konsensgesprich,
Interview, Alltagsgesprich).

Wie Schiilern auch unabhangig von diesen Unterrichtsvorhaben Moglichkeiten zu spon-

taner Kommunikation geboten werden konnen, ist in einem fiinften Kapitel darge-

stellt:

5. Sprechen und experimenteller Umgang mit Sprache.
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2 Lernziele

Der Schiiler soll

— Modalititen des Sprechens (informativ, argumentativ, appellativ) unterscheiden und
verwenden;

— seine Interessen situationsangemessen artikulieren;

_ sich entscheiden, in welchem MaBe er aufgrund der eigenen Intentionen und Inter-
essen die jeweilige Kommunikationssituation mitstrukturieren will;

_ aus der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den AuBerungen anderer mogliche
Orientierungen fiir das eigene Handeln gewinnen:

— erkennen, daB sich nichtverbale Mittel sowohl zur Signalisierung von Beziehungen
als auch zur Betonung des Inhalts von AuBerungen eignen;

— erkennen, daB gemeinsame Erfahrungen der Gesprichsteilnehmer unausgesprochen
in das Gesprich eingehen, so daf sie die Interpretation fir einen AuBenstehenden
erschweren;

_ erkennen und beachten, daB zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt unterschieden
werden muB; dh. er soll unterscheiden zwischen der Vermittlung von Sachansichten,
Anschauungen, Uberzeugungen usw. und der Vermittlung von Informationen dar-
iiber, wie das jeweilige Verhaltnis der Gesprichspartner zueinander ist;

— erkennen, daB in Alltagsgesprichen oft der Inhaltsaspekt von sekundirer Bedeutung
ist und daB Alltagsgespriche eine besondere soziale Bedeutung haben konnen.

Zur Erreichung dieser Lernziele sind Fihigkeiten und Fertigkeiten notwendig, die immer

wieder geiibt werden miissen:

— die Situation, in der miindliche Kommunikation stattfindet, erfassen;

— dem Partner zuhéren und partnerbezogen reden;

— ggf. das Gesprach durch Nachfragen unterbrechen, wenn inan inhaltlich nicht folgen
kann;

— verschiedene Funktionen im Gesprich iibernehmen;

— verschiedene Sprachebenen unterscheiden lernen.

3 Zu den Unterrichtsvorhaben
311 Rollenspiele (vorwiegend fiir die Jahrgangsstufen 5—7)
gLl Zur Didaktik

Rollenspiele_erméglichen den Schiilern, ihr Sprechen in unterschiedlichen Situationen zu
erproben. ‘DICSC Situationen sollen so entworfen sein, daB sie entweder Erfahrungen der
Schiiler wiedergeben, modifizieren oder Alternativen zu ihnen entwickeln.

Im Unterschied zu szenischen Spielen sind Rollenspiele dramaturgischen Festlegungen
nicht unterworfen. Mit dem Begriff ,Rolle" werden hier die Erwartungen verstanden, die
die Gesellschaft an besondere soziale Positionen herantrigt (z.B. Mann, Frau; Mutter,
Kind; Lehrer, Schiiler; Verkehrsteilnehmer; Vorgesetzter, Untergebener usw.). Die
erwarteten Verhaltensnormen kénnen unterschiedlich streng erfiillt werden.

Im Unterricht kommt es darauf an, sowohl die vom einzelnen in bestimmten Situationen
erwarteten Verhaltensmuster zu spielen und zu reflektieren als auch die Erwartungen zu
durchbrechen und so entstandene neue Situationen auf ihre Wirkungen hin zu befragen.
Das ist deshalb moglich, weil im Rollenspiel — im Unterschied zur Realitit — die

Handlungsfolgen ausbleiben. Da der Schiiler stets eine ,Rolle* darstellt, kann er als
Person nicht diffamiert werden.

Rollenspiel ist also Lernspiel und damit ein ernstes Spiel*, ein ,Probehandeln“. Durch das
Rollenspiel konnen neue Erfahrungen im Verhalten gewonnen, ein gewisser Abstand zum
jeweiligen Verhalten erreicht und die Fihigkeiten verstarkt werden, reale Situationen
selbst mitzugestalten.
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Lernziele
Der Schiiler soll

Rollen, iiber die sich die Klasse oder Gruppe vorher verstindigt hat, spielen konnen
und dabei besonders auf das Sprachverhalten achten,

iiber das Rollenspiel diskutieren und dabei das eigene Sprachverhalten sowie das
Sprachverhalten der anderen in die Betrachtung einbeziehen,

einfach strukturierte Situationen, die ihm tiber Bilder, Texte oder miindliches Erzih-
len vorgegeben werden, charakterisieren konnen und dabei besonders die Rollen der
Beteiligten durch Fragen herausarbeiten konnen:

O welches Verhalten wird von dem einzelnen in der gegebenen Situation erwar-
tet?

O wie kommen Erwartungen an das Verhalten einzelner Personen zustande?

O wie ist die Beziehung der einzelnen in der gegebenen Situation zueinander?

O was geschieht bzw. geschieht nicht, wenn der einzelne sich den Erwartungen
gemal verhilt bzw. sie nicht erfiillt?

Situationen im Rollenspiel durch die Anderung einzelner Elemente abwandeln und so
verschiedene Losungsentwiirfe spielen kénnen. Die Aspekte, unter denen Situatio-
nen variiert werden konnen, sind vor allem:

die Beziehung der Teilnehmer zueinander;
die Intentionen der Sprecher;

die duBeren Bedingungen der Situation;
die Inhalte, tiber die gesprochen wird.

Beispiele

Im Folgenden werden tiberschriftenartig einige Situationen vorgestellt, die fiir die Jahr-
ginge 5 und 6 geeignet sind.

a)

b)
<)

d)

Familienbesuch am Sonntag ist angesagt. Sohn/Tochter will lieber mit Freunden
spielen.

Am Fernsehapparat. Vater will ein anderes Programm sehen als Sohn/Tochter.

Kinder werden in den Konflikt zweier Vater/Miitter hineingezogen: ,Mit dem spielst
du nicht mehr*.

Sohn/Tochter kommt um 22.00 Uhr nach Hause— 20.00 Uhr war abgemacht.

Aus dem Themenbereich ,,Schule®:

a)
b)

<)

d)

Du triffst auf dem Hof einen Jungen, der oft andere schlagt.

Du wirst vom Lehrer beschuldigt, etwas gemacht zu haben, was ein anderer gemacht
hat.

Auf dem Hof ist Ballspielen verboten. Du tust es trotzdem; Herr X/Y stellt dich zur
Rede.

Die Stunde hat angefangen, der Lehrer ist noch nicht da. Die Klasse tobt. Plotzlich
steht der Lehrer in der Tiir und schaut auf den Klassensprecher.

Aus anderen Themenbereichen:

a)

b)
°)

d)

Die StraBenbahn/der Bus ist iibervoll. Du hast einen Sitzplatz. Ein Mann sagt: ,Keine
Erziehung — diese Goren!*

Im Bus tritt dir ein Mann auf den FuB.

Die StraBe ist wenig befahren. Du gehst 10 m neben dem Zebrastreifen iiber die
StraBe. Ein Polizist spricht dich an.

Du hast im Kaufhaus einen Kugelschreiber gekauft und den Bon verloren. Vor der
Tiir faBt dich ein Verkaufsleiter am Armel.
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Zur Methode

Bei der Durchfiihrung von Rollenspielen lassen sich im wesentlichen zwei Methoden

unterscheiden:

1. An die Vorbereitungsphase schlieBt sich das Spiel und dessen Reflexion an; dieser
Ablauf wiederholt sich mit allen Spielalternativen, die vorgeschlagen werden.

" 2. Der Vorbereitungsphase folgen nacheinander alle vorhandenen Spielalternativen,

die anschlieBend besprochen werden.

Im Folgenden wird der ersten der beiden Methoden der Vorzug gegeben, weil sie fiir die
Schiiler der Jahrginge 5—7 iiberschaubarer und leichter zu verfolgen ist. Das bedeutet
nicht, daB generell darauf verzichtet werden soll, mehrere Spielalternativen gleichzeitig
zur Diskussion zu stellen, nur sollte diese Methode erst dann angewandt werden, wenn die
Schiiler in Rollenspielen geiibt sind. Es ist auch — vor allem bei den ersten Rollenspiclen
in einer Unterrichtsgruppe — die Variante moglich, daB die Vorbereitungsphase wegfillt
oder sehr kurz gehalten wird.

Vorbereitung des Rollenspiels

Da es manchen Schiilern zunéchst leichter fallen wird, sich an der Planung des Spiels aktiv
zu beteiligen als am Spiel selbst, sollte dieser Vorbereitungsphase ein angemessener
Zeitraum zugestanden werden. Dabei muB der Lehrer allerdings darauf achten, daB die
fiir das Spiel notwendige Spontaneitit nicht ,zerstort* wird. AuBerdem sollte mit den
Schiilern dariiber gesprochen werden, daB es bei diesem Unterrichtsvorhaben nicht in
erster Linie um eine Leistungsbeurteilung geht, sondern um eine Gelegenheit, Erfah-
rungen auszutauschen und Sprechen in simulierten Situationen zu beobachten und zu
tiben. Folgende Arbeitsschritte sind in dieser Vorbereitungsphase moglich:

1. Die Schiiler sollten durch eine ansprechende Ausgangssituation (vgl. 3.1.3), die ihrem
Erfahrungsbereich entstammt, fiir das Spiel motiviert werden. Diese Situation wird
verbal oder durch Anschauungsmaterial in Form von Fotos oder anderen Bildern
vom Lehrer skizziert, wobei darauf geachtet werden muB, daB nur Informationen
gegeben werden, die zum Verstidndnis unbedingt notwendig sind.

2. AnschlieBend sollte ein klarendes Gesprich iiber die Ausgangssituation folgen, um
sicherzustellen, daB alle Schiiler dem Spiel die gleichen inhaltlichen Vorstellungen
zugrundelegen.

Dabei muB auch im Unterrichtsgesprich geklirt werden, inwieweit die Absichten des
Verhaltens von Personen festgelegt oder ob sie offengelassen werden sollen.

3. Spielwillige Schiiler finden sich zu kleinen Spielgruppen zusammen. Die Schiiler der
einzelnen Gruppen deuten jeweils vor dem Spiel ihre Vorstellungen iiber seinen
Inhalt und Verlauf an. Dabei sollten weder vom Lehrer noch von der Gruppe
bestimmte Vorschlige von vornherein abgelehnt werden, damit jedem Schiiler die
Méglichkeit bleibt, seine Art der Problembewiltigung ,auszuspielen®.

Den Zuschauern miissen Beobachtungsaufgaben gestellt werden. Sie sollten so
unterteilt werden, daB jeder Beobachter nur eine kleine — damit auch einldsbare —
Aufgabe erhilt. Beobachtungsaufgaben kénnen sich beziehen auf:

— die Sprache: Entspricht das Sprechen der Vorstellung, die der Beobachter von
der jeweiligen Rolle des Spielers hat?

di'e G.estik/Mimik: Ist der Einsatz dieser auBBersprachlichen Mittel der Situation,
wie sie der Beobachter einschitzt, angemessen?

die vor dem Spiel vereinbarten Absprachen: Hilt sich der Spieler an die Verein-
barungen oder durchbricht er sie?

die vereinbarte Losung des Rollenspiels: Ist sie plausibel im Hinblick auf die
Durchfiihrung des Spiels?

— das Thema des Rollenspiels: Ist das vereinbarte Thema inhaltlich ausreichend
dargeboten worden?
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5. Falls die Bereitschaft zum Spielen aus einer gewissen Scheu heraus nicht bei allen
Schiilern gegeben ist, kénnten folgende Methoden hilfreich sein:

a) Die Schiiler finden sich zu einzelnen Gruppen zusammen. Jede Gruppe verab-
redet fiir sich ein Rollenspiel, das aber nicht unmittelbar den ,Zuschauern®
dargeboten, sondern mit Hilfe eines Tonbandgeriits aufgezeichnet wird. Das
kann fiir die einzelnen Gruppen nacheinander geschehen. Im Laufe des Spiels
vergessen die Schiiler meist das Bandgerit und verlieren ihre Scheu, frei zu
sprechen und zu spielen.

AnschlieBend wird das Band dem ,,Plenum* vorgespielt, wobei sich die ,Akteure*
daran gewohnen kénnen, daBl ihre Stimmen im Mittelpunkt der allgemeinen
Aufmerksamkeit stehen.

Diese Methode darf allerdings keinen allzu breiten Raum einnehmen, weil durch
sie alle nichtverbalen Mittel ausgeklammert bleiben.

b) Beim Gespriichiiber das Spiel sollten Schiiler, die alternative Vorschlige machen,
dazu ermuntert werden, diese kurz anzuspielen.

6. Bei komplexer strukturierten Situationsvorgaben sollten die Spieler Gelegenheit zu
einer kurzen Absprache erhalten.

Aktion

1. Geeignete rdumliche Voraussetzungen miissen geschaffen werden (ausreichend
Platz fiir Spieler und Zuschauer; gute Beobachtungsmaéglichkeiten);

2. Das Spiel sollte moglichst nicht unterbrochen werden. Der Lehrer greift nur dann ein,
wenn die Spieler nicht weiterkommen oder nebensichliche Punkte zu stark ausdeh-
nen.

3. Das Spiel sollte auf Band aufgenommen werden, damit im anschlieBenden Gesprich
aufgegriffene Stellen reproduziert werden konnen.

Reflexion

Nach dem Spiel sollten alle Schiiler zunachst Gelegenheit haben, sich spontan zu duBBern,
damit wesentliche Eindriicke nicht verlorengehen. Der Lehrer gibt allenfalls Gesprachs-
anregungen, enthilt sich aber wertender oder urteilender AuBerungen. Die Spieler
sollten in dieser Unterrichtsphase nicht mit ihren Eigennamen, sondern mit ihren Rollen-
namen angeredet werden, damit vermieden wird, daB3 man sie als Personen diskriminiert
und damit der Identifikation von wirklicher Person und gespielter Rolle entgegengewirkt
wird. Im Gesprich ist die Realititsnahe des Rollenspiels ein erstes wichtiges Beurtei-
lungskriterium. Schwierig bleibt, in welcher Weise dariiber gesprochen werden soll, ob
das darstellerische Verhalten eines Spielers der jeweils vereinbarten Situation ange-
messen war. Hier bezieht sich namlich die Beurteilung nicht auf die Rolle, sondern auf
die Persondes Spielers, der sich durch negative Kritik verletzt fiihlen kann. Andererseits
darf die wenig iiberzeugende oder unangemessene Darstellung einer Rolle nicht iiber-
sehen werden; denn die Intentionen des Spiels konnen dadurch stark verdandert werden.
Am sinnvollsten erscheint es, Negativ-Urteile iiber die spielerische Leistung eines Schii-
lers nicht als solche anzusprechen, sondern sie in die Form eines alternativen Spielvor-
schlags zu kleiden. Auf alle Fille miissen die Schiiler angehalten werden, Kritik an der
Leistung eines anderen Schiilers taktvoll zu duBern.

In dieser Diskussionsphase sind auch die verschiedenen Interpretationen der Teilnehmer
am Spiel und die der Beobachter zu beachten. Es kann dabei deutlich werden,

— wie abhingig AuBerungen von den sie begleitenden auBersprachlichen Mitteln wie
Mimik und Gestik sind;

— wie die subjektive Auffassung eines Teilnehmers vom Ergebnis des eigenen Spiels
sich von der Beurteilung durch die ,Beobachter” unterscheidet.

Die Ergebnisse der Beobachtungsaufgaben und ggf. das Tonband werden im Anschlul3 an
das spontane Gesprich erginzend hinzugezogen, um die Grundlage fiir eine Diskussion
des Spieler-Verhaltens zu erweitern. Bedacht werden muB auch, daB die Beobachter oft
von ihren eigenen Erfahrungen in dhnlichen Situationen her urteilen.
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Entsprechend der jeweiligen bisherigen Lebenserfahrung der Schiiler werden sie. sicl.1 im
Rollenspiel an unterschiedlichen sozialen Normen orientieren. Dieses unterschiedliche
Ausfillen der Rollen durch die Schiiler wird im AnschluB an die Diskussion iiber das
Beobachtete oder in unmittelbarem Zusammenhang mit ihr inhaltlich besprochen. Es
sollte dariiber diskutiert werden, wie die Unterschiede zustandekommen und was einsei-
tige Veridnderungen von Normen durch die Schiiler fir Folgen in der Realitit haben
koénnten — und zwar in den Themenbereichen, die gerade gespielt worden sind. So
konnen Spielalternativen sichtbar werden, die ggf. von den Schiilern, die sie genannt
haben, in einem weiteren Spiel durchgefiihrt werden sollten.
Es erscheint wenig sinnvolt, die Inhalte der Situationsvorgaben (vgl. 3.1.3) nach Alters-
stufen zu differenzieren, da die Erfahrungsbereiche 5—7 im wesentlichen identisch sind.
Differenziert werden muB aber die Art der Problemstellung und -losung. Dabei sollten
folgende Komponenten im Jahrgang 5 einfachund mit zunehmendem Alter der Schiiler
komplexer strukturiert sein:
— die Kommunikationssituation;
— die Art und Weise des Vorgehens mit der Absicht, etwas Bestimmtes zu errei-
chen;
— die Art der Beziehungen zwischen den Beteiligten;
— die Begriindungen fiir ein bestimmtes Rollenverhalten;
— die Durchschaubarkeit der Reaktionen (z.B. Sanktionen) auf erwartetes bzw. abwei-
chendes Rollenverhalten.
Literatur zum Rollenspiel:
K.-D. Biinting, D. C. Kochan:
Linguistik und Deutschunterricht, Kronberg 1973, S. 169— 180;
B. Kochan (ed.):
Rollenspiel als Methode sprachlichen und sozialen Lernens (= Scriptor TB S 34),
Kronberg 1974 i
39 Planspiele
321 Zur Didaktik

Bei Planspielen werden Entscheidungsprozesse simuliert. Erfahrungen, die im Rollenspiel
erworben wurden, konnen dabei hilfreich sein. Den Ausgangspunkt fiir Planspiele bilden
Situationen, in denen strittige Falle von verschiedenen Standpunkten her analysiert,
diskutiert und auf eine Losung oder ein Ziel hin durchgespielt werden. Die Spieler werden
in die Kommunikationssituation eingefiihrt und miissen sich dann fiir eine Rolle entschei-
den. Situationsskizze und Rollenanweisungen umreiBen jeweils nur den Standpunkt, von
dem aus der einzelne zu spielen hat. Einzelheiten wie ndahere Informationen, Argumen-
tationsweisen, Forderungen und die Spieltaktik miissen durch den einzelnen oder durch
die jeweilige Gruppe beschafft und erarbeitet werden. Die festgelegten Vorgaben der
Gegenseite bleiben den Spielern in der Planungsphase unbekannt. Das schlieBt nicht aus,
daB sich die jeweilige Gruppe bei der Vorbereitung auf das Planspiel mit der moglichen
Argumentation und Taktik der Gegenseite antizipierend auseinandersetzt.
(lj)ie Vorbereitung auf das Spiel muB griindlich sein. Schriftliche Unterlagen gehdren
azu.
Beim Planspiel kommen Fertigkeiten und Fihigkeiten wie z.B. das Verfiigen iiber
bestimmte ,Sprechakte” zur Anwendung, die in den Unterrichtsvorhaben ,Gesprichs-
formen® (I, 34) und ,Semantik“ (IV, 3.3.3) geiibt worden sind. Der Lehrer sollte darauf
achten, daB sie auch hier gezielt benutzt werden. Solche ,Sprechakte” sind z.B.: etwas
erfragen, auf Fragen antworten, etwas fordern, etwas versprechen, eine Begriindung
abgeben, eine Behauptung verteidigen, zu einem Widerspruch provozieren, eine Zustim-
mung abgeben, einer gemachten Voraussetzung widersprechen, die Giiltigkeit einer.
Aussage bestreiten, eine Voraussetzung zuriicknehmen, durch Ankniipfung an ein Inter-
esse oder durch Herstellung eines Interesses schrittweise zu etwas iiberreden.
Je nach der vorgegebenen Situation lassen sich einzelne Verfahren des Planspiels unter-
scheiden: (
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322

323

2. Projekt-Methode:
Hier muB eine praktische Aufgabe, die auch simuliert sein kann, gelést oder durch-
gespielt werden (z.B. Einrichtung einer Schiilerzeitschrift).
Lernziele
a) Fiir die Entwicklung und Planung von Strategien
Die Schiiler sollen
— die zur Diskussion stehende Situation analysieren kénnen, um so zu einer
Einschidtzung der Ausgangslage zu gelangen;
— ggf. fehlende Situationsdaten beschaffen kénnen;
— das Ziel ihrer Gruppe bestimmen kdnnen;
— die Moglichkeiten des Vorgehens mit den jeweiligen Konsequenzen beraten
kénnen;
— aus den Alternativen diejenige auswihlen kénnen, die am zweckmiBigsten
erscheint;
— die Aufgaben fiir jeden Beteiligten genau beschreiben und festlegen.
b) Fiir die Durchfiihrung des Planspiels
Die Schiiler sollen im Sinne ihrer geplanten Strategie
— Begriindungen abgeben und Begriindungen verlangen kénnen;
— Zustimmungen geben und Zustimmungen verweigern kénnen;
— Behauptungen verteidigen und zuriicknehmen kénnen;
— Fragen und Antworten hinsichtlich ihrer Gesprichsfunktion einschétzen kén-
nen;
— Forderungen in unterschiedlicher Weise stellen bzw. zuriickhalten kénnen.
¢) Fiir die Auswertung eines Planspiels
Die Schiiler sollen
— das Ergebnis des Planspiels mit den verabredeten Zielen und die Durchfiih- |
rung des Planspiels mit der verabredeten Strategie vergleichen. Dabei sollen sie
insbesondere diskutieren,
O ob das Redeverhalten der einzelnen Teilnehmer den zugeteilten Aufgaben
entsprochen hat oder ob Abweichungen erfolgt sind,
O ob das Einhalten der Verabredungen oder das Abweichen von den Verein-
barungen situationsangemessen war,
— erortern, welche Konsequenzen die Gruppen aus der Beurteilung des Planspiels
fiir das weitere Handeln ziehen miiBten.
Beispiele
a) fiir die Konferenz-Methode

Konferenz-Methode:

Ziel ist die Klarung eines Sachverhalts oder eines Problems. Das Ergebnis soll der
Entscheidungshilfe fiir Teilnehmer in einer neuen Situation dienen. Diese neue Situa-
tion wird nicht mehr durchgespielt. (Ein elementarisiertes Beispiel findet sich in
.Lesen — Darstellen — Begreifen®, A 7, S. 40—52: Die Deutschnote.)

Das hier genannte Beispiel stammt aus: K. Tiemann: Planspiele fiir die Schule
(= Hirschgraben TB), Ffm. 1969

Zu Planspielen vgl. auch: Hans Leo Reimann: Das Planspiel im padagogischen
Arbeitsbereich (= Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung, Heft 95)
Bonn 1972

Die Profimannschaft

Die Lage

Fiir den SC 07 wird der Eintritt in die 2. Bundesliga akut. Der Verein hat eine grofie
Mitgliederzahl. Die FuBballmannschaft konnte schon einige Meisterschaften gewinnen
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und steht jetzt an der Tabelle der Amateuroberliga an erster Stelle. Uber die neuen
Maglichkeiten, aber auch iiber die Schwierigkeiten soll in einer klejn;n Vqrstandssnzung
gesprochen werden. Voraussichtliche Dauer der Aussprache dreiBig Minuten.

Die Teilnehmer

der 1. Vorsitzende des SC 07

der I1. Vorsitzende

der Kassenwart

der Trainer der Mannschaft

der Sportwart des Vereins

der Spielfithrer der FuSballmannschaft

Rollenanweisungen
1. Vorsitzender

Er vertritt den Vorschlag, daB der Sport-Club alle Maglichkeiten nutzen sollte, um in die
2. Bundesliga zu kommen. Fiir ihn geht es vor allen Dingen um die Ehre und das Ansehen
des Vereins. Er mochte den SC 07 groB herausbringen.

1. Vorsitzender

Er leitet die Aussprache. Er hat darauf zu achten, daB jeder zu Wort kommt. Er faBt am
SchluB der Aussprache das Ergebnis zusammen.

Kassenwart

Er denkt in erster Linie an die finanziellen Belastungen, die ein Aufriicken in die 2. Bun-
desliga mit sich bringt. Er erinnert an die hohen Vertragssummen, an die Spielergehilter,
an die Primien, an die Kosten fiir einen Trainer. Dann gibt er zu bedenken, daB die
Einnahmen aus dem Eintrittskartenverkauf sehr schwanken kénnen. Die Einnahmen
sinken, wenn die Mannschaft schlecht abschneidet. Nach seiner Auffassung miiBte die
Platzzahl — 29 000 Plitze — auf dem vereinseigenen Platz betrachtlich erhoht werden.
Man miisse die Tribiine ausbauen und weitere Stehplitze anlegen. Das Kapital des
Vereins reiche fiir derartige Investitionen nicht aus. Es miiBte ein hoher Kredit aufge-
nommen werden.

Trainer

Er befiirchtet, daB man seine Mitarbeit als Trainer nicht mehr braucht, wenn eine Profi-
mannschaft aufgestellt wird. Er erinnert an die bisherigen Erfolge der FuBballmannschaft
und fragt den I. Vorsitzenden, was mit den Mitgliedern der FuBballmannschaft werden
soll, wenn die Profimannschaft aufgestellt wird. ,Wir haben jahrelang mit Erfolg gespielt.
Das war nur unter hirtesten Trainingsbedingungen moglich. Unsere Spieler sind alle
berufstitig. Sollen wir jetzt zum Dank durch Profis kaltgestellt werden?*

Sportwart

Er betreut nicht nur die FuBballmannschaft, sondern auch die anderen Abteilungen des
Vereins: Handball, Leichtathletik, Turnen, Federball. Fiir ihn ist das Urteil ganz klar: ,Wer
fir Geld FuBball spielt, der will verdienen®. :
Er lehnt deshalb den Vorschlag des L. Vorsitzenden ab. ,Wir sind Sportler aus Freude an
der Sache®, sagt er.

Spielfiihrer

Er vertritt die Interessen seiner Mannschaftskameraden. Deshalb beschiftigt ihninerster
Lgme die Frage, was aus den Mitgliedern der Mannschaft werden soll, wenn Profis
eingestellt werden.

»,Nachdem wir bisher erfolgreich waren, sollen wir dann wohl in der zweiten Garnitur
spielen!

Spielhinweise
Jeder Teilnehmer erhilt seine Rollenanweisung schriftlich. Die Teilnehmer kennen nur
die Lage, nicht aber die Rollenanweisungen ihrer Mitspieler. Die Spieler argumentieren

entsprechend ihrer Anweisung. Sitze in Anfithrungsstrichen sollen wortlich gesprochen
werden. Wiederholungen sind denkbar. Das gibt dem Dialog mehr Echtheit. Wir erleben
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in Diskussionen hauflg Zeitgenossen mit stereotypen Redewendungen Sie wollen durch
die Wiederholung einem Gedanken Nachdruck verleihen, erscheinen dadurch aber fiir
die anderen Dlskussmnspartner wenig flexibel. Es kommt auf die Teilnehmer des Spiels
an, wie sie sich mit derartigen Formen auseinandersetzen.

b) fiir die Projekt-Methode
Gute Hinweise auf Argumentationsgesichtspunkte in diesem Zusammenhang finden
sich bei:
M. Gatzemeier: Grundsitzliche Uberlegungen zur rationalen Argumentation, in:
Schweizer Schule 5 (74), S. 217 ff;
Der Deutschunterricht H. 2 (1975): Logik, Rhetorlk Argumentationslehre;
Brauchbare Beispiele gibt K. Antons: Praxis der Gruppendynamik, Géttingen 19742,
z.B. S. 150 ff;
(vgl. auch Klett-Sprachbuch AB 10)

Referate

Zur Didaktik

Unter Referaten sollen zwei Arten von ,Schiilerreferaten” verstanden werden:
1. das vorwiegend textbezogene Referat
2. das problem- oder sachorientierte Kurzreferat
(Themenbeispiele:
. — Woran liegt es, daB der Schiilerrat berechtigte Interessen der Schiiler nur selten
durchsetzen kann?

— Mein Hobby).

Im folgenden soll auf das vorwiegend textbezogene Referat naher eingegangen wer-
den.

Die Vielzahl der Veroffentlichungen macht es dem einzelnen unméglich, sich in jedem
Fall anhand des Originaltextes zu informieren. Deshalb ist es oft notwendig, eine
bestimmte Gruppe von Menschen durch Berichterstatten iiber einen bereits vorliegen-
den Text in Kenntnis zu setzen.

Die Grundlage des Schiilerreferats bilden in diesem Fall ein oder mehrere Texte, die der
Vortragende unter einer bestimmten Fragestellung verarbeitet hat. Welche Gedanken- .
komplexe des Originals in das Referat eingehen, hangt davon ab, ob die Texte unter einer
umfassenden oder einer spezifischen Fragestellung referiert werden sollen.

Im wesentlichen lassen sich zwei Darstellungsarten qualitativ unterscheiden:

a) Der Referent beschrinkt sich darauf, den vorliegenden Text in Form einer Kurzfas-
sung wiederzugeben (deskriptives Referat);

b) Der Referent ordnet die in einem Text enthaltenen Gedankenkomplexe einer
eigenen Fragestellung zu und strukturiert seinen Text so, daB das fiir ihn Wesentliche
aus der Vorlage deutlich wird (abstrahierendes Referat).

Wann eine der beiden Formen angemessen ist, richtet sich nach dem zur Verfiigung

stehenden Textmaterial und nach der Interessenlage der Adressaten. Kurzreferate (ca.

5miniitige Mitteilungen, die sich vorwiegend auf einen Text beziehen) werden meist in
dem unter (a) gekennzeichneten Verfahren erstellt.

Die Fihigkeit des Referierens setzt in groBem Umfang die Beherrschung andérer Inhalte

des Deutschunterrichts voraus (Umgang mit Texten, schriftliche Kommunikation, grund-

legende Bereiche der miindlichen Kommunikation). Deshalb erscheint es sinnvoll, Refe-
rate nicht vor Jahrgang 7 in den Unterricht einzubeziehen.

Lernziele

Voraussetzung sind einige Lernziele des Umgangs mit Texten und die der textbezogenen
schriftlichen Kommunikation (z.B. Inhaltsangabe, Exzerpt, Resiimee), sowie einige grund-
legende Lernziele miindlicher Kommunikation.
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3.3.3

Insbesondere soll der Schiiler lernen:
— die Texte nach ihrer spezifischen Eignung fiir das Referat auszuwihlen,

_ sich bei der Auswahl der Texte und Textstellen davon leiten zu lassen, was fiir den
Zuhorer von besonderem Interesse ist,

_ bezogen auf die Aufgabenstellung wichtige Texte bzw. Textstellen von unwichtigen
zu unterscheiden,

— Stichwortsammlungen und Gliederungen anzulegen,

— aus Texten bzw. Textstellen gewonnene Informationen sachadaquat und sinngema8
zusammenzustellen,

— trotz des eigenen besseren Informationsstandes Verstandnisschwierigkeiten bei den
Zuhorern zu beriicksichtigen,

— die Situation und das Interesse der Zuhérer zu beriicksichtigen,

— Fachsprache zu iibersetzen,

— Zitate zu verwenden und als solche auszuweisen,

— den Umfang eines Referats auf eine bestimmte Zeit zuzuschneiden,

— auf der Grundlage von Stichworten zusammenhingend und frei zu sprechen,
— wesentliche Dinge sprachlich oder schriftlich (Tafel) besonders hervorzuheben,
— auf Nachfragen angemessen zu antworten.

Zur Methode

Als Vorbereitung auf die ab Jahrgang 7 zu iibenden Referate empfiehlt es sich, schon in
den Jahrgingen 5 und 6 kurze Berichte iiber gelesene Biicher in der Klasse reihum gehen
zu lassen (sog. Referat-Reihen). Inhaltlich kann an die im Kapitel 5.1 des ,Umgangs mit
Texten“ dargestellte Einfithrung in die Lektiire von Sachtexten angeschlossen werden.

Die Schiiler sollen dabei verschiedene Moglichkeiten der Reprasentation von Texten
kennenlernen. Sie kénnen

— in eigenen Worten einen Uberblick iiber den Inhalt geben,

— eine typische Textpassage vorlesen und im AnschluB daran Informationen iiber das
Buch geben,

— in den Bericht iiber den Text die Lektiire einer Textpassage einflechten.

Ab Jahrgang 7 sollten die beiden in 3.3.1 (,Zur Didaktik“) genannten Arten von Referaten

methodisch genauer geiibt werden. Dazu sind besonders die im Kapitel ,Schriftliche

Kommunikation‘genannten Ubungen zum Exzerpt und Resiimee zu beachten. Gra-

phisch lassen sich die beiden ersten methodischen Varianten wie folgt darstellen®:

Zu (a)  Original-Text Original-Text — Referat-Text
L —|—— Gedankenkomplex A ;
l —l +—— Gedankenkomplex B —>
L l-— Gedankenkomplex C

Referat-Text

Wiedergabe der
Gedankenkomplexe A, B, C
in der vorgegebenen
Reihenfolge

* nach Kirgel, H. ua.: Sprache und Praxis, Leipzig 1973, S. 282 ff.
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Es ist von Fall zu Fall zu entscheiden, ob das Referat simtliche Teiltexte (Gedanken-
komplexe) des Original-Textes beriicksichtigen soll oder nicht. Der Referent wird sich bei
seiner Entscheidung iiberlegen miissen, ob nicht kurze Hinweise auf einige Gedanken-
komplexe den Horer dazu veranlassen konnen, den Originaltext selbst zu studieren.
Zu (b)

Original-Text Original-Text — Referat-Text

<t ~+——  Gedankenkomplex A

-+—— Gedankenkomplex B
{ -+—— Gedankenkomplex C

Referat-Text

Wiedergabe des
L3l Wesentlichen der
Gedankenkomplexe
unter eigener Frage-
stellung

Das Referat gibt das Wesentliche aus den ermittelten Teiltexten des Originaltextes
wieder. (Es werden natiirlich nur diejenigen Teiltexte beriicksichtigt, von denen man
annehmen kann, sie seien fiir den jeweiligen Empfanger von Interesse.) Bei der Herstel-
lung eines Referats nach Moglichkeit (b) empfiehlt sich folgendes Vorgehen:

— Ermittlung des betreffenden Teiltextes und Formulierung des ausgedriickten Gedan- *
kenkomplexes

— Fragestellung ,Worin besteht x ...?*, wobei fiir ,x“ der jeweilige Gedankenkomplex
eingesetzt werden muB. ¢
(Lautet z.B. der Gedankenkomplex ,Gegenstand der Wissenschaft Technologie®,
dann muB die Frage ,Worin besteht der Gegenstand der Wissenschaft Technologie ?
gestellt werden.)

Es ist notwendig, den Inhalt des betreffenden Teiltextes in einem Ergebnissatz (bzw.
in mehreren Ergebnissitzen) zu verdichten.

Zu problem- und sachorientierten Kurzreferaten

vgl. z.B. die Kapitel A 2 G in ,Sprache und Sprechen 7G + Z* und die entsprechenden
Seiten 43—45 im Lehrerband.

Gesprichsformen

Zur Didaktik

In diesem Unterrichtsbereich lernt der Schiiler verschiedene Gesprichsformen in ihrer
Unterschiedlichkeit kennen und iibt sich vor allem darin, in verschiedenen Kommunika-
tionssituationen argumentativ zu sprechen und sich mit den Gesprichsbeitrigen anderer
situationsangemessen auseinanderzusetzen. Besondere Bedeutung kommt dabei der
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Inhalten des Gesprichs zu. Die im folgenden
dargestellten Gesprachsformen sind formal unterschieden, damit ihre Grundstruktur
deutlich wird. In realen Kommunikationssituationen treten sie meist als Mischformen auf.
Um jedoch diese Grundstrukturen mit ihren unterschiedlichen Zielsetzungen deutlich
zeigen zu kdnnen, empfiehlt es sich, sie im Laufe der Sekundarstufe I auch isoliert zu
behandeln. Besonders intensiv soll die Diskussion geiibt werden.
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Gesprichsformen, in deren Mittelpunkt die Klarung eines Sachverhalts oder gines
Problems steht. Sie lassen sich unter den Begriff Diskussion fassen. Je nach der
Situation, innerhalb derer die Diskussion stattfindet, und je nach dem damit charak-
terisierten Verwendungszusammenhang des Diskussionsergebnisses kann der An-

* spruch an die Exaktheit der Sachklarung und das Einhalten von ,Spielregeln” der

Diskussion unterschiedlich sein. Gesprichsrunden in den Massenmedien — wie
2.B. der Internationale Frithschoppen — unterscheiden sich oft von nichtéffentlichen
Diskussionen, weil die Genauigkeit und Systematik der Problembehandlung mit der
Art und Weise der Darbietung des Sachverhalts an eine heterogene Offentlichkeit
verkniipft ist. Andere Intentionen —wie z.B. die Selbstdarstellung vor der Offent-
lichkeit — werden hier besonders deutlich.

Gesprichsformen, deren Ziel in der 6ffentlichen Darlegung kontroverser Ansichten
iiber einen Sachverhalt oder ein Problem besteht. Sie lassen sich unter den Begriff
Disputation fassen. Der Zweck dieses kontroversen Gesprichs besteht entweder
im Sieg eines Teilnehmers oder einer Teilnehmergruppe in den Augen indirekt
beteiligter Dritter oder in der Unterrichtung der Offentlichkeit iiber kontroverse
Standpunkte.

Disputationen finden sich haufig in Massenmedien und werden unterschiedlich
prisentiert, etwa in Sendungen wie ,Pro und Contra“ und ,Journalisten fragen —
Politiker antworten®. Der Ausgang der Disputation hat in der Regel keine unmittel-
bare Entscheidungsrelevanz.

Gesprichsformen, die fiir die Beteiligten oder fiir andere zu einer unmittelbaren
Handlungsverpflichtung fiihren. Es lassen sich unterscheiden:

a) BeschluBgesprich
Im Unterschied zur Disputation geht es hier nicht um die 6ffentliche Austragung
kontroverser Ansichten zu einem Sachverhalt oder zu einem Problem, sondern
innerhalb von Gruppen um Entscheidungen, die gemeinsames Handeln ermog-
lichen. In den meisten Fillen sind dabei Mehrheitsbildungen und Abstimmun-
gen erforderlich, weil sich unterschiedliche Interessen und Standpunkte argu-
mentativ nicht zur Deckung bringen lassen.

b) Konsensgespriach
Stehen Handlungsnormen zur Diskussion, die zur gemeinsamen Grundlage
des Handelns werden sollen, so ist ein Konsens aller Beteiligten anzustreben. Das

stellt eine sehr hohe Anforderung dar, weil die Gesprichsteilnehmer bereit sein
miissen,

— einander iber ihre hzindlungsleitenden Interessen und Zielsetzungen Re-
chenschaft zu geben;

diese Interessen und Zielsetzungen den anderen argumentativ einsichtig zu
machen;

— einen Konsens iiber die Grundlagen ihres Handelns zu erreichen, so daB das
Handeln solidarisch genannt werden kann.

Vereinbarungen, die sich so ergeben, werden sich héiufig an institutionellen und
gesellschaftlichen Grenzen stoBen. Deshalb ist die Erorterung méglicher Konse-
quenzen, die sich aus dem Konsens ergeben konnen, notwendiger Bestandteil
dieser Gesprachsform. In dieser Spannung zwischen Gruppenvereinbarung und
Realitit liegt auch die besondere didaktische Moglichkeit dieser Gesprichsform,
da die Teilnehmer stéindig dazu gezwungen werden, (alternative) Handlungsent-
wiirfe auf ihre Realisierung hin zu iiberpriifen.

Verantwortliches Handeln, das sich aus Konsensgesprachen ergibt, kann sich also
nur unter der Voraussetzung bewahren, daB die Realisierbarkeit der Entschei-
dungen und die Handlungskonsequenzen bei der Entscheidung beriicksichtigt
worden sind.



342

4.

Deutsch 43

Interview

Diese Gesprachsform unterliegt am strengsten Regeln der Gesprichssteuerung, weil

Fragen und Antworten rollengebunden verschiedenen Personen zugewiesen sind.

Das Interview kann verschiedenen Zielen dienen:

a) Es ist ein Befragungsmittel innerhalb komplexerer Untersuchungen wie Mei-
nungsumfragen, Forschungsaufgaben usw.;

b) - es ist eine Darstellungsform (Textsorte), die vor allem in den Massenmedien
eingesetzt wird zur [llustration bei Nachrichtensendungen oder zur Erkundung
von Meinungen.

Beide Verwendungsweisen des Intervies sollen im Unterricht behandelt werden.

Dabei miiite das Interview als Textsorte (b) nur kurz analysiert werden. Einen

breiteren Raum sollte die selbstindige Befragung von Personen durch die Schiiler (a)

~ einnehmen, weil die damit verbundene Ubung von Fragetechniken mit ihrer Vorbe-

reitungs- und Auswertungsphase im Zusammenhang mit anderen Unterrichtsvor-
haben (z.B. Planspielen) wichtig ist.

Alltagsgespriche

Fiir die Herstellung zwischenmenschlicher Beziehungen und zur Wahrung sozialen
Kontaktes sind Alltagsgespriche in der Familie, zwischen Freunden und Bekannten
besonders wichtig.

In ihnen gibt es — im Unterschied zu den bisher besprochenen Gespréchsformen —
keine Verpflichtung auf ein Thema. Die Gesprachsinhalte entwickeln sich zT. aus
Stereotypen wie z.B. iiber das Wetter, iiber Familienprobleme oder werden von den
Teilnehmern ad hoc eingebracht.

Die gemeinsamen Erfahrungen der Teilnehmer miteinander spielen dabei eine grofie
Rolle. Deshalb ergeben sich fiir einen AuBenstehenden — nicht direkt Beteiligten —

Grenzen des Verstehens.

Lernziele
Fiir diesen Unterrichtsbereich gelten in besonderem MaBe die Lernziele zur miindlichen
Kommunikation unter 2. o

i

Der Schiiler soll an Gespriachen teilnehmen koénnen und dabei folgende Gesichts-
punkte beriicksichtigen:
a) — die Teilnehmer als gleichberechtigte Kommunikationspartner akzeptie-
ren;
— an einer argumentativ erzielten Verstandigung (Konsens) interessiert sein;
— * sich mit den vorgebrachten Argumenten auseinandersetzen und sich ggf.
durch sie iiberzeugen lassen;
— getroffene Entscheidungen respektieren;
— nicht aufzuhebende Widerspriiche artikulieren und ggf. als Minderheitsvo-
tum einbringen.
b) — zwischen Uberredung (Appellation) und Uberzeugung (Argumentation) un-
terscheiden;
— Unterscheiden, ob sich das, was strittig ist, bezieht auf
O etwas, von dem behauptet wird, es sei so,
O etwas, von dem man will, daB es sein soll;
— Behauptungen und Forderungen als Thesen verstehen, die im einzelnen
begriindet werden miissen;
— Standpunkte so begriinden, daB sie fiir andere plausibel sind und dazu ggf. die
Pramissen des eigenen Urteils bekanntgeben;
— zur Stitzung von Begriindungen ggf. neue Informationen suchen und einbrin-
gen;
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¢) Als Teilnehmer von Gesprichen oder als Diskussionsleiter
— die Problemlage verstiandlich darlegen;
— Nachfragen an Partner stellen;
— Standpunkte richtig referieren;
— Alternativen resp. Variationen entwickeln;
— verstindlich zusammenfassen konnen;
— Geschaftsordnungen handhaben konnen.

2. Der Schiiler soll Gespriche anderer, die ihm als Text prasentiert werden, oder

Gespriche der eigenen Klasse/Gruppe unter folgenden Gesichtspunkten analysie-
ren kénnen.

a) Rahmenbedingungen des Gesprichs. Hier soll er beriicksichtigen:
— das Medium und den Ort der Kommunikation;
— das Thema des Gespriachs;
— die Zielsetzung des Gesprichs;
— Gruppenzugehorigkeit der Gesprachspartner und ihre Sozialbezichungen.
b) Gesprichsverlauf. Hier soll er das Gesprachsverhalten der Teilnehmer charak-
terisieren und dabei beriicksichtigen
— die Rollen innerhalb des Gesprichs und die Art der Beteiligung am Ge-
sprach;
— die Interessen der Teilnehmer am Gesprachsgegenstand und am Gespréchs-
verlauf, soweit sie aus Form und Inhalt ihrer AuBerungen ablesbar sind;
— die im Gesprich verfolgten Intentionen;
— die Modalitit der Gesprichsbeitrige (argumentativ, deskriptiv, assozia-
tiv); .
— Besonderheiten sprachlicher Art wie z.B. das Eingehén auf den Inhalt und auf
die Personen im Gesprichsverlauf; rationale oder emotionale Beteiligung;

Redeverstehen und RedemiBverstehen; syntaktische Merkmale des Ge-
sprachs.

Unterrichtsmaterial

Weil fiir die Gesprachsanalyse die Textbeschaffung oft schwierig ist, soll hier auf Material
hingewiesen werden, das zum Teil methodisch zubereitet ist. Gespriche finden sich

— u.a.inden neueren Lese- und Sprachbiichern (z.B. Klett AB 8f; Hirschgraben: Lesen
— Darstellen — Begreifen A 8f).

— Dariiber hinaus lassen sich — bes. ab Jahrgang 9 — Sendemanuskripte der Massen-
medien oder Tonbandtranskriptionen verwenden.

Alltagsgespriche:

H. Steinert (ed.): Symbolische Interaktion, Stuttgart 1973, S. 54 f (Verkaufsgesprich);
ebenda S. 218 ff und 280 f (Familie; Freunde);

ein Stehkneipengesprach in Klett AB 9 und bei Hirschgraben A 9;

(vgl. F. Hebel: Was tun wir, wenn wir sprechen?, in: Disk. Deutsch 23 (1975);
Klinghorn: Unerwiinschte Gespriche, Jugend im Gefangnis, Gottingen (1968):

S. Jager va. in: Lili 7 (1972), S. 47 ff (Eine Interpretation eines Familiendialogs von D.

- Wunderlich);

Switella in: L. u. D. 16 (1973), S. 165—266 (Schulsituation: Lehrer — Schiiler)
Alltagsgespriche lassen sich aber auch durch eigene Schiilerbeobachtungen in den
Unterricht einbringen. Beobachtungsauftrige konnen z.B. folgender Art sein:
Was wird in einem Fahrstuhl gesprochen? Warum wird gesprochen? Was sprechen

Lehrer und Schiiler, wenn sie sich im Verbeigehen auf der Treppe treffen? Warum
sprechen sie?
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Die besondere Funktion der Kontaktherstellung in Alltagsgesprichen 1Bt sich auch

durch Aufgaben folgender Art erarbeiten: Die Schiiler reagieren auf Fragen wie ,Was

hast du gestern gemacht? oder ,Wie geht's* anders als erwartet, indem sie jeweils

nac_hfragen: z.B. ,Wie meinst du das, wie’s mir geht? Meinst du mein kérperliches oder

mein seelisches Befinden? Da durch solches Nachfragen die Situation durchbrochen

wird, kann die Regelhaftigkeit solcher ,Kontaktwendungen' wie ,wie geht’s* deutlich

werden.

Diskussionen:

Unter Argumentationsgesichtspunkten wird eine Diskussion interpretiert in: D. Wunder-

lich: Linguistische Grundbegriffe, Reinbek 1974, S. 72 f.

Zu den einzelnen Anforderungen des Argumentierens sollten weitgehend Sprachbiicher

zugrundegelegt werden.

Schwer zuginglich sind besonders Konsensgespriche, weil sie vor allem gruppenin-

tern stattfinden.

Andererseits sollten sie von Jahrgang 5 an immer wieder Teil des Unterrichts sein. Da es

bei Konsensgesprichen im wesentlichen um Vereinbarungen iiber Handlungsnormen

geht und jede neu zusammengesetzte Gruppe sich unter dem Gesichtspunkt von Verhal-

tensspielregeln erst konstituieren muf, lassen sich in den Jahrgingen 5/6 Normfragen

besprechen, die sich z.B. beziehen auf

— das Verhalten der Schiiler untereinander (vgl. hierzu auch die Beispiele im Unter-
richtsabschnitt Rollenspiele’, z.B.: Du triffst auf dem Hof einen Jungen, der oft andere
schligt);

— das Verhaltnis Schiiler — Lehrer (z.B. Vereinbarungen zwischen Gruppe und Lehrer,
was die Offenlegung der Leistungsbeurteilung betrifft);

— das Verhiltnis der Gruppe zur Institution Schule (z.B. begriindete Vereinbarungen
der Klasse, bei einer Arbeit zu streiken). ]

Da die hier genannten Gesichtspunkte eng mit dem Tutorenbereich zusammenhéngen,

sollten Absprachen mit dem jeweiligen Tutor, sofern er nicht Deutschlehrer der Lern-

gruppe ist, erfolgen.

Interviews:

a) Zur Analyse von Interviews lassen sich Tonbandprotokolle von Rundfunk- und
Fernsehinterviews verwenden. Textbeispiele finden sich auch bei Klett AB 9.

b) Eigene Befragungen durch Schiiler konnen sich innerhalb anderer Unterrichtsvor-
haben (z.B. bei Planspielen) ergeben.

Anregungen dazu finden sich bei:

R. Ulshéfer: Das Interview im Dienste der politischen Bildung, in: Der Deutschunter-
richt, H. 5 (1972).

Zu literarischen Gesprichen vgl.: G. Bauer: Zur Poetik des Dialogs. Darmstadt 1969.

Sprechen und experimenteller Umgang mit Sprache
(vorwiegend fiir die Jahrgangsstufen 5—7).

Zur Didaktik

Sprechen und Verstehen von sprachlichen AuBerungen werden in Situations- und Hand-
lungszusammenhingen erlernt. Da es ein Ziel des Unterrichts ist, die AuBerungsbereit-
schaft der Schiiler zu erh6hen, damit sie iiber ihre Erfahrungen in verschiedenen Situatio-
nen sprechen und so zu einem Erfahrungsaustausch kommen, muB8 es einen Ort im
Deutschunterricht geben, der weitgehend auf eine Leistungsbewertung verzichtet und
dadurch den Aufbau von Sprechmotivationen erleichtert. Die Bereitschaft zum Sprechen
hingt wesentlich davon ab, wie stark die personliche Anteilnahme am Gespréichsthema
ist.
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—  Schreiben bietetim Vergleich zum Sprechen den Vorteil, daB der zeitliche Ablauf des
Schreibens und Lesens — wenn notig — verlingert und unterbrochen werden kann.

. Der Schreiber kann seinen Text gewissenhaft vorbereiten, immer wieder sprachlich
iiberpriifen, den Inhalt sachlich ordnen und damit seine Intention gezielter zum
Ausdruck bringen. Anordnung und Gliederung kénnen helfen, das Gemeinte zu
verdeutlichen. Ebenso kann der Leser den vorliegenden Text so oft und so langsam
lesen, wie es fiir sein Verstindnis notwendig ist.

— Korrekturen durch den Autor sind im schriftsprachlichen Bereich aufwendiger, dafiir
aber ausdriicklich und genauer.

— Schreiben muB sich strenger an den Normen der Standardsprache orientieren. Dazu
gehoren auch die Regeln der Rechtschreibung. Sie zu beachten ist nicht nur notwen-
dig, damit MiBverstandnisse beim Lesen des Textes vermieden werden, sondern auch,
damit der Schiiler wegen eines Versagens auf diesem Gebiet spiter nicht benach-
teiligt wird.

Schriftliche Kommunikation soll in engem Zusammenhang mit den Unterrichtsthemen
stehen, die in den Arbeitsbereichen des Deutschunterrichts fachspezifisch behandelt
werden oder die sich aus aktuellem AnlaB in der Schule ergeben. Damit soll gewihrleistet
sein, daB sich Ubungen schriftlicher Kommunikation unmittelbar auf die zur Diskussion
stehenden Inhalte beziehen und von daher auch in ihrer Funktion bestimmt sind.

Eine systematische Einiibung formaler Aufsatzgattungen vertrigt sich nicht mit diesem
Ansatz. Einzelne Fertigkeiten sollen jedoch immer wieder geiibt werden. Sie lassen sich
unter folgende Gesichtspunkte fassen:

— Beschaffung und Auswertung von Informationen (Sammlung und Ordnung von
Materialien);

— Klarung von Sachverhalten, Meinungen und Problemen;

— Benutzung folgender Arbeitstechniken: 3
Gliederung: Beginn (Ansprache) und SchluB einer schriftlichen Darlegung; Uber-
schriften- und Absatzgestaltung; Kennzeichnung und Auswahl von Zitaten;
chronologischer, reihender, primér wirkungsorientierter Aufbau;

Darstellung aus verschiedenen Perspektiven oder unter Einbeziehung verschiedener
Perspektiven (distanzierte Darstellung);

Bezugnahme auf AuBerungen (Herstellung von Zusammenhingen); Definitionen;
Argumentationsweisen (vgl. Miindliche Kommunikation, S. 21 f); sog. halbschriftliche

Verfahren und Formen: Randnotizen, Stichworter, Mitschriften, Exzerpte, Resii-
mees.

Der Lehrplan geht davon aus, daB jeder sich bietende reale SchreibanlaB in der Schule
genutzt werden sollte. Um jedoch den Schiiler auch auf das Schreiben in solchen Situatio-
nen vorzubereiten, die in der Schule selbst noch keine entscheidende Rolle spielen und

hi'er nur simuliert werden kénnen, soll der Schiiler angeleitet werden, auch aus fiktiven
Situationen heraus zu schreiben.

Es lassen sich im wesentlichen zwei Funktionen der schriftlichen Kommunikation fiir den
Unterricht unterscheiden:

(1) Schreiben mit der Intention, etwas fiir sich festzuhalten, damit man sich spiter
darauf berufen' kann oder Schreiben mit sachaufschlieBender Wirkung', bei dem sich
der Schreibende zuerst selbst den Sachverhalt oder das Problem erarbeiten muB,
bevor er mit anderen dariiber kommuniziert.

Hierunter fallen verschiedene Formen von Notierungen wie Stichwérter, Mitschriften,
Exzerpte — aber auch geschlossene Texte, die z.B. erste Eindriicke, Urteile und Stellung-
nahmen zu einem Sachverhalt oder Problem enthalten, die im Unterricht erarbeitet
werden sollen. Diese Notierungen kénnen am Ende des Unterrichtsvorhabens wieder
herangezogen werden, so daB der Lernfortschritt den Schiilern deutlich werden kann,
wenn sie sehen, wie sich Eindriicke, Urteile und Stellungnahmen nach einer eingehenden
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Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt oder Problem begriindbar bestitigen, korri-
gieren oder revidieren lassen2

Schreiben mit dieser Intention spielt eine besondere Rolle im Zusammenhang mit den
anderen Teilbereichen des Deutschunterrichts und beim projektorientierten Ansatz (vgl.
11, 4). Auf nihere Angaben dazu wird deshalb hier verzichtet. Hinweise darauf finden sich
auch in den gebrauchlichen Sprachbiichern.

(2) Schreiben mit Intentionen, die sich auf andere Personen beziehen:

— andereiiber einen in der Lerngruppe zur Diskussion stehenden Sachverhalt oder
ein Problem zu informieren;

— andere in ihren Einstellungen zu beeinflussen, indem man sie auf etwas aufmerk-
sam macht, was man in der Lerngruppe fiir wichtig hélt; oder andere zu
bestimmten Handlungen, iiber die die Lerngruppe einen Konsens erzielt hat, zu
bewegen (appellieren);

— andere zu unterhalten oder an Versuchen teilhaben zu lassen, mit sprachlichen
Elementen und Strukturen spielerisch zu experimentieren.

Den Intentionen lassen sich bestimmte Arten des Schreibens zuordnen; sie haben

eine partielle Funktion innerhalb einer iibergreifenden Kommunikationsabsicht.

Schreibarten innerhalb des Bereichs

— Informieren’ sind vor allem: mitteilen, referieren, darlegen, interpretieren;

— ,Appellieren’ sind vor allem: aufrufen, werben, kritisieren, verteidigen;

— ,Unterhalten‘ und ,Experimentieren’ sind vor allem: erzéhlen, gestalten.

Unterrichtsmethodisch lassen sich fiir den Bereich Schriftliche Kommunikation® im

wesentlichen drei Verfahren angeben:

— Im Mittelpunkt der Arbeit stehen die vorherrschenden Intentionen, die ideal-
typische Intentionen genannt werden, weil sie in realen Kommunikations-
situationen nur selten isoliert auftreten;

— schriftliche Kommunikation wird funktional im Zusammenhang mit den an-
deren Teilbereichen des Deutschunterrichts eingesetzt;

— Projektorientierter Ansatz.

Idealtypische Intentionen

Der Lehrplan legt drei Grundformen von Intentionen zugrunde, weil er in deren Beherr-

schung eine Voraussetzung fiir Schriftliches Kommunizieren in Schul- und Alltagssitua-

tionen sieht:

— vorwiegend informatives Schreiben;

— vorwiegend appellatives Schreiben;

— vorwiegend experimentierendes Schreiben; Schreiben zur Unterhaltung.

Fiir gezielte Ubungen zum Schreiben in Situationen empfiehlt es sich, die einzelnen

Hauptfaktoren der schriftlichen Kommunikation — Intention, Form, Inhalt, Adressat —

so vorzugeben, daB nur ein oder allenfalls zwei Aspekte als feste GroBen gelten und dem

Schiiler die Wahl der anderen freisteht®. Da vom Schreiber aus gesehen die Intention der

wichtigste Gesichtspunkt ist, wird im folgenden darauf niher eingegangen.

Bei einem Unterricht, der die Schreibintention als gliedernden Gesichtspunkt hat, sollen

immer auch — abgesehen von gezielten Ubungsphasen — die fiir eine Kommunikation in

realen Situationen wichtigen Gesichtspunkte beachtet werden:

— Inhalte/thematische Zusammenhinge, die unter folgenden Aspekten AnlaB
zum Schreiben bieten

? Beispiele bei K. Wiinsche: Die Wirklichkeit des Hauptschiilers; S. 40 und 51: Lehrlingsausbildung’;
S. 41 ff: Strafe’; S. 45 ff: Soldaten’; S. 66: Klassenarbeiten'.
3 vgl. O. Ludwig, W. Menzel: Schreiben, in: Praxis Deutsch 9 (1975), S. 10—18.
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2.1
211

O Bediirfnis zur Klarung von etwas Strittigem (interpersonaler Konflikt; Ausein-
andersetzung um Gegenstéinde, Sachverhalte, Probleme),

O Sach- oder Problemengagement (Interesse);

.— Intention und Adressatenbezug: Zweck und Ziel schriftlicher Kommunika-

tion unter dem Aspekt der Handlungsorientierung:
— Entscheidung fiir eine angemessene Form des Schre ibens.

Vorwiegend informatives Schreiben
Zur Didaktik

Der Autor eines informativen Textes will — je nach der Situation — seinem Adres-
saten

— Beobachtungen oder Fakten vermitteln (mitteilen),
— seinerseits empfangene Informationen inhaltlich iibermitteln (referieren),
— einen Sachverhalt oder ein Problem mitteilen (darlegen),

— empfangene Informationen erlautern und beurteilen (interpretieren), (vgl. hierzu
,Umgang mit Texten’).

Gegenstand informativen Schreibens konnen also sein

— Fakten, Vorginge, Sachverhalte, Probleme oder AuBerungen Dritter. Diese Inhalte

kann der Autor unmittelbar erfahren oder durch Verarbeitung von Informations-
quellen gewonnen haben;

— eigene Erkenntnisse, Meinungen, Eindriicke oder Empfindungen.

Das wichtigste Anliegen informativen Schreibens ist es, méglichst sachangemessen zu
informieren. Darunter wird das Bemiihen des Autors verstanden, Erfahrenes oder Erar-
beitetes so weiterzugeben, daB der Adressat das Gemeinte versteht. Der Schiiler soll
lernen, daB sowohl der Adressat Informationen iiberpriifen muB als auch der Schreiber zu
beachten hat,daB Informationen, die er gibt, iiberpriift werden kénnen. Im Unterricht laBt
sich allerdings die praktische Effektivitit des Informierens nur exemplarisch kontrollie-
ren. Uberwiegend sind es die Schiiler selbst, die beurteilen miissen, ob eine Darstellung,
Mitteilung oder Interpretation den Anforderungen hinreichend geniigt. Zu beachten ist
dabei, daB informatives Schreiben immer auch mitbestimmt ist von der Einstellung des
Schreibenden zur Sache und von seinem Verhiltnis einem Adressaten gegeniiber.

Informative Texte, die mitteilen, referieren, darlegen und interpretieren wollen, unter-
liegen in besonderem MaBe dem Anspruch, das, woriiber sie informieren, moglichst
prizise sowie — je nach der Einschitzung des Adressaten — z.B. kurz oder ausfiihrlich,
konkret oder abstrakt darzulegen. Aussagen oder Stellungnahmen Dritter werden deut-
lich als solche gekennzeichnet (z.B. durch Zitieren oder indirekte Rede).

Die Fihigkeit der Begriffsbildung und der argumentativen Darstellung muB in diesem
Zusammenhang besonders gelehrt werden. Bewertende resp. beurteilende Aussagen
sollen deutlich erkennbar sein.

Informatives Schreiben soll also nicht dahingehend miBverstanden werden, daB der rein
formale ProzeB der Informationsiibermittlung — etwas so zu arrangieren, daB es beim
Adressaten moglichst unverfilscht ankommt — im Mittelpunkt der Arbeit steht; viel-
mehr kommuniziert der Schreiber iiber Inhalte. Er muB sich also erst einmal iiber den
Gegenstand, den Sachverhalt oder das Problem selbst Klarheit verschaffen und sich
seiner Einstellung oder seines Interesses ihnen gegeniiber bewuBt werden.

Lernziele

Der Schiiler soll lernen, einen informativen Text moglichst sachgemiB und adressaten-
bezogen zu schreiben. Dabei sind folgende Uberlegungen wichtig:
— Welches Verhaltnis habe ich zu dem Sachverhalt oder Problem?

— Aus welchem Grunde will ich informieren und zu welchem Zweck?
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— Wer ist der Adressat: eine Person, eine Gruppe, eine Institution?

— Hat der Adressat Informationen direkt angefordert?

— Welche Erwartungshaltung hat der Adressat zum Gegenstand des informativen
Textes: punktuelle oder ausfiihrliche Information, Erliuterungen, Begriindungszu-
sammenhinge, Urteile?

— Welche Vorkenntnisse lassen sich beim Adressaten vermuten?

~ Legt der Adressat vermutlich Wert darauf oder ist er befihigt, die tibermittelten
Informationen ggf. nachzupriifen?

— Ist mit konkurrierenden Informationen von dritter Seite zu rechnen?

— Wie wird der Adressat vermutungsweise reagieren, wenn er den informativen Text
erhalt?

Im einzelnen soll der Schiiler lernen,

— Klarheit iiber die zu vermittelnden Gegenstiinde, Sachverhalte, Probleme, Vorgiinge,
Personen, Meinungen zu gewinnen und sie genau zu beobachten und zu erfassen,

— zuentscheiden, welche Informationen von der Sache und vom Adressaten her wichtig
sind,

— die gewonnenen Informationen zunichst stichwortartig zusammenzustellen und zu
ordnen, : ¢

— die nach Situation und Adressat jeweils angemessene Art des Schreibens zu wih-
len,

— die gewonnene Information sprachlich prizise so darzustellen, daBl der Adressat den
Gegenstand, Sachverhalt, das Problem, die Personen, Meinungen und Urteile mog-
lichst genau vor Augen hat,

— eigene Wertungen und Urteile — wenn solche erforderlich sind — deutlich erkennbar
abzusetzen.

Beispiele

In der folgenden Auswahl werden Arten des Schreibens je nach Schwierigkeitsgrad
unterschiedlichen Jahrgangsgruppen zugewiesen. Damit soll einerseits einer Verfriihung
vorgebeugt werden; andererseits konnen Schreibformen jiingerer Jahrginge in spiteren
Klassenstufen wieder aufgenommen und unter erhohten Anforderungen vertiefend
behandelt werden.

Jahrginge 5 und 6:

Verlustanzeige (mit Elementen der Gegenstandsbeschreibung), Spielanweisung, Ge-
brauchsanweisung, Vorgangsbeschreibung, Vorformen der Inhaltsangabe.

Jahrgénge 7 und 8:

Benachrichtigung, Nachricht (Schwergewicht: lokale Ereignisse, ggf. in Zusammenarbeit
mit Schiilerzeitung), Beschreibung eines Versuchs (in Zusammenarbeit mit den Natur-
wissenschaften), Inhaltsangabe (als Voriibung zur Textanalyse).

Jahrgange 9 und 10:

Protokoll, Lebenslauf, Charakterisierung von Personen, Bearbeitung von Interpreta-
tionsaufgaben (vgl. Umgang mit Texten), Bericht iiber ein Buch (vgl. Miindliche Kommu-
nikation).

Vorwiegend appellatives Schreiben

Zur Didaktik ‘
Der Autor eines appellativen Textes will zu etwas ,aufrufen®. In seinem Schreiben zielt er
ausdriicklicher als der Autor des informativen Schreibens auf eine Beeinflussung des
Adressaten. Er will zum Nachdenken iiber einen Sachverhalt und damit ggf. zu einem
entsprechenden Handeln auffordern; hiaufig will er fiir etwas werben.

Die Intentionen eines appellativen Textes sind nicht immer offenkundig, da der Autor
unterschiedliche Mittel der Meinungsbildung und BewuBtseinslenkung einsetzt. Da es fiir
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Jetzt kann eine erste, vorlaufig schriftliche Fixierung des Antrags in .Gruppen- oder
Einzelarbeit erfolgen. Die Entwiirfe werden im Klassengesprich analysiert. Im Vorder-
grund stehen Fragen im Hinblick auf d

— Vollstindigkeit und Anordnung der informativen Elemente,

— Einsatz argumentativer Elemente,

— die Form.

Formal muf sichergestellt sein, daB Antragsteil und Begriindungsteil von_einander
getrennt werden sowie daB Adressat, Antragssteller und Datierung eindeutig fixiert
werden.

Die Klasse kann eine Redaktionsgruppe beauftragen, auf der Grundlage der gemein-
samen Ergebnisse eine endgiiltige Fassung vorzubereiten.

(b) Jahrgangsstufen 9 und 10: ,Bewerbungsschreiben an einen Betrieb':

Einstieg iiber Texte; das Thema kann jedoch aktualisiert werden, da ein grofBer Teil der
Schiiler Ende der Jahrgangsstufe 10 einen beruflichen Ausbildungsweg einschlagen
wird.

Schon in der Jahrgangsstufe 9 kann an einzelne Schiiler im Zusammenhang mit dem
Betriebspraktikum die Anforderung gestellt werden, ein Bewerbungsschreiben abzufas-
sen. Dabei ist jedoch eine inhaltliche Abstimmung mit dem Fach Arbeitslehre erforder-
lich, damit Uberschneidungen vermieden werden. ;

Hinweise auf Ubungen finden sich in einzelnen Sprachbiichern wie Klett A/B 10.

Vorwiegend experimentelles Schreiben; Schreiben zur Unterhaltung
Zur Didaktik

Die Besonderheit und der Reiz der hier angebotenen Ubungen bestehen' darin, daB der
Schiiler dem Zwang der Kommunikationsbedingungen nicht in dem MaBe untersteht, wie
dies bei anderen Formen des Schreibens der Fall ist. Da der Schreiber sich nicht an einen
bestimmten Adressaten wendet, hat er geniigend Spielraum, um Stil, Form und Inhalt
seines Textes relativ frei bestimmen und gestalten zu kénnen.

Experimentelles Schreiben und Schreiben zur Unterhaltung bieten den Schiilern Mog-
lichkeiten,

— spielerisch mit sprachlichen Regeln und Normen umzugehen — sie zu verindern,
aufler Kraft zu setzen oder neue Regeln zu schaffen;

— gest'alteri_sche und Vinhgltliche Alternativen zu entwickeln, zur Diskussion zu stellen
und dabei das Subjektive gelten zu lassen.

Kreatives Schreiben und experimenteller Umgang mit Sprache sind grundsitzlich bei
jedem Schreiben und in jeder Darstellungsform méglich — sei es, daB auBergewohnliche
Inhalteiin einer festen Form dargestellt werden, sei es, daB vorgegebene Inhalte durch die
Veriinderur}g der‘Form verfremdet werden oder daB sowohl der Inhalt als auch die Form
zum E)_(perm}entleren freigegeben werden. Solche Ubungen sollten in den ,normalen
Unterricht' eingebaut werden, damit verhindert wird, daB kreatives Schreiben von den
Schiilern als etwas AuBergew®ohnliches angesehen wird, das mit ihrer sonstigen Schulsi-
tuation nicht oder nur selten in Verbindung steht4.

Fiir die Beurteilung der Schiilertexte gibt es keine festen MaBstébe. Im allgemeinen sind
die ihnen zugrunde liegenden Regeln nicht vom Lehrer gesetzt, sondern von den Schiilern
entweder gemeinsam oder von jedem einzelnen entwickelt. Damit ist nicht ausgeschlos-
sen, daB auf allgemeinere iibergreifende Beurteilungskriterien geachtet werden kann. Sie
ergeben sich dann daraus, inwieweit die Texte in sich stimmig und die jeweils entwik-
kelten und vereinbarten Regeln eingehalten sind. "

4 Vgl. hierzu A. Kleiner: Kognitives und kommunikatives Schreiben, in: DU 1 (1974), S. 45 ff.
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Lernziele

In Einklang mit den Uberlegungen ,Zur Didaktik' kénnen Lernziele in diesem Zusam-
menhang nur die Funktion haben, dem Lehrer die Richtung zu zeigen, in der der Unter-
richt fiir die Schiiler gehen sollte.

Die Schiiler schreiben
— nach literarischen Vorlagen eigene kurze Texte und sprechen iiber sie;

— zu Vorlagen alternative Texte, indem sie sie inhaltlich und/oder strukturell verdndern;
bzw. mit sprachlichen Elementen experimentieren.

Beispiele

Textmontagen herstellen

Scherzgedichte, Nonsensverse verfassen

Parodien und Persiflagen schreiben

Bilderfolgen (Verkniipfung, Abfolge und inhaltliche Aussage)

Karikaturen verfassen

Erzihlen nach Reizwortern

Fantasieerzihlung

Unterrichtspraktische Hinweise finden sich in der im Kapitel Miindliche Kommunika-
tion', I, 3.5.3, genannten Literatur. AuBerdem:

J. Meckling: Kreativititsibungen im Literaturunterricht der Oberstufe, Miinchen
1972;
D. Homberger: Sprachliche Ubungsformen im DU, in: DD 3 (1972), S. 18 —20;

Praxis Deutsch, H 5 (1974).

Funktionales Schreiben im Zusammenhang mit den anderen
Teilbereichen des Deutschunterrichts

An dieser Stelle soll nur als Beispiel gezeigt werden, welche Unterrichtsschritte im
Zusammenhang mit einer Textinterpretation moglich sind:

1. Erstes individuelles Lesen mit anschlieBender Notierung: ,Es handelt sich im Text
um..."
Die Unterrichtserfahrung zeigt, daB8 die Schiiler aufgrund ihrer Einstellungen, ihres
Vorwissens und ihres Interesses oft unterschiedliche Akzente setzen. Aus diesem '
Grunde ist der zweite Schritt notwendig:

2. Begriindung des Erstverstindnisses: ,Es handelt sich im Text um... denn.. "
Hierzu ist ein genaues zweites Lesen des Textes erforderlich. Belege aus dem Text
miissen in Form von Zitaten oder Paraphrasen notiert werden.

3. Dieso erstellten Texte werden in der Lerngruppe diskutiert. Ubereinstimmungen und
Abweichungen werden deutlich herausgearbeitet und die Begriindungen im einzel-
nen iiberpriift, bestitigt, korrigiert und ggf. ergénzt. Die Frage ,Wer hat recht? kann
zur eigentlichen Textanalyse iiberleiten.

4. Da bei dem beschriebenen Vorgehen oft Textstellen unberiicksichtigt bleiben, die zu
keiner der diskutierten Begriindungen passen, miissen sie im einzelnen untersucht
und auf ihren Stellenwert im Kontext und auf den Zusammenhang zu den bisherigen
Interpretationsergebnissen befragt werden. In vielen Fillen konnen vonhier aus die
Intention und das Interesse des Autors am Text erarbeitet werden.

5. Schriftliche Darstellung dessen, was erarbeitet worden ist — etwa in Form einer
Inhaltsangabe mit einer Stellungnahme. Es wire gut, wenn das Ergebnis der Arbeit in
einen Kommunikationszusammenhang gebracht werden kénnte. Er kann z.B. darin
bestehen, daB die von den Schiilern erstellten Texte ,veroffentlicht* werden. Hierzu
bieten sich an:
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— Sammlung verschiedener Arbeiten, damit Eltern erfahren konnen, was im Unter-
richt behandelt worden ist;

— Empfehlungen oder kritische Beurteilungen am Schwarzen Brett;

— Einbettung im Rahmen einer Schiilerzeitung.

Projektorientierter Ansatz

Im Unterschied zu den vorgenannten Verfahren gehért bei einem projektorientierten
Ansatz die Planung des Unterrichts zum Unterricht selbst und wird von Lehrer und
Schiilern gemeinsam durchgefiihrt, nachdem sie sich fiir ein Arbeitsgebiet entschlossen
haben. Der Entscheidung fiir ein Arbeitsgebiet geht eine eingehende Diskussion iiber
Inhalt und Ziel des Vorhabens voraus.

Anlisse fiir diese Diskussion ergeben sich entweder aus dem Leben der Schiiler, indem
interessierende Sachverhalte oder Probleme aufgegriffen werden, oder sie ergeben sich
aus der vorangegangenen Arbeit, indem Fragen, die dort nicht eingehend behandelt
werden konnten, hier intensiv weitergefithrt werden.

Der projektorientierte Ansatz konzentriert sich auf solche Schreibanlisse, die den
Schiiler zum Schreiben an tatséchlich vorhandene Adressaten auffordert®.

Die Forderung, den Unterricht iiberwiegend projektorientiert zu gestalten, hieBe die
heutigen didaktischen und methodischen Méglichkeiten iiberschitzen.

Allerdings sollten — starker als bisher — Ansitze dieser Art beriicksichtigt werden.
Der Unterrichtsverlauf sollte in vier Phasen erfolgen:

1. Zielsetzung der Arbeit.
Hier geht es darum, sich iiber die Lernziele, Unterrichtsinhalte und iiber den Arbeits-
plan zu verstandigen. In einer Diskussion miissen folgende Fragen geklirt und die
Antworten kurz schriftlich festgehalten werden®:
— an wen soll geschrieben werden?
— was soll mit dem Schreiben erreicht werden?
— was soll in dem Schreiben stehen?
— wer wird das Schreiben zusammenstellen?
— wer wird die Reinschrift erstellen?
— welche Arbeiten sollen hintereinander erledigt werden?
— wer wird an welchen Arbeiten beteiligt?

Zur Losung der Arbeitsauftrage — an einzelne Schiiler oder Gruppen — ist es oft
erforderlich, daB Informationen bereitgestellt werden, zu deren Beschaffung der
Lehrer Hilfen bieten muB.

2. Zubereitung des Materials und Gestaltungsversuche.
Das Material muB von einzelnen Schiilern oder Gruppen so zubereitet werden, daB es
in der Lerngruppe unter der Zielsetzung des Projekts diskutiert werden kann. Dazu
ist es in den meisten Fillen erforderlich, eigene schriftliche Notierungen in Form
eines Exzerpts oder Resumees anzufertigen.
Auf der Grundlage dieser Vorarbeiten werden — einzeln oder in Gruppen —
Entwiirfe des fiir den Adressaten bestimmten Schreibens erstellt. Dabei kénnen
vergleichbare Texte als Anregung benutzt werden. Unter den Gesichtspunkten der
eigenen Intention, des geplanten Inhalts und der vermutlichen Wirkung werden die
Entwiirfe in der Lerngruppe besprochen und der Endtext konzipiert.

> Vgl. Boettcher, Firges u.a.: Schulaufsitze — Texte fiir Leser, Diisseldorf 1973, S. 57 ff.

Folgende Beispiele werden S. 77 ff skizziert: Reportage' iiber das Thema Taschengeld; Brief an einen
Schriftsteller; Informationsschreiben an die Eltern; Planung einer Klassenfahrt; Beschwerdebrief:
Robinson-Spielplatz; Fernsehspiele; Verschiedene Schreibanlisse sind auf S. 58 f zusammengestellt.
Weitere Beispiele vgl.: Praxis Deutsch 9 (1975).

¢ Vgl. Boettcher, Firges u.a, a.a.0. 66 ff.
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3.

Endredaktion des Textes.

Nachdem die verschiedenen im Unterricht veridnderten und erweiterten Textvor-
schlige auf ihre moglichen Leserwirkungen hin untersucht worden sind, gehen die
Schiiler einzeln, gruppenweise oder mit der ganzen Klasse daran, den endgiiltigen
Text zu formulieren.

Nach Beendigung dieser Arbeit werden die Textvorschlige vervielfiltigt und jedem
Schiiler zur Durcharbeit zur Verfiigung gestellt. Das folgende Gesprich dient dazu,
die Texte miteinander zu vergleichen. Am Ende einigt sich die Klasse entweder auf
einen der Texte oder setzt aus den Einzelvorschligen den endgiiltigen Text zusam-
men.

Bearbeitung der tatsichlichen Leserreaktion.

Diese vierte Phase kann nicht in allen Fillen durchgefiihrt werden, da Leserreak-
tionen nicht immer unmittelbar beobachtbar oder feststellbar sind (z.B. bei Leser-
briefen),

Liegen Leserreaktionen vor, so ldBt sich an ihnen ablesen, in welchem MaBe die
Intentionen der Unterrichtsarbeit erreicht worden sind. Damit stellen die Reaktionen
der Leser eine Art Kontrollfunktion dar, und die Uberpriifung der geleisteten Arbeit
kann Aufschliisse fiir dhnliche Vorhaben geben.

Umgang mit Texten

Zur Didaktik

Unter Texten verstehen wir im Deutschunterricht alle fixierten sprachlichen AuBe-
rungen (z.B. Roman, Erzihlung, Gedicht, Drama, Artikel, Essay, Abhandlung, Kommen-
tar, Gesetzestext; Horspiel, Drama, Fernsehsendung, Film, Reden).

Die Bedeutung des Umgangs mit Texten im Deutschunterricht ergibt sich vor allem aus
folgenden Gesichtspunkten:

(1)

@

3

Coter

Die Arbeit mit Texten ermoglicht eine Integration der vier Lernbereiche, da hier
miindliche AuBerungen, schriftliche Notierungen, grammatische Analyse sowie die
Reflexion iiber sprachliche Phinomene in verschiedenen Unterrichtsphasen schwer-
punktmiBig wechselnd zusammenwirken konnen.

Texte, insbesondere gedruckte, erleichtern die Unterrichtsarbeit, weil sie stindig
reproduzierbar sind und damit die Leser das Rezeptionstempo selbst bestimmen
lassen sowie das Rezipientenverhalten beobachtbar machen.

Texte haben eine Doppelstruktur: Sie verbinden sprachliche Elemente mit sozialen
Interaktionsprozessen (Lebenssituationen, Erfahrungen), erweitern damit den Erfah-
rungshorizont der Schiiler, verindern gewohnte Denkschemata und erméglichen so
Differenzerfahrungen. Der Begriff der Handlungsorientierung von Texten beriihrt
diesen Sachverhalt:

Texte geben dem Leser Anregungen zum Handeln, die in direkter, indirekter oder
verdeckter Form auftreten konnen. Bei fiktionalen Texten iiberwiegen indirekt
erschlieBbare Handlungsorientierungen. Da Verstehen und Beurteilen von Erfahrun-
gen, Einstellungen und Erwartungen des Lesers oder Horers mitbedingt sind, kann es
nur eine Anndherung an den vom Sprecher oder Schreiber gemeinten Sinn geben.
Der Leser ist jedoch durch die Auseinandersetzung mit Texten in der Lage, seine
eigenen bisherigen Erfahrungen zu bestétigen oder zu korrigieren.

Umgang mit Texten umfaBt folgende Operationen:

unmittelbare subjektive Rezeption (Erstverstidndnis)

Analyse der Inhalte, Formen und Handlungsorientierungen von Texten — durch
Textbearbeitung und ggf. Textumarbeitungen —

Stellungnahmen zu Texten

Reflexion der Textrezeption (Kommunikative Wirkungszusammenhénge, Erwar-
tungshaltungen)
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— Analyse der Entstehungs- und Verteilungsbedingungen von Texten (sgziale Situation
wie historisch-gesellschaftlicher Zusammenhang und individuelle Bedingungen: Lage
des Marktes und des Konsums).

Diese Operationen konnen bei der Arbeit mit Texten nicht immer im gleichen MaBe
beriicksichtigt, sollen jedoch exemplarisch vollstindig behandelt werden.

Zur Textauswahl ist allgemein zu fordern, daB der Unterricht ein Textangebot erdff-
net, das sowohl das Sprachvermogen als auch den Erfahrungshorizont des Schiilers
erweitert. Der Lehrer trifft die Textauswahl gegebenenfalls zusammen mit den Schiilern.
Folgende Kriterien, die aber nicht immer gleichzeitig beriicksichtigt werden konnen,
sollen die Textauswahl bestimmen:

(1) Das Anspruchsniveau der jeweiligen Lerngruppe in bezug auf die Lesefihigkeit und

das kognitive Vermdgen mul3 beriicksichtigt werden.

Die Lesegewohnheiten, die Erwartungshaltungen bzw. der Erfahrungshorizont der

Schiiler sollen Beriicksichtigung finden. Dariiber hinaus sollen Texte behandelt

werden, die Alternativen zu den Lesegewohnheiten der Schiiler anbieten.

(3) Durch die Auseinandersetzung mit neuen Fragestellungen und Losungen in Texten
sollen die Schiiler Gelegenheit erhalten, ihren Erfahrungshorizont zu erweitern.

(4) Essollen Texte herangezogen werden, die geeignet sind, die sprachliche Sensibilitat
Zu steigern.

(5) Es sollen Texte gewihlt werden, die Angebote fiir dsthetischen GenuB erdffnen.

(6) Die unterrichtsmethodische Verwendbarkeit im Hinblick auf die Lernziele ist ein
wichtiges Auswahlkriterium. Dabei kénnen unterschiedliche fachmethodische Ak-
zente gesetzt werden:

(2

~

— Der Lehrer bietet thematisch bzw. motivisch gleiche oder dhnliche Texte an, weil
an ihnen durch Textvergleich die kommunikative Funktion unterschiedlicher
Strukturen gezeigt werden kann. z

— Ein Text kann sich zur Durchfiihrung einer oder mehrerer der oben genannten
Operationen als besonders geeignet erweisen.

— Ein Text kann sich als Zusatztext zu anderen anbieten, weil durch ihn beispiels-
weise Gesichtspunkte der sozialen Situation oder die Rezeptionsgeschichte eines
anderen Textes erhellt werden kann.

Ein verbindlicher Textkanon konnte nicht ausreichend begriindet werden; deshalb
beschrénkt sich der Lehrplan darauf, dem Lehrer in einigen Bereichen Vorschlige zu
unterbreiten. So muf auch darauf geachtet werden, daB die Schiiler im Laufe der Sekun-
darstufe I mit lingeren Texten (Ganzschriften) bekannt werden.

Verbinqlich sind c!ie jahrgangsbezogenen Lernziele, die Operationsformen beim Um-
gang mit Texten wie z.B. die Erarbeitung sprachlicher und narrativer Strukturensowie die
Textsorten, die im Unterricht behandelt werden sollen.

Der Lehrplan unterscheidet zwischenpragmatischen Tex te n(Sach- und Gebrauchs-
texte) und literarischen Texten (wozu auch die Trivialliteratur gezéhlt wird).

Pragmatische und literarische Texte sind in gleicher Gewichtung zu beriicksichtigen.
Beide Textformen untersecheiden sich durch ihr unterschiedliches Verhiltnis zu konkre-
ten, empirischen Lebenssituationen. Bei literarischen Texten wird empfohlen, neben
epischen Texten auch lyrische und dramatische Formen zu beriicksichtigen. Beispiele des
20. Jahrhunderts sollen den Vorrang haben. Aber gerade die Fremdheit von Texten der
literarischen Uberlieferung, die die Erkenntnis der Bedingungen friiherer Lebens-
und BewuBtseinsformen erméglichen, gewihren eine Differenzerfahrung und schirfen
den Blick fiir die geschichtliche Bedingtheit auch der eigenen Position. Deshalb soll

‘mindestens je ein Beispiel aus dem 18. und 19. Jahrhundert gewihlt werden. Empfohlen

wird, aus diesem Zeitraum weitere Werke heranzuziehen.
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Lernziele

Ziel des Unterrichts ist neben der pragmatischen Arbeit mit Texten (z.B. Informations-
entnahme und Textumarbeitung fiir bestimmte Zwecke) vor allem die Auseinanderset-
zung mit den Inhalten (Handlungsorientierung) und ein kritisches, methodisch kontrol-
liertes Verhalten Texten gegeniiber, d.h. textgerechte Analyse und Interpretation. Das
Lernen dieser Verfahren und der Umgang mit ihnen sollen dazu beitragen, das Interesse
und die Freude am Lesen und Horen zu foérdern und iiber die erschlossenen Textinhalte
den Erfahrungshorizont der Schiiler zu erweitern, die sprachliche Sensibilitat zu steigern
und Alternativen zu den Lesegewohnheiten zu ermoglichen.

Im einzelnen soll der Schiiler lernen,

Inhalt — die inhaltlichen Informationen (auch erschlieBbare indi-
rekte) eines Textes zu erfassen und darzustellen (Sach-
verhalte, Gedanken, Problemstellungen, Gefiihle, Hand-
lungen);

— zu erkennen, daB Texte Wirklichkeit interpretieren und
ggf. eine eigene Wirklichkeit aufbauen;

Gliederung — die Gedankenfiihrung bzw. den Handlungsablauf eines
Textes zu erfassen;
Struktur — besondere Strukturmerkmale eines Textes zu erkennen

(Formelemente, Sprachebene, Bild- und Konnotations-
bereiche, rhythmische, rhetorische und syntaktische Mit-
tel);

Adressat — den Adressaten zu erschlieBen, soweit dies aus dem Text
moglich ist (intendierter Leser);

— zwischen intendiertem und analysierendem Leser zu

unterscheiden (Standort, Interesse, Erwartung) und sich
selbst als analysierenden Leser zu verstehen;

Intention und Wirkung — Handlungsorientierungen eines Textes aufgrund der
Analyseergebnisse zu erkennen;

Autor — Biographie, Standort, Interesse, Absicht des Autors zu
erfassen;

Entstehungsbedingungen — den historisch-sozialen Kontext des Textes zu reflektie-
ren;

Stellungnahme — zum Text Stellung zu nehmen und den personlichen
Bezug zu artikulieren;

Methodenreflexion — verschiedene Verfahren der Textanalyse in der Ausein-

andersetzung mit einem konkreten Beispiel (exempla-

risch) kennenzulernen und iiber die angewandten Me-

thoden nachzudenken und zu diskutieren;
Textrezeption — eineunmittelbare Rezeption (Erstverstiandnis) zu formu-

lieren und an den Ergebnissen der Analyse zu tiberprii-

fen;

— zu untersuchen, wie ein Text zu verschiedenen Zeiten
verstanden wurde.

Der Schiiler muB dabei auch eine Reihe von Fertigkeiten iiben, wie z.B.
— einen Text sinnverdeutlichend vorzulesen;
— dem Text entnommene Informationen in Stichworten festzuhalten.

Diese Lernziele konnen und sollen nicht an allen Texten und auf allen Jahrgangs- bzw.
Kursstufen in gleichem MaBe erfiillt werden. Die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auf
einer Jahrgangsstufe erworben wurden, sollen auf der nichsten Stufe an komplexeren
Texten weiter geiibt und gesteigert werden.
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3 Literarische Texte
(Zu den Jahrgéingen 5—7)
31 Zur Didaktik
Schiiler dieses Alters sind in der Regel vornehmlich, wenn auch nicht ausschlieBlich an
inhaltlichen, nicht an formalen Betrachtungen interessiert. Deshalb sollte bei der Textar-
beit die Auseinandersetzung mit dem Inhalt (Handlungsorientierung) besonders beachtet
werden. Formale Betrachtungen sollten sich nicht verselbstindigen.
In den Jahrgingen 5—7 sollten Texte herangezogen werden, die entweder
1. konkrete Situationen aus dem Erfahrungsbereich der Schiiler darstellen (z.B. W. A.
Kilian: ,Na und?‘, Beltz Verlag 1972) oder
2. Einsichten und Erkenntnisse der Gegenwart vermitteln, die auBerhalb des Erfah-
rungsbereichs der Schiiler liegen (z.B. einige Geschichten aus: Wolfel, Die grauen und
die griinen Felder) oder
3. Menschen zu anderen Zeiten und unter anderen Lebensbedingungen zeigen (z.B.
Sagen, Anekdoten und Erzidhlungen mit entsprechendem Inhalt) oder
4. die die Erorterung alternativer Wertauffassungen besonders nahelegen (z.B. Mir-
chen, ,Birne kann alles*) oder
5. den spielerischen Umgang mit Sprache ermoglichen (z.B. Murmelverse, Gruselette,
konkrete Poesie).
Bei der Textauswahl ist darauf zu achten, daB in Jahrgang 5 mit einfach strukturierten
Texten begonnen wird und das Verstehen des Inhalts hauptsichliches Lernziel ist. Mit der
wachsenden Fihigkeit der Schiiler, einzelne Elemente des Textes bewuBter zu begreifen,
den Gehalt schwieriger Textstellen zu erschlieBen und den Handlungszusammenhang
zu rekonstruieren, sollten kompliziertere Texte gewihlt werden.
32 Zur Methode

Der Lehrer sollte dem Schiiler moglichst viel Gelegenheit geben zu eigener Erkenntnis,
zu selbstinqiger ErschlieBung des jeweils im Text Vorliegenden oder zu selbstindiger
Verallgemeinerung und zu deren angemessener sprachlicher Formulierung.

In der ersten Zeit sollten vorwiegend Texte ausgewihlt werden, die iiberschaubar und
klar strukturiert sind. Die Schiiler sollen an ihnen lernen kénnen, daB eine Erzihlhandlung

nicht nur eine zeitliche Abfolge, sondern auch eine Abfolge von Voraussetzungen und
Folgen ist.

Zum Umgang mit kurzen Erzihlungen sind auf diesen Jahrgangsstufen folgende Ubun-
gen zu empfehlen’:

— Darbietung des Textes mit verdrehter Reihenfolge der Handlungsschritte auf einem
Bogen oder auf Einzelzetteln (Wortfolgen-Puzzle)

— Darbietung mit markierten Liicken

— Darbietung mit Liicken, die nicht markiert sind, sondern von den Schiilern zunichst
gefunden werden miissen

— Darbietung mit weggelassenem Anfang oder Schluf8

Darbietung eines Textes, der mit fremden Elementen vermischt ist, die herausgesucht
oder entfernt werden miissen

— Darbietung mit verfilschten Stellen
— Darbietung mit unangemessenen Ausschmiickungen (z.B. bei Fabeln)

— Vorlage von drei oder vier konkurrierenden Auslegungen zu einer Stelle, von der die
Schiiler eine heraussuchen sollen :

7 Siehe dazu auch: D. Albrecht, Curriculumel fiir den Deutsch rricht im 5/6. Schuljahr.
S.41—125; D. Albrecht, G. Dahms: Die Handlungsanalyse (= MS des AfS).
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|

Aufforderung, aus einer Anzahl gegebener weiterer Sitze den einen herauszusuchen,
der zum vorliegenden Text pafBt

— . Riickwiirts-“Gliederung in Handlungsschritte (Leitfrage: Was geschah davor?)
Textnachspiele als Stegreifspiele
— Umerzihlen einer Geschichte aus anderer Perspektive

Eine Wiedergabe des Inhalts kann einen Beitrag zum Verstehen leisten, wenn mehrere
Schiiler den Text nacherzihlen und Unterschiede dabei festgestellt werden. Dariiber
hinaus kann sie eine Funktion im Zusammenhang mit anderen Aufgabenstellungen (z.B.
Referat) haben.

Die mehr formalen Operationen mit Texten sollen die Grundlage schaffen fiir Klassen-
gespriche, in denen

— fiiber die Motive handelnder Personen und
— iiber die hinter den Motiven stehenden Wertauffassungen
gesprochen werden kann.

Sie miissen parallel gehen mit Ubungen zur miindlichen Kommunikation. Auch beim
Umgang mit Texten ist es ein wichtiges Unterrichtsziel, die Lerngruppe darin zu iiben, ein
Gruppengesprach zu fiihren.

Weitere Voraussetzung fiir die Analyse von Texten ist ein sinnerfassendes Lesen. Text-
nachspiele als Stegreifspiele sind iiberall da zu empfehlen, wo der Inhalt des Textes solche
Vergegenwirtigkeitsformen zuldft.

Es empfiehlt sich, einen Teil der zum Text gestellten Aufgaben — je nach Lage entweder
mit oder ohne Vorbesprechung — schriftlich (nicht immer nur in Stichworten) beant-
worten zu lassen. Diese Aufzeichnungen sind gut im Klassengesprach zu verwerten.

Themengleiche Kleingruppenarbeit ist auch hier moglich. Diese Arbeitsform mul3 aber
griindlich vorbereitet und eingeiibt werden.

Bei der inhaltlichen Analyse kurzer Erzdhlungen haben sich folgende Gesichtspunkte in
der Praxis bewihrt:

Zur Textstruktur:
Schliisselworter; der duBere (ggf. der innere) Hohepunkt; Textstellen, an denen die
Handlung eine Wende nimmt; inhaltliche Spriinge; Pointe.

Zu den handelnden Personen: i

Ziele und Beweggriinde; aus Handlungen erschlieBbare Gefiihle, Gedanken und Willens-
absichten: situationsgerechtes Sprechen, Schweigen und Verhalten; Verhiltnis der Per-
sonen zueinander.

Lernziele

Im Laufe der Jahrgangsstufen 5—7 sollen die Schiiler folgende Féhigkeiten und Fertig-
keiten erlernen:

— deutlich, flieBend, mit angemessenen Pausen, sinnbetont, antizipierend lesen (auch
Rollenlesen) 3

— einschiitzen, welche Bedeutung eine Einzelheit fiir das Ganze hat

— zwischen der Darstellung von Handlung und der Stellungnahme des Autors unter-
scheiden konnen

— erkennen, welche Urteile dem Leser durch die Art des Erzihlens unausgesprochen
nahegelegt werden

— Belegstellen als solche anfithren kénnen

— einen Text gliedern (Teiliiberschriften)

— zwischen Zitat und nichtwértlicher Wiedergabe unterscheiden
— einen Text zusammenfassen

— kurze Texte auswendig lernen.
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34

41

42

Textangebote

Es sollen Lesebiicher, die Maglichkeiten fiir Differenzierungsmafnahmen enthalten,
eingefiihrt werden. Die Fachkonferenzen sollten bei ihren Uberlegungen zur Einfihrung
von Lesebiichern beriicksichtigen, daB jedem dieser Biicher eine bestimmte Konzeption
zugrunde liegt, die sich annaherungsweise mit den Planvorstellungen der betreffenden
Schule decken miiBte und die eine immer wicder gefiihrte Grundsatzdiskussion, umfang-
reiche Sucharbeit zur Planung von Unterricht, zeitraubende und kostenintensive Verviel-
faltigung iiberfliissig macht.

Daneben sollten Ganzschriften gelesen werden. In den Jahrgingen 5/6 eignen sich
besonders Jugendbiicher wie z.B. J. Kerr: Als Hitler das rosa Kaninchen stahl.

In den Jahrgingen 7/8 sollte jeweils eine lingere Erzihlung oder Novelle besprochen
werden. (In den Jahrgangen 9/10 ist mindestens ein Drama zu lesen.)

Literarische Texte
(Zu den Jahrgingen 8—10)

Zur Didaktik

Im Vergleich mit den Jahrgangsstufen 5—7 werden jetzt Texte mit komplexeren Inhalten
und z.T. auch komplizierterer Darstellungsform gewihlt.

Im Unterschied zur Unterrichtsarbeit der Unterstufe soll der Schiiler in der zweiten
Halfte der Sekundarstufe |

— bewuBter zwischen einer Sache, einem Erlebnis, einem Handlungszusammenhang,
einem Problem und deren literarischer Veranschaulichung unterscheiden lernen;

— das BewubBtsein fiir die von ihm jeweils angewandten Methoden der Texterschlie-
Bung schirfen. R

Die im folgenden (4.2) vorgestellte Art des Umgangs mit Texten ist Grundlage der Arbeit
auf den drei Jahrgangsstufen. Sie ist auch Bestandteil spezifischer Unterrichtsvorhaben,
die in den Kapiteln 4.2.1 bis 4.2.2 ndher charakterisiert werden.

Immer dann, wenn Schiiler sich in ihren Erstverstindnissen oder in der Deutung einzelner

Textpassagen erheblich voneinander unterscheiden bzw. stark vom Text abweichen,

kann im Unterricht die Frage, weshalb verschiedene Leser einen Text unterschiedlich

verstehen, thematisiert werden. Dabei sollte dann deutlich werden, daB jeder Leser einen

eigenen Text vor Augen hat, weil er aufgrund seines Erfahrungshorizonts

— nur bestimmte Textpassagen zur Kenntnis nimmt, etwa weil sie ihn entweder bestd-
tigen oder weil er sie ablehnt (selektives Lesen);

— einzelne Textpassagen (nicht absichtlich) umdeutet und damit den Textsinn verfehlt
(Deformation);

ei_nzelne Textstellen aufgrund seines Erfahrungshorizonts individuell versteht (Sub-
stitution);

Leerstellen des Textes, die beispielsweise durch unbestimmte, mehrdeutige Textpas-
sagen entstehen, unterschiedlich auffiillt.

Textinterpretation: Textanalyse, Handlungsorienti
Stellungnahme/AuseinanderZetzung gsorientierung und

Textinterpretation umschlieBt folgende Dimensionen:

eine vo_rw?egend textimmanent angelegte Analyse, die sich auf Inhalt und Form des
Textes in ihrem Funktionszusammenhang richtet (Textanalyse)

die Explikation der im Text angebotenen und — soweit es moglich ist — der vom
Autor intendierten Problemstellung und Handlungsorientierung

— die Auseinandersetzung des Lesers mit dem Inhalt des Textes und mit der im Text
angelegten und der vom Autor intendierten Handlungsorientierung.
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Textanalyse

Fiir die textanalytische Arbeit ldBt sich als mogliches methodisches Vorgehen empfeh-
len®:

11

8.
9.

Einzellektiire der Schiiler, dabei schriftliche Notierung der ersten Eindriicke (Erstver-

standnisse), der Verstehensschwierigkeiten, der Ansitze eines genaueren Verste-

hens; bei lingeren Texten zusiatzlich (hdusliche) Fixierung des inhaltlichen Geriistes

(mit Seitenangaben!) zur schnelleren Orientierung im Unterrichtsgespriach

Klarung der Deckungsbereiche und gravierenden Differenzen der verschiedenen

Erstverstandnisse

Formulierung von Fragen an den Text durch die Schiiler, Festlegung des methodi-

schen Vorgehens

Anwendung verschiedener Techniken fiir die Auflésung von Verstehensschwierig-

keiten, z.B.:

a) Mehrdeutige Ausdriicke werden probeweise durch andere mit bestimmtem
semantischen Wert ersetzt, wobei die Wirkung beobachtet wird

b) Zuriickgehen von einer leichter verstehbaren Stelle aus auf unklare Stellen
(rickwirts gerichtete ErschlieBung)

¢) Ansatz bei einer vermutlich zentral bedeutsamen Stelle

d) Ansetzen bei der Gesamtstruktur in abstrakter Fassung: Unter (vorliufiger)
Ausklammerung problematischer Einzelziige wird in moglichst knapper abstra-
hierender Fassung das jeweils in einem Druckabschnitt Dargestellte formuliert.
— Danach wird gepriift, ob und wie sich alle Einzelziige verstehen lassen, wenn
man sie als Teilbestinde der héheren Einheiten betrachtet (hermeneutischer
Zirkel).

Formulierung der Zwischenergebnisse des in der beschriebenen Weise methodisier-

ten Verstehensprozesses

Erérterung der Differenzen, die sich zwischen dem Verstandnis der einzelnen Schiiler

ergeben haben, mit dem Ziel, einen méglichst groBen Deckungsbereich herzustel-

len

Diskussion der Méglichkeiten eines sehr genauen (;randscharfen’) Verstehens einzel-

ner Ausdriicke und Stellen

Diskussion verschiedener Einstellungen und Stellungnahmen zum Text

Methodischer Riickblick: Analyse der eigenen Verstehensgange.

Alternative Maglichkeiten

Stellung einer Problemfrage durch den Lehrer, die zu inhaltlichen Momenten
hinfiihrt

das Heraussuchen einschlagiger Stellen nach einer Leitfrage

die Vorgabe einer vom Lehrer — gelegentlich méglichst extrem — formulierten
Hypothese zur Deutung des Textes oder zur Auseinandersetzung mit einem vermit-
telten Sachverhalt durch Verifikation oder Falsifikation

die Entschliisselung einer schwer verstandlichen Stelle, in deren Verlauf groBere
Textpassagen oder der ganze Text mitgedeutet werden

die Aufforderung, zum Verhalten der handelnden Personen wertend Stellung zu
nehmen

gestaltendes lautes Lesen als Hilfe fiir die Interpretation

Beider Analyse formaler Textstrukturen sollten auf induktivem Wege folgende Phéino-
mene im Laufe der Sekundarstufe | in ihrer Funktionalitidt erkannt werden:

8 Dieses anspruchsvolle Verfahren muB vom Lehrer — der jeweiligen Lerngruppe entsprechend —
elementarisiert werden.
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— Sprachliche Bilder (insbesondere Metaphern)

— Erzihlperspektive: Allwissender Erzihler, Ich-Erzahler; Er-Erzihler (persona! ge-
bunden, meist erzahlerlos, weil keine personlichen Ziige eines Erzihlers direkt
erkennbar werden)

— Erzihlzeit vs. erzihlte Zeit
— rein darstellende Erzihlung vs. kommentierende Erzihlung
— Vers, Metrum, Reim

— AuBere und innere Handlungen sowie Darstellungen eines Charakters (Typs) —
besonders zu erschlieBen bei dialoghaltigen Texten aus Art und Verlauf des Ge-
sprichs

— Stilmittel und rhetorische Figuren, z.B.:

Veranschaulichung: durch Bilder, Vergleiche, Beispiele, Umbenennungen

Eindringlichkeit: durch Wiederholungen, Ubertreibungen, Untertreibungen, Um-
schreibungen, Wortumstellungen

Spannungssteigerung: durch unverbundene Sitze, Parallelismen, Antithesen, Einspa-
rungen (Ellipsen), Pointen

— Ironie

Handlungsorientierung

Neben einer grundlegenden Analyse des Inhalts und der Form in ihrem Funktionszu-
sammenhang sollen literarische Texte — besonders am Ende der Sekundarstufe | — auch
im Hinblick auf ihre méglichen Handlungsorientierungen untersucht werden. Diese im
Text implizierten Handlungsangebote fiir den Leser sind in literarischen Texten meist
nicht direkt ausgesprochen, es sei denn,der Autor verfolgt eine didaktische Intention (z.B.

in einer Fabel oder Parabel) und spricht explizit aus, welches Verhalten, welche Einstel-
lung er dem Leser nahelegen mochte. ;

Im Anhang (zu Bichsels Geschichte ,Die Tochter') wird exemplarisch vorgefiihrt, wie die
in einem Text angebotene Handlungsorientierung, die nur indirekt ausgesprochen ist,
erschlossen werden kann. Bei vielen Texten ist es jedoch notwendig, dariiber hinaus auch
danach zu fragen, was der Autor seinem Selbstverstindnis nach beabsichtigt hat. Dazu ist
die Einbeziehung textexterner Gesichtspunkte (z.B. historisch-sozialer Kontext, eigene
Aussagen des Autors) erforderlich. Das wird im folgenden an zwei Beispielen gezeigt.

Die in literarischen Texten dargestellte Wirklichkeit besitzt scheinbar haufig keinen
Bezug zur konkreten historischen Wirklichkeit, in der der Text entstand. Zum Beispiel
werden in Bertolt Brechts Gedicht ,Der Radwechsel“ aus den Buckower Elegien von
1953 Ort, Zeit und gesellschaftspolitische Umstande nicht angegeben. Nur eine Situation
wird skizzenhaft angedeutet (Panne, Radwechsel), in der sich das lyrische Ich fragt, wieso
es die rasche Beseitigung des unvorhergesehenen Zwischenfalls ungeduldig erwartet,
obgleich es keinen Ort und keine Zeit gibt, wo es sich .gern’ aufhalt.

Auf die Frage nach der ,Ungeduld’ gibt es keine direkte Antwort. Resignation und
Kapitulation jedenfalls sind als mdgliche Antworten durch das Wort ,Ungeduld’ verstellt.
Es geht also trotz aller Widrigkeiten, die auch noch erst kommen werden, um eine
Aufbruchsituation. Doch die Angabe eines Zieles erfolgt nicht. Kennt der Leser jedoch
das Entstehungsdatum (1953 — das Jahr des ,17. Juni‘) und die historische Situation, so
gewinnt die AbschluBfrage des Gedichtes eine neue Dimension, etwa: Ungeduldige

Erwartung konkreter politischer Verinderungen, die die Entwicklung (Zukunft)® offen
halten.

Es kommt hier nur darauf an zu zeigen, daB durch Reflexion der vom Autor intendierten
Handlungsorientierung ein literarischer Text methodisch sicherer erkannt werden kann,

9 Vgl. dazu das Motto der Buckower Elegien:
Ginge da ein Wind %
Konnte ich ein Segel stellen.

Wiire da kein Segel

Machte ich eines aus Stecken und Plane.
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wenn.die soziale Situation, in der der Text entstanden ist,dem Leser (Schiiler) bekannt ist.
An eine kausallogische Herleitung aus der sozialen Situation ist dabei nicht zu den-
ken.

Methodisch kann das auf folgende Weise geschehen:

1. Der Leser informiert sich iiber die historisch-soziale Lage, in die der literarische Text
eingebettet ist.

2. Der Leser iiberpriift, welche Beziehung die dargestellte Wirklichkeit im Text zur
historisch-sozialen Lage (Entstehungszeit) des Textes besitzt.

3. Der Leser erschlieBt die besondere Situation, in der der Autor den Text verfaBte.

4. Der Leser stellt fest, welche Handlungsorientierungen der Text explizit oder implizit
nahelegt. Sollten diese Orientiecrungen mehrdeutig sein, so ist der Versuch einer
Gewichtung vorzunehmen.

Das soll knapp an Goethes ,Wandrers Nachtlied (,Der du von dem Himmel bist . . )
verdeutlicht werden:

Der Text entstand auf einer Wanderung Goethes am Hang des Ettersberges nahe bei
Weimar am 12. Februar 1776. Der miide Wanderer ersehnt sich einen stillenden,
erquickenden, friedvollen Schiaf.

Die duBere Situation fiihrt zur Meditation iiber den inneren, zerrissenen Zustand: das
Treiben (die Wanderschaft) zwischen Schmerz und Lust soll durch einen inneren
Frieden zur Ruhe kommen. Der siiBe Frieden' versohnt die inneren Gegensitze und
1dBt wirkliche Ruhe zu: Alles Leid und alle Schmerzen werden aufgehoben bzw.
gelindert, und der, der doppelt elend ist, erhdlt eine doppelte Erquickung.

Die Sehnsucht nach einem solchen ,Frieden'. der ,von dem Himmel ist, ist die Hand-
lungsorientierung fiir den Leser. Eine Sehnsucht nach dem Ende aller Wanderungen
und die Sehnsucht nach dem Ende aller Zerrissenheit des Menschen kénnte in diesem
Gedicht mitgemeint sein. Doch diese Variante der Textorientierung (Ruhe/Frieden
im Tod) wird durch die Goethesche Situation relativiert und durch den Text: ,Ein
Gleiches' (vom 6. Sept. 1780: ,Uber allen Gipfeln ...), den Goethe in seinen Werken
von 1815, Wandrers Nachtlied' zuordnete.

Literarisches und biographisches Ich sollen nicht gleichgesetzt werden. Fiir einen Schiiler
der Sekundarstufe I miissen zunéchst bei der Offenlegung der Handlungsorientierung
eines Textes textexterne Gesichtspunkte (der Textentstehung, des Autors und der Zeit)
methodisch verfiigbar gemacht werden. Sie sollen als Hilfsmittel iiber eine nicht eindeutig
(und fiir alle Zeiten giiltige) textimmanente Interpretation eines Textes hinausfiihren
kénnen.

Uber diese Operationen gelangt man zu einer weitergehenden Anniherung an die
Intention und den Sinn des Textes. Eine abschlieBende Interpretation ist nicht moglich,
weil bei der Handlungsorientierung auch die Subjektivitit des Lesers eine Rolle
spielt.

Stellungnahme/Auseinandersetzung

Beim Lesen literarischer Texte geht es generell um Aneignung von Fremderfahrungen,
d.h. bisher Unbekanntes wird an die eigene ,Erfahrungsgeschichte’ (S. J. Schmidt) ange-
schlossen. Dem Schiiler sollte deutlich werden, daB Texte eine erneute Auseinanderset-
zung erlauben und deshalb immer wieder gedeutet werden konnen. Bei einer Beurteilung
des Textes (Stellungnahme) geht es erst einmal um den Vergleich der durch den Text
nahegelegten Handlungsorientierung mitder eigenen Erfahrungin dhnlichen
Situationen.

Es bieten sich folgende methodische Méglichkeiten fiir die ;spontane’ Auseinanderset-
zung mit dem Text an:

— Fixierung der vermuteten Handlungsorientierung eines Textes (in der Form eines
Erstverstindnisses)
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— Stellungnahmen, die vom Lehrer anhand von SchﬂleréuBerungen.versch‘zirft Zusam-
mengefaBt sind, in denen die Handlungsorientierungen nur einzelner Textteile
Beriicksichtigung finden

— Stellungnahmen, in denen der Text nur zum AnlaBl genommen wird fiir individuelle,
freie Assoziationsketten

— Stellungnahmen, in denen die vorhandenen Leerstellen des Textes durch Beitrdge aus
der eigenen Erfahrung interpretiert werden.

Die Stellungnahmen schlieBen sich im Unterricht nicht notwendig an die hier genannten

Arbeitsschritte an. Sie konnen auch am Anfang der Textarbeit stehen, wobei die Textana-

lyse dann nachgeholt wird.

Eine Auseinandersetzung mitder vom Autor intendierten Handlungsorientie-

rung kann dariiber hinaus auf folgende Weise erfolgen:

— Aussagen des Autors iiber seinen- Text sind zur weiteren Erorterung der oben
beschriebenen Stellungnahme heranzuziehen

— Beachtung der sozialen und individuellen Situation, in der sich der Autor befunden
hat, als er den Text schrieb

— Herausarbeitung der Differenz zwischen beabsichtigten Wirkungen des Textes und
der eigenen Position des Lesers.

Verschiedene Textverstindnisse

Wihrend es im Abschnitt 4.2 vorrangig um einen textimmanenten Umgang mit Texten

ging, soll hier gezeigt werden, wie man dieses textimmanente Verfahren gegen Ende der
Sekundarstufe | erweitern kann.

Zur Diskussion und Beurteilung unterschiedlicher Deutungen eines Textes bieten sich v.a.
Fabeln an, weil sie als Textform relativ kurz und daher schnell iiberschaubar sind und
weil die hinzuzuziehenden Interpretationen ihrerseits nicht umfangreich sind.

Der Unterricht kann in folgende Schritte gegliedert sein:

1. Die Schiiler interpretieren textimmanent eine Fabel. Es ist anzunehmen, dafl da-
bei
— der typische Aussageinhalt einer Fabel — immer wiederkehrende menschliche

Eigenschaften und immer wiederkehrende menschliche Konstellationen;

— die Struktur der Fabel — zB. dialektischer Aufbau mit ;moralischem Satz’;
Anthropomorphisierung der Tiere; Umsetzung von Eigenschaften in Handlun-
gen — herausgearbeitet werden.

Textbeispiel:
Lessings ,Die Geschichte des alten Wolfs' (= Fabel 111, 16—22); Luthers ,Die
Teilung der Beute' (Fassung [A] und [B], vgl. Anhang).

2. Die Schiilerinterpretationen werden mit den Interpretationen der Fabelautoren
selbst konfrontiert (vgl. Anhang).

3. Nachder Diskussion iiber die Intentionen der Fabelautoren wird vom Lehrer wenig-
stens ein Interpretationsbeispiel vorgelegt, das — weitgehend generalisierend — die
einzelne Fabel als Beitrag des Fabelautors ansieht, iiber die gesellschaftliche Wirk-
lichkeit seiner Zeit aufzuklaren und dadurch zu einer Verénderung der gesellschaft-
lichen Verhiltnisse beizutragen (vgl. Anhang). Ein solches Interpretationsbeispiel
kann vom Lehrer auch miindlich vorgetragen werden.

Das Ziel dieses Unterrichtsvorhabens ist es,

— Grenzen textimmanenter Interpretationen zu diskutieren,

— einen Beitrag zu differenzierter Textinterpretation zu leisten, indem die Aussa-
gender Fabelautoren iiber die jeweilige Fabel und iiber das Schreiben von Fabeln
iiberhaupt hinzugezogen werden,

— Verallgemeinerungen iiber einen Text auf die dahinterstehenden Intentionen und
Interpretationsvoraussetzungen (z.B. auch ideologischer Art) zu priifen.
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Luther und Lessing wurden deshalb als Beispiel gewihlt, weil beide sowohl prignante
Aussagen zur einzelnen Fabel gegeben als auch zur Theorie der Fabel Stellung genom-
men haben. Fiir den Unterricht ist es nicht notwendig, beide Autoren zu behandeln. Je
nach Leistungsgruppe kann hier unterschiedlich vorgegangen werden. Die Interpretation
der Fabel durch den Autor selbst sollte jede Lerngruppe diskutieren. Die theoretischen
Aussagen Luthers und Lessings dagegen sind als fakultatives Angebot zu verstehen. Das
gilt auch fiir die Hinzuziehung von Zusatzmaterial, das fir den Lehrer im Anhang
angeboten wird.

Autor — Zeit — Textentstehung — Rezeption

In Erweiterung des in 4.2.1 dargestellten Verfahrens soll hier besonderes Gewicht auf die
Zeitfaktoren gelegt werden, die fiir einen Text (bei der Textentstehung und Rezeption)
eine wesentliche Rolle spielen. Das im folgenden skizzierte Textarrangement soll ver-
deutlichen, in welcher Weise und Reihenfolge Zusatzmaterial zu einem literarischen
Ausgangstext — hier: P. Weiss: ,Ermittlung” (rororo 1192) — dem Schiiler angeboten
werden kann.

(1) Zur Biographie von Peter Weiss:
H. Rischbieter, Peter Weiss.(= Friedrichs Dramatiker Bd. 45) Hannover 1974 (2.A.),
S. 7 ff.

(2) Peter Weiss: Meine Ortschaft (iiber ,Auschwitz’)
In: ed. suhrkamp 276, S. 113 ff. (Rapporte 1) Frankf. a. M. 1968
(3) Zum zeitgeschichtlichen Hintergrund (Eichmann-ProzeB (1961) bis 1965):
— P. Reichelt/H. U. Behn: Deutsche Chronik 1945 bis 1970. Freudenstadt 1971.
— H. Siegler (Hrsg.): Weltgeschehen. Chronik und dokumentarische Berichte fiir
Unterricht und Studium. Miinchen/Wien 1961 ff.
(4) Zum Auschwitz-ProzeB: :
Bernd Naumann: Auschwitz. (= Fibu 885) Frankfurt/M. 1968
(5) Dokumentarmaterial zu Auschwitz: :
— Nacht und Nebel (Film von Alain Resnais)
— M. Broszat/H. A. Jacobsen/H. Krausnick: Anatomie des SS-Staates. Bd. Il:
Konzentrationslager, Kommissarbefehl, Judenverfolgung. Freiburg i.Br. 1965
(6) Bericht einer Zeugin:
Lucie Adelsberger, Auschwitz, Berlin 1956, S. 61 ff.
(7) Rudolf Hoss: Autobiographische Aufzeichnungen des Kommandanten in Auschwitz
(= dtv dok. 114, Miinchen 1965 (3.A.))
Lebenslauf des Angeklagten Josef Klehr:
(aus: B. Naumann a.a.0. S. 32 f))
(9) Peter Weiss: Frankfurter Ausziige (Vorform zur ,Ermittlung’)
In: H. M. Enzensberger (Hrsg.), Kursbuch I, 1965, S. 155 ff.

Der hier vorgeschlagene Ausschnitt Gesang vom Phenol eignet sich sowohl zum
Vergleich mit der Endfassung als auch zur exemplarischen Lektiire. Bei einem solchen
Vorgehen solite allerdings die Struktur des Gesamttextes der ,Ermittlung’ nicht ganz
verloren gehen:

®

=

| Eintritt ins Lager (Rampe) (Gesinge 1 und 2)
11 Tagliche Holle (Gesinge 3 und 4)
111 Opfer: Lili Tofler/Mérder: Hans Stark (Gesinge 5 und 6)
Mordmethoden

IV ErschieBen an der schwarzen Wand (Gesang 7)
V  Giftinjektionen (Phenol) (Gesang 8)
V1  Verhungern (Gesang 9)
Vil Gas (Gesang 10)

VIl Tod in den Feuerdfen (Gesang 11)
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(10)Zum Dokumentarischen Theater seit dem Eichmann-ProzeB:
— Lenz: Zeit der Schuldlosen (1961)
— Walser: Eiche und Angora (1962)
— Kipphardt: Joel Brand (1965) usw.

(11)Zur politischen Einstellung von Peter Weiss:
Peter Weiss: ,Unter dem Hirseberg' und ,10 Arbeitspunkte eines Autors in der
geteilten Welt'. In: ed. suhrkamp 444, S. 7—23 (Rapporte 2), Frankfurt/M. 1971

(12)Zur Rezeption der ,Ermittlung':

— Th. v. Vegesack: Dokumentation zur Ermittlung. In: Kiirbiskern 1966, H. 2,
S.74 ff.

— V. Canaris (Hrsg.): Uber Peter Weiss (= ed. suhrkamp 408), Frankfurt/M. 1970,
S.69—96 (Zur Rezeption der .Ermittlung’ in Ost und West durch E. Schumacher
und W. Jens) :

(13)Mbgliche AnschluB- bzw. Einleitungstexte:
— W. Jens: Ahasver (Horspiel)
— P. Celan: Todesfuge
— E. Langgisser: Saisonbeginn
Tagebuch der Anne Frank

— Zusammenfassend als Textsammlung besonders geeignet: H. Glaser/H. Straube,
Wohnungen des Todes. Jiidisches Schicksal im Dritten Reich. Bamberg 1961

Die verschiedenen Zeitdimensionen, die dieser Themeneinheit zugrunde liegen, sollen
durch folgende Graphik veranschaulicht werden:

Zeit 1 (1900— 1965) ; )

Zeit2 (1940—1945) | [ Zeit3(1962-1965) |

AUTOR Zur/Biographievon |} ... 0 S ) > .Meine Ortschaft” (2)

Peter Weiss (1) (Warum das Thema
Auschwitz?)
Chronologie der
politischen Ereignisse in
der Bundesrepublik
Deutschland und DDR (3)

INHALTE Auschwitz (5) <-— — — Daten zum

STOFFE (Film, Fakten, AuschwitzprozeB (4)
MATERIALIEN Dokumente)

Berichte iiber

Zur Biographie des<ef-Auschwitz (6) und (7)

Angeklagten Josef
Klehr (8)

J 1. Textfassung (Frankfurter
#7 v Ausziige) (9) |

2. Textfassung |
TEXT .Die Ermittlung* [ — —!

v

Daten zum |
Dokumentarischen Theater
(10)

Zur politischen Einstellung
von Peter Weiss (11)

REZEPTION Zur Rezeption der

w~Ermittlung” (12)
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Zur Trivialliteratur (Zu den Jahrgidngen 7— 10)

Trivialliteratur wird hier als Massenliteratur der Gegenwart verstanden. Sie 1dBt sich als
diejenige Unterhaltungsliteratur* charakterisieren, die dem Leser vereinfachte und
damit leicht tiberschaubare Darstellungen und Erkldrungen von Wirklichkeitsausschnit-
ten anbietet. Probleme und Konfliktlosungen werden so vermittelt, dal innerhalb pseu-
dorealistischer Darstellungsmuster das Affektivische vorherrscht und Handlungsorien-
tierungen auf der vorrationalen Ebene des Klischees gegeben werden. Trivialliteratur
verstrikt damit eine affirmative Haltung zu gesellschaftlichen Normen, Anregungen zu
alternativen Denken und Handeln fehlen weitgehend'®. T

Im Mittelpunkt der Behandlung von Trivialliteratur im Unterricht soll deshalb die
Diskussion um die in den Texten vermittelte Wirklichkeit stehen.

Der Schiiler soll

1. indie Lage versetzt werden, sich der Aufforderung zur Identifikation mitden in dieser
Literatur suggerierten Normvorstellungen zu entziehen;

2. die Produktionsbedingungen und die gesellschaftliche Funktion der Trivialliteratur
kennenlernen.

In den Jahrgingen 7/8—9 soll vor allem das erste Ziel, im jahrgang 10 auch das 2. Ziel

angestrebt werden.

Zu den Jahrgingen 7—9

Zur Analyse der in der Trivialliteratur dargestellten Wirklichkeit und zur Entwicklung

von alternativen Handlungsorientierungen lassen sich verschiedene Verfahren ange-

ben:

1. Dieeigenen Erfahrungen der Schiiler werden mit den Darstellungen von Problemen
in den Texten konfrontiert. Hierzu kann

11 ein Problem — zB. Leistungsabfall in der Schule — mit den Schiilern diskutiert
werden. Im AnschluB daran werden Trivialtexte (z.B. aus ,Bravo’) vorgestellt und
analysiert. Dabei kann deutlich werden, daB die Problembehandlung so banal ist,dal
sie dem Schiiler keine Hilfe bietet. Die Funktion der Trivialtexte kann im Anschluf3
ansatzweise behandelt werden.

12 ein Trivialtext gelesen und analysiert werden. AnschlieBend werden Fragen zum
Problem entwickelt, und es wird iiberlegt, wo und wie genauere Antworten zu finden

* Auf das weitgespannte Spektrum der Unterhaltungsliteratur kann hier nicht néher eingegangen
werden. Jugendbiicher jedoch sollten vom Lehrer empfohlen werden (vgl. hierzu die Erérterungen im
Kapitel 5.1 ,Zu Sachtexten’).
10 Literatur zur Einfithrung fiir den Lehrer:
Baacke, D.
Der traurige Schein des Gliicks. Zum Typus kommerzieller Jugendzeitschriften, in: H. Ehmer (ed.): °
Visuelle Kommunikation, Kéin 1971
Biirger, Ch.
Textanalyse als Ideologiekritik. Zur Rezeption zeitgendssischer Unterhaltungsliteratur (= FAT
2063), Fim 1973
Gutte, R.
Gesellschaftliche Identifikationsangebote — zum Beispiel Bravo',in: H. Ide (ed.): Projekt Deutschun-
terricht 5, Stuttgart 1973
Giesenfeld, G. 3
Ein Kurs in Trivialliteratur, ebenda
Nusser, O.
Romane fiir die Unterschicht (= Texte Metzler 27), Stuttgart 1973
Fohrbek, K./Wiesand, A. |.
Der Autorenreport (= dnb 11, rowohlt), Reinbek 1972
Ziermann, K.
Romane vom FlieBband, Berlin (Ost), 1969.
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5.1

sind. Hier kann z.B. auf andere Jugendzeitschriften — wie Neue Staffette —, auf
Sach- und Fachbiicher verwiesen oder die Herstellung eigener alternativer Texte
angeregt werden.

2. Urteile iiber Trivialliteratur werden besprochen. Trivialtexte sollen dann im Hin-
blick auf erarbeitete Thesen analysiert werden. Ausgangspunkt dieses Verfahrens
kann z.B. der Antrag des Bayerischen Staatsministeriums fiir Arbeit und Sozialord-
nung zur Indizierung von,Bravo' sein (z.T. abgedruckt in: H. D. Baroth u.a.: Mit Politk
und Porno, Ffm. 1973, S. 82 ff). Da hierbei Grundelemente der Argumentation
bekannt sein miissen, sollte dieser Weg nicht vor Jahrgang 9 eingeschlagen wer-
den.

Zum Jahrgang 10
Uber den in 1.1 beschriebenen Weg hinaus kann die Frage nach der gesellschaftlichen
Funktion der Trivialliteratur und nach den Produktionsbedingungen auch auf folgenden
Wegen behandelt werden:
1. Textgrundlagesind — in Koppelung an Primirtexten — Richtlinien fiir die Romanau-
toren. Material fiir den Lehrer findet sich z.B. in:
— K. Fohrbeck, A. J. Wiesand a.a.O. (Richtlinien fiir Krimis des Marken- und des
Pabel-Verlags);
— Drucksachen 9, Lesebuch fiir Gymnasien, Pro Schule Verlag, S. 19 ff. (Schéne
Menschen, edle Ziige. Anweisungen fiir die Schreiber von Romanheftchen).

2. Textgrundlage kénnen Ausschnitte aus der Sekundérliteratur sein (vgl. Literatur fir
den Lehrer, Anmerkung 10).

Pragmatische Texte
(Zu den Jahrgangen 5—10)

Zu Sachtexten

Unter Biichern, die von Schiilern auBerhalb der Schule gelesen werden, stehen Sachbii-
cher an vorderster Stelle. Im Unterschied zu Fachbiichern, die an ausgewihlte Adres-
saten gerichtet sind und vorwiegend unter wissenschaftlichem Anspruch einen Gegen-
stand oder Sachverhalt darzustellen versuchen, werden Sachbiicher und Sachtexte als
Texte verstanden, deren Autor iiberwiegend Informationen in eine Sprache iibersetzt, die
einem groBen (Laien-)leserkreis Zugang zum Gegenstand oder Sachverhalt ermdglichen
soll. Die Informationen entnimmt der Sachbuchautor meistens aus anderen Quellen, zu
denen auch Fachbiicher gehéren konnen. Deshalb wird beim Sachbuch die ,Sache’ in
besonderer Weise erst iiber den Autor und seine Interpretation vermittelt'!.
Sachbiicher konnen helfen, sich iiber Gegenstandsbereiche zu orientieren, zumal sie
zunehmend relativ preiswert auch als Taschenbiicher angeboten werden. Im Zusammen-
hang mit einer Erziehung zur eigenverantwortlichen Freizeitgestaltung der Schiiler und
zu einem kritikfahigen Verhalten 6ffentlich diskutierter Fragestellungen gegeniiber kann
der Deutschunterricht einen Beitrag leisten, wenn er den Schiilern Wege zeigt, sich zu
informieren, und wenn er sie zum Lesen und Bewerten der Sachbiicher anleitet.
Von diesen Fragestellungen her ergeben sich folgende drei Aufgaben:
1. Anleitung zum Lesen von Sachbiichern.

Hierzu gehoren die Einfiihrung in die Bibliotheksbenutzung (6ffentliche Biicherhal-

len) und in das formale Umgehen mit Katalogen, Registern, Inhaltsverzeichnissen
USW.

'! Literatur zur Einfiihrung fiir den Lehrer:
Hasubek, P./Giinther, W. 3

Sprache der Offentlichkeit — Informierende Texte und informatorisches Lesen im Unterricht der
Sekundarstufe, Diisseldorf 1973;

Hopster, N.
Sachtext — Text — Kommunikation, in: Linguistik und Didaktik 16 (1973).
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2. Analyse und Besprechung von Hauptmerkmalen der Sachbiicher. Hierzu gehort
besonders die Frage nach der Art und Weise, in der der Autor den von ihm ausge-
wihlten Sachverhalt vermittelt.

3. Einfithrung in die Frage nach der gesellschaftlichen Funktion von Sachbiichern.

Die Anleitung zum Lesen von Sachbiichern sollte inden Jahrgangen 5 und 6 beginnen. Ein
Bibliotheksbesuch oder die Einfithrung in die Schiilerbiicherei soll im ersten Halbjahr 5
eingeplant werden. Fiir die Jahrgange 7—10 ist die Anleitung zum Lesen von Sachbii-
chern mehr unterrichtsbegleitend gedacht. Der Lehrer sollte ab und zu Sachbiicher’
vorstellen oder — wenn es sich aus dem Unterricht ergibt — auf Sachbiicher aufmerksam
machen. In den Jahrgéingen 7 und 8 sollten dann die Hauptmerkmale von Sachbiichern in
einem eigenen Unterrichtsvorhaben an Beispielen besprochen werden. In den Jahrgin-
gen 9 und 10 sollte auch die gesellschaftliche Funktion der Sachbiicher erértert wer-
den.

Zu den Jahrgingen 7 und 8

Als methodischer Einstieg hat sich die Gegeniiberstellung von Ausschnitten aus Fach-

und Sachbiichern zum gleichen Thema bewihrt. Dabei konnen folgende Gesichtspunkte

herausgearbeitet werden:

— die im Sachbuch angestrebte Allgemeinverstindlichkeit erfordert vom Autor die
Umsetzung der Fachterminologie in eine haufig umschreibende ,Allgemeinspra-
che';

— der Stoff wird dadurch in eine Vorstellungswelt iibersetzt, die dem Leser vertraut
ist;

— der Stoff wird durch narrative/epische Elemente erlebnishaft dargeboten;

— Probleme werden personalisiert: der Stoff wird mit Schicksalen und Erlebnissen von
Menschen verkniipft. Komplexitit kann dadurch reduziert werden.

Als Beispiel fiir die Gegeniiberstellung eines Sach- und Fachbuchtextes eignet sich

z.B.:

Lorenz, K.

Er redete mit dem Vieh, den Vogeln und den Menschen (=dtv 1973), Kapitel ,Zwei
Raubtiere im Aquarium®,

Chauvin, R.

Tiere unter Tieren (= Fibu 810), Kapitel ,Elemente und Manifestationen des Sozial-
lebens".

Zur Weiterfithrung der Arbeit finden sich Interpretations-und Unterrichtshilfen — neben

den Sprachbiichern — u.a. in:
Belke, H.
Literarische Gebrauchsformen (= Grundstudium Literaturwissenschaft 9), Diisseldorf
1973, bes. S. 81—88;

Schiitt, A/Stuflesser, B.
Das Sachbuch im Deutschunterricht, Diisseldorf 1972, bes. S. 123—175.

Zu den Jahrgingen 9 und 10

Im Mittelpunkt der Arbeit dieser Jahrginge sollte die Frage nach dem Sachbuchmarkt

und nach dem Stellenwert von Sachbiichern im gesellschaftlichen Zusammenhang stehen.

Dabei konnen u.a. folgende Gesichtspunkte herausgearbeitet werden:

— Sachbuchhersteller machen sich die positive Einstellung der breiten Offentlichkeit
zur Wissenschaft zunutze und erheben oft den Anspruch, das ,Ausgeliefertsein’ des
einzelnen sog. ,Sachzwingen' gegeniiber aufzuheben;

— Sachbiicher sind ein publizistisches Phinomen und kénnen nicht nur vom Verhiltnis
Autor— Leser her untersucht werden. Der Anspruch der Produzenten, Hilfen zur
sachlichen Bewiltigung von Lebenssituationen zu geben, muB auch unter dem
Gesichtspunkt des Marktmechanismus beurteilt werden.
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Thematisch lassen sich diese Gesichtspunkte z.B. iiber die Gegenstandsbereiche ,Best-
seller* oder Mengenlehre® erarbeiten.

Nachdem die Mengenlehre ab 1971 von den Kultusministern fiir die Schulen empfohlen
worden ist, kam es zu einer Flut von Sachbiichern zu diesem Thema. Die Verunsicherung
vieler Eltern dem neuen Lernfeld gegeniiber wurde von den Sachbuchproduzenten
ausgenutzt.

Dieser Gesichtspunkt laBt sich besonders anhand von Vorworten und Klappentexten zu
Mengenlehre-Biichern fiir Eltern und Kinder nachweisen: z.B.
Knaurs Mathematik-Fahrplan :
Vor- und Grundschule. Fiir Schiiler, Eltern, Lehrer. Ed. A. Breitkopf, W. R. Fuchs,
1974;
Suppes, P. und J.
Mengen und Zahlen. Ed. W. R. Fuchs; Miinchen, Ziirich 1971.

Interpretations- und Unterrichtshilfen finden sich v.a. in:
Fohrbeck, K./Wiesand, A. (ed.)
Der Autorenreport, Reinbek 1972;
Arnold, L. (ed.)
Literaturbetrieb in Deutschland, Miinchen 1971;
Der Hessische Kultusminister (ed.)

Deutsch Sekundarstufe I, 7./8. Jahrgangsstufe — Literarischer Markt (= Unterrichts-
materialien zu den Rahmenrichtlinien), Diesterweg Ffm. 1974.

Zu Zeitungstexten

Zur Vorbereitung auf das Leben in Beruf, Offentlichkeit und Freizeit gehért die kritische
Auseinandersetzung mit der sog. hergestellten Offentlichkeit' durch die Massenmedien
(hier durch Zeitungstexte). Dazu zahlen einige Voraussetzungen wie

— Informationen aus Texten entnehmen,

— verschiedene Texte zum selben Sachverhalt auf ihren Informationsgehalt hin verglei-
chen,

direkte Bewertungen von Ereignissen oder Sachverhalten von Berichten iiber die
Ereignisse oder Sachverhalte unterscheiden,

— den Aufbau von Zeitungsmeldungen (lead-Stil)* analysieren,

verschiedene Zeitungsarten — Tageszeitung, Boulevardzeitung, Wochenzeitung —
unterscheiden und charakterisieren,

die Entstehung eines Nachrichtentextes iiber Korrespondenten, Agenturen und
Redaktionen am Beispiel nachvollzichen kénnen.

Zeitungstexte erheben den Anspruch, Ereignisse und Sachverhalte in ihrer Aktualitit so
darzubieten, daB der Leser ein Mikrobild des ,Weltgeschehens' zu einem bestimmten
Zeitpunkt erhalt. Die im Zusammenhang mit der Erstellung des Zeitungstextes notwen-
dige inhaltliche Auswah]l (Selektion), Zuordnung (Substitution) der Daten zu einem
Kontext und Kommentierung weisen auf den eigentlichen Schwerpunkt einer kriti-
schen Auseinandersetzung mit Zeitungstexten hin:

* Unter lead-Stil wird die Darstellungsart einer Nachricht verstanden, bei der — in umgckch.rler
Chronologie (vom Ende des Ereignisses her) — die Uberschrift die wesentlichen Informationen enthilt.
Der Nachrichtentext selbst bringt die naheren Einzelheiten so, daB — vom Ende des Textes her gesehen

— Abschnitte weggelassen werden konnen, je nachdem, wie genau ein Leser die Details wissen
mochte.
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Die Schiiler sollen analysieren, wie jeweils Zeitungstexte dem Leser eine bestimmte
Sehweise von Ereignissen und Sachverhalten vermitteln. Dabeisoll beachtet werden, da3
diese Perspektive, besonders wenn es sich um politische Texte handelt, durch verdeckte
oder offene Parteilichkeit verstirkt werden kann. Auf der Seite des Lesers spielen
die gleichen Gesichtspunkte eine Rolle. Je nach der Einstellung des Lesers — aufgrund
seines Erfahrungshorizonts, seines Interesses und seiner Augenblicksverfassung — wird
der Text unterschiedlich aufgenommen und werden die Informationen in verschiedene
Wirklichkeitsmodelle' eingeordnet und verschieden bewertet!2.

Zu den Jahrgingen 6—8

In den Jahrgingen 6—8 sollen vor allem die genannten Voraussetzungen zum kritischen
Lesen behandelt werden. Das soll jedoch nicht bedeuten, dal — je nach Unterrichtssi-
tuation — Themen ausgeschlossen werden, die z.B. aufgrund eines Textvergleichs nach
den Ursachen der Textunterschiede fragen. Arbeitsmaterial findet sich in den neuen
Sprach- und Lesebiichern (z.B. Klett, Sprachbuch AB 7; 8; Oldenbourg, Textbuch 5—8;
Schroedel, Texte fiir die Sekundarstufe, TS 5—8). Hier werden auch unterschiedliche
Textsorten vorgestellt — zB. dpa-Meldungen, Nachrichten und Kommentare.

An Textbeispielen, die dariiber hinaus der Boulevardpresse entnommen sind, kann die
Relativierung der Textsorten besprochen werden; denn kommentierende Elemente
finden sich besonders deutlich in den Nachrichtentexten dieser Zeitungen. Hilfen fiir den
Lehrer sind:

Oblinder, H., Reinhard, K.: Pressesprache (= Arbeitsmaterialien Deutsch, Klett) Stutt-
gart 1971 + Begleitheft;

Mittelberg, E.: Sprache in der Boulevardpresse, Klett, 1970.

Zu den Jahrgingen 9 und 10

Im Mittelpunkt der Arbeit dieser Jahrginge soll die griindliche Beschiftigung mit den

Problemen der Selektion, Substitution und Kommentierung von Ereignissen und Sach-

verhalten stehen.

1. Nachrichtentexte — Untersuchungsschwerpunkt: Autor — Text
Nachrichtentexte verschiedener Zeitungen koénnen zB. iiber folgende Untersu-
chungsgesichtspunkte analysiert und verglichen werden:

— Uber welche Vorginge wird in welchen Details berichtet?

— Welche Hintergrundinformationen werden gegeben, damit Zusammenhénge, in
denen der Vorgang steht, deutlich werden?

— Welche nachpriifbaren Stellungnahmen anderer Personen oder Organisationen
werden abgedruckt? Werden sie zitiert oder referiert?

12 Literatur zur Einfithrung fiir den Lehrer:
Prokop, D. (ed.)
Massenkommunikationsforschung. 1: Produktion; 2. Konsumtion (= Fibu 6151; 6152), Ffm 1972
1973;
Aufermann, J. u.a. (ed.)
Gesellschaftliche Kommunikation und Information 1, 2 (= FAT 4021, 22), Ffim 1973;
Grimminger, R.
Kaum aufklirender Konsum. Strategie des Spiegel i.d. gegenwirtigen Massenkommunikation, in; A.
Rucktischel (ed.): Sprache und Gesellschaft (= UTB 131) Miinchen 1972;
Noelle-Neumann, E., Schulz, W. (ed.)
Publizistik (= Filex), Ffm 1971;
Diederichs, H.
Konzentration in den Massenmedien (= Reihe Hanser 120), Miinchen 1973;
Pelster, Th.
Massenmedien I, Presse (= Schwann Verlag, Deutsch Sekundarstufe 1), Diisseldorf 1974.



74

Deutsch

53

— Welche Stellungnahmen werden zitiert, die nicht iiberprifbar sind, weil die
Urheber nicht feststellbar sind?

— Welche Berichte werden aus anderen Zeitungen iibernommen?

Bei der Beantwortung dieser Fragen kénnen einige Hauptmerkmale der Nachrich-
tentexte erkannt werden wie die Personalisierung von Ereignissen und die Berufung
auf Autorititen. Interpretationshilfen fiir den Lehrer finden sich bei:

Kiichenhoff, E. ua.: Analyse der Berichterstattung der BILD-Zeitung 1, 2; Ffm
1972.

2. Nachrichtentexte — Untersuchungsschwerpunkt: Text — Leser
Nachrichtentexte konnen auf ihre sprachlichen und rhetorischen Elemente hin unter-
sucht werden. Die meisten Nachrichtentexte verwenden emotiv gefirbte Worter und
Bilder, die beim Leser bestimmte Assoziationen hervorrufen sollen (Konnotationen).
Die Schiiler konnen in Einzelarbeit Wérter und Bilder herausschreiben, mit denen sie
bestimmte assoziative Vorstellungen verkniipfen. Diese Vorstellungen sollen parallel
dazu notiert werden. Die anschlieBende Untersuchung des Arbeitsmaterials geht von
der Vermutung aus, daB Abweichungen der Assoziationen innerhalb einer vom Autor
gewollten Bandbreite bleiben, die eine sogenannte zweite Textebene bildet und vor
allem atmosphirischen Charakters ist. Diese zweite Textebene verstirkt die vom
Autor beabsichtigte Sehweise von Ereignissen und Sachverhalten und deren Bewer-
tung.

3. Kommentare
Kommentartexte lassen sich auf @hnliche Weise untersuchen. Dariiber hinaus jedoch
gilt es, den Argumentationsgang des Textes herauszuarbeiten.

Hilfe fiir den Lehrer:

Hannappel, H.: Zeitungskommentare im Unterricht, in: Disk. Deutsch 14 (1973).

4. Die Funktion der Presse im gesellschaftlichen Zusammenhang soll in engem
Kontakt mit dem Fach Politik behandelt werden, damit Uberschneidungen und
Wiederholungen vermieden werden. Inhaltlich sollen z.B. die Fragen der Pressekon-
zentration und die Wirkung der Massenmedien behandelt werden (vgl. hierzu die
Literatur zur Einfithrung fiir den Lehrer, Anmerkung 12).

Massenmedium Fernsehen

Solange Schulen nur in wenigen Fillen iiber Video- und Empfangsgerite verfiigen,
koénnen nicht alle Gesichtspunkte der Analyse von Massenkommunikation beriicksichtigt
werden; das betrifft vor allem den Zusammenhang von Bild und Ton. Deshalb sollte sich
der Unterricht besonders auf die inhaltliche Seite der Wirklichkeitsvermittlung durch das
Medium Fernsehen konzentrieren, also auf die Art und Weise, wie in ihm Welt dargestellt
und interpretiert wird. Die Bedingungen von Produktion und Rezeption sollen dabei in
den hoheren Jahrgéngen mitbehandelt werden. Besonders mit den letzten beiden Aufga-
benstellungen steht das Thema in einem sozialwissenschaftlichen Orientierungszusam-
menhang. So ist die verstirkte Konsumption standardisierter Unterhaltungssendungen
nicht nur als Befriedigung manipulierter Wiinsche durch die Kulturindustrie® zu inter-
pretieren, ,sondern diese als Ausdruck latenter Bediirfnisse* zu verstehen, wie z.B. das
?ed)ﬁrfnis nach Sicherheit und nach psychischer Stabilisierung (W. Gast in DD 14, 1973,
06).

Fiir dieses Unterrichtsvorhaben empfiehlt sich eine Absprache mit den Fachlehrern des
Politikunterrichts, damit die Arbeit koordiniert werden kann.

Im folgenden wird ein Beispiel der Untersuchung von Fernsehsendungen gegeben:*

1. Die Schiiler sollen die Bezichungen zwischen den Personen der Spielhandlung in
Unterhaltungsfilmen bezeichnen, begrifflich einordnen und solche Zuordnungen aus

* Zit. aus: Friedrich, H.: Gruppenanalysen von Fernsehsendungen in der politischen Bildung, in:
D. Baacke (ed.): Mediendidaktische Modelle, Miinchen 1973, S. 147 —152.
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Handlungselementen begriinden kénnen (Feindschaften, Freundschaften, Konkur-
renzverhiltnis, Unterordnungsverhiltnis usw.).

2. Die Schiiler sollen die Gruppenstruktur(en) zutreffend bezeichnen kénnen.

3. Die Schiiler sollen beschreiben kénnen, welchen Stellenwert im Gruppengefiige
einzelne Personen der Spielhandlung haben.

4. Die Schiiler sollen feststellen, welche allgemeinen gesellschaftlichen Merkmale mit
bestimmten Rollen verbunden werden (z.B.:,.In den XY-Filmen treten Frauen immer
nur als Untergebene von Ménnern auf und sind ihnen meistens auch intellektuell
unterlegen). gk

5. Die Schiiler sollen in der Lage sein, erste Aussagen iiber die Vorurteilsanfalligkeit
oder Vorurteilsneutralitit der Unterhaltungsfilme zu machen (z.B.: ,,Filme der XY-
Reihe zeigen ausschlieBlich patriarchalische Gruppenstrukturen; man kénnte also
vermuten, daB diese Filme entsprechende Vorurteile bestitigen").

6. Die Schiiler sollen die in der Handlung vorkommenden Konflikte nach ihrer Art und
nach der Methode der Konfliktregelung klassifizieren und bewerten konnen (z.B.: ,In
den XY-Filmen treten Eifersuchtskonflikte unter den Geschwistern auf, die immer
durch das Eingreifen giitiger Erwachsener geschlichtet werden. Dieses Verfahren
stellt zwar die Werte der Kooperation und der Vertriglichkeit deutlich heraus, ist
aber nicht geeignet, zuschauende Kinder zur selbsténdigen Regelung ihrer Konflikte
zu erziehen.”).

7. Die Schiiler sollen die gesellschaftlichen Probleme benennen kénnen, die in die
Spielhandlung eingewoben sind (Probleme eines Berufsstandes, Erziehungspro-
bleme, Rassenfragen und dhnliches).

8. Die Schiiler sollen erkennen kénnen, ob der Film mit dem Aufgreifen solcher
Probleme eine gesellschaftlich-politische Absicht verfolgt oder nicht. Im ersten Fall
sollen die Schiiler diese Absicht bezeichnen kdnnen und beurteilen, mit welchen
Mitteln und mit welchem Erfolg diese Absicht im Film verwirklicht wird. In jedem Fall
aber sind die unabsichtlichen Nebenwirkungen auf die Urteilsbildung des Betrachters
zu untersuchen.

9. Den Schiilern soll die Bereitschaft und die Fihigkeit vermittelt werden, die selbst oder
von Gesprichspartnern geduBerte Kritik zu iiberpriifen und auf genauere Beobach-
tung und widerspruchsfreie Gedankenfiihrung hinzuarbeiten ...

Um zu zeigen, wie ein Unterricht aussehen konnte, der sich diese Lernziele steckt, scheint
die Inhaltsanalyse von Serienunterhaltungsfilmen des Vorprogramms ein geeigneter
Einstieg: Filmserien haben ein ziemlich konstantes Stammpersonal, deshalb auch ein
ziemlich starres Muster sozialer Beziehungen und eine begrenzte Variationsbreite in den
Spielhandlungen. Diese Wiederholung und Verkniipfung von Personenbeziehungen,
Gruppenstrukturen, Handlungsabldufen und anderen Elementen macht die Filmserie zu
einem geeigneten Instrument, Verhaltensdispositionen einpridgsam zu vermitteln. Des-
halb bietet sie aber auch der analytischen Arbeit die sichersten Anhaltspunkte. Die relativ
kurze Dauer des einzelnen Serienfilms erleichtert seine Verwendung in der schulischen
und auBerschulischen Gruppenarbeit ...

Zur Strukturierung der Arbeit:

a) Fragenkatalog: Die Teilnehmer erhalten — am besten schon vor Betrachten des
Films — eine Reihe von Fragen, die sich auf Personenbeziehungen, Gruppenstruk-
turen und Entscheidungsprozesse in der Spielhandlung beziehen und dadurch das
Augenmerk auf gesellschaftlich-politische Implikationen der Spielhandlung lenken.
Dieser Fragenkatalog kann auch als Arbeitsbogen jedem Teilnehmer in die Hand
gegeben werden, damit jeder einzelne vor Beginn des Gesprichs seine Eindriicke
ordnen kann. Dieses Verfahren lohnt sich besonders bei einem komplizierteren
Handlungsgefiige (z.B. bei Kriminalfilmen).

b) Fragen nach der ,Botschaft* (,message“): Die Gruppe hat von der Annahme auszu-
gehen, die Hersteller des Unterhaltungsfilmes hitten die' Absicht gehabt, dem
Publikum mit ihrem Film eine Botschaft, eine Lehre in unterhaltender Verpackung zu
vermitteln. Aufgabe ist es dann, diese ,,Botschaft* in Worte zu fassen, aus der Hand-
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lung zu belegen, zu bewerten und zu untersuchen, wie weit die tibrigen Elemente.des
Filmes dazu passen oder die ,gute Absicht* unterlaufen. (Diese Ann_ahme einer
pidagogischen Absicht des Herstellers ist iibrigens nicht nur ein methodischer Kniff;
tatsichlich gehért die Attitiide des Wohlwollens und der guten Absicht durchaus zum
Wesen der Massenunterhaltung. In diesem Fall lernt es der Teilnehmer, die Unter-
haltung beim Wort zu nehmen.)...

Fragenkatalog:
I. Jeder Unterhaltungsfilm ist auf bestimmte Unterhaltungswirkungen festgelegt.

1.

2

Versuche die hauptsichlichen Unterhaltungswirkungen des Spielfilms zu definie-
ren.

Jeder Unterhaltungsfilm versucht. vor allem emotionale Wirkungen auszu-

iiben. '

a) Wo fiihlst du die Absicht der Filmhersteller, auf das Gefiihl zu wirken?

b) Welche positiven Affekte wurden mobilisiert (Mitleid, Mit-Freude)? Auf
welche Personen bezogen sich diese Mit-Gefiihle?

c) Welche negativen Affekte wurden mobilisiert (Schadenfreude, Vergeltungs-
drang)? Auf welche Personen bezogen sich diese Gegen-Gefiihle?

d) Welchen Gruppen gehéren die b- und c-Personen an?

Jede Unterhaltungswirkung geht auch auf Kosten der Wirklichkeitsniahe. Diese

(unterhaltungsnotwendige) Unwirklichkeit kann die Wirklichkeit entlarven, kriti-

sieren oder aber verwissern, verfilschen.

Wie ist in dieser Hinsicht der Film zu beurteilen?

1I. -Beziehungen der handelnden Personen, Gruppenstrukturen, Verhaltensmuster:

1,

In'Fernsehsendungen dieser Art gibt es eine fast immer gleichbleibende Gruppe
von Personen (z.B. eine Familie oder eine Abteilung der Kriminalpolizei), die
zusammengehoren und mit denen sich der ‘Zuschauer verbunden fiihlt. Diese
Gruppe soll ,Innengruppe” genannt werden, im Unterschied zu den (hiufig
wechselnden) auBenstehenden Gruppen oder Personen.

a) Welche Personen bilden die Innengruppe? Welche (familidren, beruflichen
usw.) Rollen spielen die Personen innerhalb der Gruppe?

b) Sind die Rollenverteilungen in der Innengruppe festgelegt? Gibt es Unter-
ordnungsverhiltnisse und Rangfolgen? Wie sind sie begriindet? Sind die
Rangverhiltnisse in jeder Handlungsphase spiirbar (z.B. im Ablauf von
Gesprachen und Entscheidungsvorgiingen)?

c) Gibt es Auseinandersetzungen iiber Rollenverteilung und Rangordnung
innerhalb der Gruppe? Welche Bedeutung haben solche Auseinanderset-
zungen fiir die Handlung des Stiicks? Wie werden die Konflikte gelost?
Wirken die Losungen iiberzeugend?

Nun zum Zusammenhalt der Innengruppe: Legt die Innengruppe Wert darauf,
Zusammenhalt zu zeigen? Wie kommt das zum Ausdruck? Richten sich die
Bemiithungen zum Zusammenhalt mehr nach innen (Harmonie) oder mehr nach
auBen (geschlossenes Auftreten gegeniiber fremden Personen und Gruppen)?

Wie wird der Zusammenhalt (oder das Bemiihen um Zusammenhalt) begriindet?
Haben Auseinandersetzungen um den Zusammenhalt Bedeutung fiir die Hand-
lung?

Wir betrachten einzelne Personen: Es gibt auch Spannungen innerhalb einer
Rolle (;.B. Vaterrolle: Spannung zwischen erzieherischer Bestimmtheit und
fiirsorglicher Giite) und Spannungen, die zwischen verschiedenen Rollen einer
Person entstehen konnen (z.B. zwischen der Vaterrolle und der Berufsrolle).
a) Gibt es in unserem Stiick Personen, die mit solchen Rollenkonflikten zu tun

haben, welche Konflikte sind das?

b) Sind solche inneren Konflikte handlungsbestimmend. Wird iiber sie nachge-
dacht und gesprochen? Werden sie gelost? Wirken die Lésungen iiberzeu-
gend?
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I1l. Das Verhiltnis der Innengruppe zu ,auBenstehenden” Personen oder Gruppen ist
hiufig handlungsbestimmend. Die Darstellung solcher Personen oder Gruppen ist
haufig um eines ziigigen Handlungsablaufes willen positiv oder negativ.

1. Welche ,AuBenstehenden® sind fiir die Handlung erwihnenswert? Welche Funk-
tion haben sie fiir den Ablauf? y

2. Wie verhalten sich ,Innengruppe® und ,AuBenstehende*? Andert sich etwas in
der ,Innengruppe” durch Auseinandersetzung mit ,AuBenstehenden® oder die-
nen die ,AuBenstehenden” der ,Innengruppe” nur zur Bestatigung (s. I, 2 cd!)?

3. Daran ist auch abzulesen, ob sich die Innengruppe zur iibrigen Gesellschaft offen
verhilt oder verschlief3t.

1V. Unterhaltungsspielfilme belegen ihre Wirklichkeitsnihe oft dadurch, daf3 sie zeitnahe
Probleme in ihre Spielhandlungen einflieBen lassen.
1. Welche Probleme sind eingespielt worden?
2. Wie werden die Probleme behandelt, werden sie besprochen usw.? Wie werden
die Probleme erledigt?
3. Wie wirken die unterhaltenden und problematisch-realistischen Teile aufeinan-
der?
Fiir die Hand des Lehrers gibt es inzwischen eine Reihe leicht zuganglicher Literatur zum
Thema:

1. Allgemeines

Prokop, D. (ed))
Massenkommunikationsforschung. 1: Produktion, 2: Konsumtion (= Fibu 6151 f), Ffm
1972/73

Aufermann, J., u.a.
Gesellschaftliche Kommunikation und Information, Bd. 1/2 (= FAT 4021/22), Ffm
1973.

Grimminger, R.
Kaum aufklirender Konsum, Strategie des Spiegel in der gegenwirtigen Massen-
kommunikation, in: A. Rucktaschl (ed.) Sprache und Gesellschaft (= UTB 131),
Miinchen 1972

Zoll, R. (ed.) .
Manipulation der Meinungsbildung. Zum Problem hergestellter Offentlichkeit, Opla- *
den 1971

Adorno, Th.
Prolog zum Fernsehen (= es 10), Ffm 1963

Holzer, H.
Kinder und Fernsehen, Materialien zu einem &ffentlich-rechtlichen Dressurakt
(= Reihe Hanser 160), Miinchen 1974

2. Unterrichtshilfen
Ein Uberblick iiber vorhandene Unterrichtsmodelle und -materialien findet sich
bei:
Hoffmann, D.
Literatur zum Thema Fernsehen als Unterrichtsgegenstand, in: DD 9 (1972),
S. 306 f.
Hickelthier, K.
Schule und Massenmedien. Zum gegenwiirtigen Stand der medienpiddagogischen Lite-
ratur, in: Asthetik und Kommunikation 14 (1974), S. 28—35

Zur Praxis der Filmanalyse:

Knilli, F, Reiss, E.
Einfithrung in die Film- und Fernsehanalyse — ein ABC fiir Zuschauer, Steinbach
1971
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Im einzelnen sei auf einige Arbeiten verwiesen, die konkrete Hilfen fiir den Unterricht
bieten — in Form von Lernzielen, Fragen, Materialien und Unterrichtsverldufen:
Zum Thema ,Nachricht'
Jentzsch, P.
Medienerziehung auf der Orientierungsstufe, in: DU 5 (1973), S. 34—69
Hickelthier, K., u.a. ;
Unterrichtsgegenstand Fernsehen, in DD 14 (1973), S. 331 —339
Hecht, G, v.a. ;
Tagesschau’ — ein notwendiges Ritual?, in: D. Baacke (ed.): Mediendidaktische
Modelle: Fernsehen, Miinchen 1973, S. 111—143
Zum Thema ,Unterhaltungssendungen’
Gast, W.

Zum politischen Wirkungspotential der Fernsehunterhaltung. Problem der Aussagen-

analyse von Unterhaltungsserien am Beispiel der Serie ,Der Kommissar', in: DD 14
(1973), S. 301—319

Hickelthier, K., u.a.
a.a.0, S. 325—330 (,High Chaparral®)
Friedrich, H.

Gruppenanalyse von Fernsehsendungen in der politischen Bildung, in: D. Baacke,
a.2.0, S. 145—162

Griinwald, J.

Analyse von Fernsehserien im DU, in: H. Ide (ed.): Projekt Deutschunterricht 5.
Stuttgart 1973, S. 28—41 (,UFO*)

Knilli, F.
Die Unterhaltung der deutschen Fernsehfamilie. Ideologiekritische Untersuchungen

(= Reihe Hanser 64), Miinchen 1971 (,High Chaparral*; ,Tennisschlager und Kano-
nen“; ,Jedermannstr.”)

Allgemeines (Hintergrundanalysen)
Wenzel, R.
Fernsehen und Wirklichkeit, in: H. Ide (ed)) a.a.0., S. 1—27

Umgang mit thematisch vergleichbaren Texten
unterschiedlicher

Der Unterricht kommt dem inhaltlichen Interesse der Schiiler besonders entgegen, wenn
Unterrichtseinheiten nach Themenbereichen strukturiert werden.

Die Schiiler lernen dabei, die Texte in ihrer jeweiligen strukturellen Eigenart zu durch-

schauen, den unterschiedlich konkreten Bezug zur Wirklichkeit und die unterschiedlichen
Intentionen der Verfasser zu erkennen.

Im folgenden werden einige Beispiele fiir Themen und Texte vorgeschlagen.

Tiere (Jahrgangsstufe 5/6)

literarischer Text — Turgenjew, L: Der Sperling (Begegnungen 1, S. 100)

populdrwiss. Text — Brehm, A.: Der Spatz (Begegnungen S. 251), Der Leopard (Sprach-
spiegel Gym. 3, 23 f)

lit_erar. Text (Lyrik) — Morgenstern: Die Mausefalle (Begegnungen 2, S. 65), W. Busch:
Die Affen (Begegnungen 2, S. 66), Rilke: Der Panther (Sprachspiegel Gym. 3, 23 f)
Kinderbuch-Text — Smith, Vian: Martins Pony (Krit. Lesen 2, S. 129) ’

zoologischer Text — W. Gutermuth: Die Frohlichmacher des Fernsehens / Sentimentale
Serien erwecken falsche Liebe zu Tieren (Krit. Lesen 2, S. 138/39)

Anzeigenwerbe-Text — Chappi-Reklame (Krit. Lesen 2, S. 135)
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FuBball (Jahrgangsstufe 8/9)

Vergleich der Berichterstattung iiber ein Spiel in verschiedenen Tageszeitungen
Vergleich mit Rundfunk-/Fernsehreportagen iiber das Spiel

Soziologischer Aspekt — F. J. J. Bujtendijk: Das FuBballspiel (in: Sport und Leibeser-
ziehung, Miinchen 1967, S. 95—103)

Pidagogischer Aspekt — L. Mester: Gemeinschaftserziehung und Mannschaftsspiel. In:
KongreBbericht ,Das Spiel, Frankf. 1959, spez. S. 129/30

Medizinischer Aspekt — H. Junge: Typische Verletzungen und Schiden beim FuBball-
sport, in: Therapeutische Ber. H. 11 (1956)

Historischer Aspekt — Geschichte des FuBBballspiels. In: B. Sauerbier ,Geschichte der
Leibesiibungen’, Frankfurt, 19634, S. 147 — 151

Regel-Text — FuBballregeln, hrsg. v. Dt. FuBBballbund z.B. Abseits-Regel, S. 24/25
Protokolle — Verhandlungen beim DFB-Sportgericht, z.B. in Sachen Bundesliga-Skandal
(vgl. auch HenB/Kausch: Sprachbuch fiir hhere Schule, Bd. 2. 19733, S. 98)

Leserbrief — s.o. HenB/Kausch, S. 96/99

Schlager — Schallplatte, gesungen von der FuBballnationalmannschaft oder von einzel-
nen Spielern

fiktionaler Text — O. Storz: Finale eines Stiirmers (Begegnungen 4, S. 60)
Erlebnisbericht — F. Walther: Die letzten Minuten des Berner Spiels (Begegnungen 4,
S. 249) \

Fiirsorgeerziehung (Jahrgangsstufe 9/10)

Sachbuch — Peter Brosch: Fiirsorgeerziehung — Heimterror und Gegenwehr, Frankf.
1971 (Kap. 1, spez. S. 10—30); zum Beispiel: Peter-Heinz-Dieter), Fischer-Informationen
zur Zeit, 1234

Heimordnungen — s. Brosch, S. 45—49 u.a.

Jugendwohlfahrtsgesetz — Gesetz zur Jugendwohlfahrt in der Fassung vom 6. 8. 1970;
Dazu: Reidel, H.: Erlauterungen zum Gesetz fiir Jugendwohlfahrt (Das Deutsche Bundes-
recht, 306. Lieferung, Mirz 72)

Grundgesetz — Artikel 1—13

Psycholog. Aspekt — E. Kiinzel: Gesprache mit Eingeschlossenen, Frankfurt 19713 (ed.
Suhrk. 357, S. 19)

Soziolog. Aspekt — D. Kurzeja: Jugendkriminalitat und Verwahrlosung, GieBen 1973,
S. 142, 244 f.

Interview — Befragung von Vertretern des Jugendamtes durch die Schiiler
Begriffsklarung — Untersuchung des Begriffs ,Verwahrlosung’

Literar. Text — Noack, Hans-Georg: Rolltreppe abwirts, Baden-Baden 1970

Reflexion iiber Sprache

Zum Unterrichtsbereich

Folgende zwei Teilbereiche sollen im Laufe der Sekundarstufe | erarbeitet werden:

— Grammatik (Wortklassen und Syntax)

— Semantik.

Die in der Grundschule erworbenen Fahigkeiten im praktischen Umgang mit sprachli-
chen AuBerungen sollen in der Sekundarstufe I bewuBt gemacht und kontinuierlich
gefordert werden. Reflexion iiber Sprache dient nicht der allgemeinen Systematisierung
sprachlicher Erscheinungen, sondern geschieht immer unter dem Aspekt des Verstehens
und Verwendens von Sprache in bestimmten Kommunikations- und Handlungszusam-
menhingen. Begriffe und Verfahrensweisen der Linguistik konnen gelegentlich ange-
wandt werden, ohne daB jedoch eine Festlegung auf bestimmte Theorien dieser Wissen-
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schaft angestrebt wird. Auf das Begriffsinstrumentarium der traditionellen Grammatik
kann nicht verzichtet werden.
In der Erprobungsphase dieses Lehrplans soll gepriift werden, ob das Stoffangebot zu
umfangreich, angemessen oder zu gering ist.
2 Grammatik: Wortklassen und Syntax
(vor allem in den Jahrgidngen 5—7)
2.1 Zur Didaktik
Im Teilbereich Grammatik sind Vollstandigkeit und eine zu weitgehende Detailbetrach-
tung nicht anzustreben. Die Gefahr der Uberbelehrung ist hier besonders gro. Dieser
Vorbehalt kann aber nicht bedeuten, daB auf gesicherte Kenntnisse (besonders im
Vertrautsein mit Wortklassen) verzichtet werden soll.
Der Lehrplan geht fiir diesen Teilbereich von folgenden Gesichtspunkten aus:
1. Im Zusammenhang mit der Textanalyse ist die Kenntnis grammatischer Termini und
Funktionen hilfreich, weil sie eine Verstindigung iiber Textphinomene erleichtert.
2. Bei strukturgleichen grammatischen Phanomenen in den einzelnen Sprachen hat
Grammatik eine unterstiitzende Funktion fiir den Fremdsprachenunterricht.
3.: Die Kenntnis und das Durchschauen sprachlicher Gefiige kann fiir sprachliche
Kommunikation hilfreich sein. N
4. Grammatikunterricht soll dazu beitragen, analytische Fertigkeiten im Umgang mit
Sprache zu entwickeln.
5. Grammatik ist in gewissen Grenzen ein Hilfsmittel fiir die Rechtschreibung und
Zeichensetzung.
2D Lernziele
Der Schiiler soll
— exemplarisch ausgewihlte Regelhaftigkeiten in der Sprache erkennen und benennen
konnen
— gewonnene Begriffe richtig anwenden kénnen
— analytische und experimentelle Verfahren (z.B. Umstell-, Verschiebe- und Ersatz-
probe) anwenden kénnen.
Inhalte

2.3

Aufkeiner Jahrgangsstufe steht die Formenbildungslehre (Morphologie der Wortendun-
gen, richtige Stammformbildung des Verbs usw.) im Vordergrund.

Es geht in der Hauptsache um die Funktion der einzelnen Sprachformen in typischen
Sprachverwendungssituationen. Wo es um Fragen der Normierung geht, soll die heutige
Standardsprache zugrunde gelegt werden.

Jahrgang 5
— Présens und Priteritum als Beispiel von Tempusbegriffen
— Genus und Numerus

— Satzglie_d: Umstellproben im Hauptsatz; Stellungsplan des Hauptsatzes (Aussage-
satz); Sinnbetonung der Erststelle im Satz

Klammerbau im Hauptsatz (Stellungsplan; unterbrochene Verbkette: Modalverb
plus Infinitiv; Infinitivbildung)

— Stellungsplan der Fragesiitze
— Wortklassen: Verb, Nomen, Artikel, Pronomen, Adjektiv, Partikel
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Jahrgang 6
— Tempussystem des Verbs: Priteritum, Perfekt, Plusquamperfekt, Prisens, Futur und
die unterschiedliche Zuordnung der Tempora zu den Zeitstufen

4 Stellungsplan des Hauptsatzes mit einem zusammengesetzten Tempus (Klammer-
bau)

— Aktiv und Vorgangspassiv

— Stellungsplan des Gliedsatzes

— Kommaregeln: Hauptsatz und Gliedsatz, Glieder einer Wort-Aufzihlung

Jahrgang 7

— Konjunktiv I als Modus der indirekten Rede

— indirekte Rede mit Indikativformen; indirekte Rede und wiedergegebene Rede (die
auf den Konjunktiv verzichtet); der Gebrauch des Konjunktiv [ soll an den Schiiler
nicht als verbindliche Dauerforderung gestellt werden

— Konjunktiv II (Potentialis, Irrealis)

— Kommaregeln: Apposition, Gliedsatz und Gliedsatz, Aufzihlung von Satzgliedern,
Gegensatzkonjunktionen, satzwertige Infinitive

— Satzglieder: Verbgruppe, Nominativerginzung (Subjekt), Objektakkusativ und
-dativ

Fakultativ fiir die Jahrgange 5—7:

— Pronomen: Personal-, Relativ- und Demonstrativpronomen

— titerloser Passivsatz: Anderung der Sehrichtung, Hervorhebung des Betroffenen
oder der Handlung und Zuriickstellung des Handelnden, Brauchbarkeit zu Ver-
schleierungszwecken

— sonstige Erganzungen und Angaben: insbesondere Pripositionalausdriicke, weitere
Satzadjektive (auf dieser Jahrgangsstufe keine Unterteilung empfohlen), innere
Satzglieder (Attribute).

Im Grammatikunterricht muB oft geiibt und wiederholt werden. Grammatikunterricht

sollte keine ganze Unterrichtsstunde fiillen, auBer vielleicht in Ersterarbeitungspha-

sen. :

Es soll bedacht werden, dal die Regelhaftigkeiten der Sprache vorrangig durch Beob-

achten, Vergleichen, Probieren, Abgrenzen und Entdecken von Ahnlichem und Gleichem

erkannt werden.

In den Jahrgéngen 8—10 mufl darauf geachtet werden, daB die bis dahin erworbenen

Kenntnisse nicht verlorengehen. Der differenzierte Kursunterricht erméglicht dariiber

hinaus eine gezielte und ggf. erweiterte Analyse sprachlicher Strukturen®.

Zur Semantik
Zur Didaktik

Fiir die Analyse einer AuBerung oder eines Textes ist es wichtig, daB der Horer/Leser
erkennt, wie der Autor durch Sprache die Realitét interpretiert oder wie er durch Sprache
eine neue Wirklichkeit schafft. Dazu mul der Horer/Leser in der Lage sein, die Worter
und Wortverbindungen so zu verstehen, wie es der Autor durch den Kontext nahelegt.
Der Horer/Leser darf — insbesondere bei der Textanalyse — den im Text angebotenen
Bedeutungsspielraum zundchst nicht verlassen. Im ersten Teil des Bereichs ,Semantik’
sollen diese Gesichtspunkte im Mittelpunkt stehen. Gleichzeitig werden Ubungen ange-
boten, die helfen sollen, den Wortschatz des Schiilers und seine Fihigkeit zur Begrlffs-
bildung zu erweitern.

* Anregungen bei Gerhard Schoebe: Deutsche Kurzgrammatik fiir das 5.—10. Schuljahr. Miinchen
1972.
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In einem zweiten Teil des Bereichs Semantik* wird der Akzent auf die Wirkung sprach-
licher AuBerungen und Texte gelegt — also darauf, wie sie vom Horer/Leser aufge-
nommen werden und welche Rolle die Erfahrungen und Einstellungen des einzelnen beim
Verstehen spielen. Das Gewicht liegt also auf den textexternen Gesichtspunkten der
Reflexion iiber Sprache".

Einzelne lexikalische Phinomene.

In der Schule steht die synchrone Betrachtungsweise (d.h. die Untersuchung des heut.igen

Deutsch) im Vordergrund. Gelegentlich konnen auch diachrone (sprachgeschichtliche)

Gesichtspunkte in den Unterricht einbezogen werden.

Die Beschaftigung mit einzelnen lexikalischen Phinomenen soll dazu beitragen, die

Schiiler zu befdhigen, Gleichheiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede in der Bedeutung

sprachlicher Ausdriicke zu erkennen und selbst Gegensténde, Personen, Sachverhalte

und Probleme differenziert darzustellen. Methodisch bieten sich folgende Wege an:

— durch Probieren herausfinden, wie ein Gedanke, ein Sachverhalt oder Gegenstand
am passendsten bzw. wirkungsvollsten sprachlich gefaBt werden kann,

— durch Verinderung und Austausch einzelner Worter den Sinn einer SprachauBerung
radikal dndern,

— durch spielerische Verfremdungen sinnvolle Aussagen in sinnlose verwandeln (und
umgekehrt),

— durch den Austausch von Wértern mit sinnbenachbarten Ausdriicken oder durch die

Setzung eines oppositionellen Ausdruckes Ahnlichkeiten und Unterschiede feststel-
len.

Beispiele fiir die Jahrgénge 5—7

Die folgenden Beispiele sind als beildufige' Ubungen anzusetzen. Oftmals ist ein probie-
render Umgang wichtiger als die Formulierung der Erkenntnis. Der Unterricht wird um
so fruchtbarer sein, je mehr darin das Element des Spielerischen mit demjenigen der
erforderlichen Begriffsstrenge verkniipft wird.
a) Semantische Kongruenz/Inkongruenz von Verb und Nomen:
Der Hirsch niht. Der Hirsch rohrt. Der Schneider naht. Der Schneider rohrt. (Zu
empfehlen sind Sitze mit darunter geschriebenen Wortlisten, deren Elemente den

dariiberstehenden Satz in betreffende, mogliche, absurde oder defizitare [z.B.: Der
Schneider macht] Wortverbindungen umwandeln.)

b) Méogliche/unmogliche Wortzusammenstellungen:
FuB-boden (Arm-boden); fest-stellen (fest-16sen); stein-hart (stein-weich)

¢) Manche Worter haben verschiedene Bedeutungen (Polysemie):
Pferd: (Tier, Turngerat, Schachfigur)

Reif: (Spielzeug, gefrorener Tau)
Pa!}:(Aqswgis, Weg oder StraBe im Gebirge, Wildwechsel, Gangart von VierfiiBlern,
Spielweise im FuBball, Figur des gotischen MaBwerkes)

d) Urspriingliche und iibertragene Bedeutungen:
Das griine Auto (farbig)

Die griine Saat (frisch, sprieBend)

Das griine Obst (unreif)

Der griine Hering (roh, ohne Zubereitung)
Der griine Junge (unerfahren)

Jemand nicht griin sein (nicht gewogen sein)
Magisches Auge, Hithner-auge, Fett-auge

Eulenspiegeleien; ,Leberwurst-Spiel: Die Gruppe schickt ein Mitglied hinaus und
verabredet dann ein Kompositum. In Gegenwart des Wiedergekehrten oder auf seine
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Fragen hin werden abwechselnd Aussagen iiber die ,Leber' und iiber die ,Wurst'
getroffen.

e) Verallgemeinerung und Besonderung von Wértern:

Pferd — Hengst — Stute — Fohlen — Schimmel — Reitpferd

f) Unterscheidung von ,Allerweltswortern' und Wortern mit prignanter Bedeutung:
tun, machen, dingsda, Dingsbums — gehen, spazieren, schreiten — Sessel, Stuhl,
Hocker

g) Vergleich und Abgrenzung von Synonymen:
schief — schrige
verstehen — begreifen
(dabei sind solche Beispiele hervorzuheben, in denen die spezifische Verwendung
einzelner Worter sichtbar wird, sowie unmégliche Wortverbindungen)

h) Bedeutungsscharfung durch das Mitdenken kontextgerechter Feldopponenten:
Das Wort ,lebendig' kann als Feldopponenten sowohl tot" als auch ,trage' haben.
JLebendig® ist also mindest doppeldeutig. Im ersten Fall ist es ein Synonym von
Jebend',im zweiten Fall von Jlebhaft'.(Methode: Jeder Schiiler schreibt zwei Sitze mit
dem Wort Jlebendig' nieder. Der Lehrer 1dBt einige Sitze, in denen das Wort bedeu-
tungsdifferent verwendet wird, an die Tafel schreiben. Die Sitze an der Tafel werden
untersucht. Dabei kann es zweckmiBig sein, Sitze, die das Gegenteil bedeuten,
dazuschreiben zu lassen.)

Maéglich sind auch folgende Beispielsreihen:

jung diinn flach

dick< et

e
alt N
neu schlank seicht
i) Wertende Bezeichnungen: v
Unkraut — Lowenzahn

Irrtum — Betrug
Geschenk — Bestechung

Beispiele fiir die Jahrginge 8—10
Auf diesen Jahrgangsstufen sollen vor allem verschiedene Arten des sprachlichen Bildes
besprochen werden, wie sie in poetischen, wissenschaftlichen, politischen, werbenden u.a.
Texten vorkommen. Eine Typologie — z.B. der Metapher — wird dabei nicht angestrebt.
Im folgenden werden einige Beispiele gegeben:
— Sprachliche Bilder lassen sich hiufig in einen Vergleich umwandeln:
(Schiiler X hat) Barenkrifte — (Schiiler X hat) Krifte wie ein Bér; (unterschiedliche
Wirklichkeitsbereiche — Mensch, Tier — werden bildhaft verbunden, so daB neue
Wirklichkeitszusammenhinge entstehen.)
— Bildhafte Darstellungen sind das Ergebnis der Ubertragung von einem Bildspender
auf einen Bildempfanger:
Am FuB3 des Berges
FuB — Bildspender
Berg — Bildempfanger
(disparate Wirklichkeitsbereiche werden bildhaft verbunden: FuB [belebt] — Berg
[unbelebt]) ;
— Sprachliche Bilder treten oft in der Form von Komposita auf: Rede-fluf3; Milch-
straBe; Wasser-hahn; Hand-schuh.
(Ein Teilwort ist meistens wortlich gemeint: Rede [wortlich] — FluB [bildlich im
Zusammenhang der beiden Teilworter].)
Die Funktion sprachlicher Bilder in Texten aller Art sollte beispielhaft behandelt
werden.

Fiir einen Zeitungstext findet sich ein instruktives Beispiel bei: Kallmeyer u.a.: Lektiire-
kolleg zur Textlinguistik, Bd. I, Ffm 1974, S. 167 ff.
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33 Semantische Probleme im Zusammenhang mit der Text- und
Gesprichsanalyse

331 Zur Didaktik

Bei der Text- und Gesprichsanalyse stehen das Sinn-Erfassen und das Erkennen von
Strukturen des gesamten Textes oder Gesprachs im Vordergrund. In diesem Teilbe-
reich sollen sich die Schiiler mit einzelnen semantischen Problemen, die als sprachliche
Erscheinungen hiufig vorkommen, befassen. lhrer Komplexitit wegen emplfiehlt es sich,
sie als eigene Unterrichtseinheiten im Zusammenhang mit der Text- und Gesprichsana-
lyse zu behandeln. ,Reflexion iiber Sprache” ist in diesem Verstindnis kein isoliertes
Kapitel des Deutschunterrichts. Von daher ergeben sich auch Uberschneidungen zwi-
schen den Lernzielen der Teilbereiche und innerhalb der in diesem Abschnitt (3.3)
dargestellten Inhalte und ihren Begriindungen. Neu sind hier jeweils die Akzentsetzungen
und die Erarbeitungsweisen. Die getroffene Auswahl der semantischen Probleme wird im
folgenden niher begriindet.

Bei der zwischenmenschlichen Verstindigung kommt es oft vor, daB verschiedene
Personen Gesprichsgegenstinde und Probleme unterschiedlich beurteilen. Das kann
daran liegen, daB ihnen unterschiedliche Informationen zur Verfiigung stehen oder dal3
sie dhnliche Informationen individuell verarbeiten, weil sie sie aufgrund unterschiedlicher
Einstellungen interpretieren.
In vielen Fillen kann eine ausreichende Information aller Beteiligten eine Voraussetzung
dafiir sein, daB sich Differenzen des Geschmacks', der ,Perspektive’, der Standpunkte’
iiberbriicken lassen. In anderen Fillen jedoch reicht das nicht aus, weil sich entweder mit
den Informationen emotionale Beurteilungen verkniipfen oder weil Informationen in
bestimmte Denk- und Beurteilungsraster eingefiigt werden, die sich durch Erfahrungen
gebildet haben.
Diese Denk- und Beurteilungsraster haben einmal eine wichtige denkokonomische
Funktion; denn sie helfen, sich in Lebenssituationen zu orientieren, weil sie in ihrer
Verallgemeinerung eine Entlastung von detaillierten Einzelinformationen bieten. Ande-
rerseits konnen sie den Spielraum moglicher alternativer Erfahrungen einengen, weil sie
hiufig ein Schein-Wissen bereitstellen, das durch Begriffe wie Vorurteile', Stereotype’
oder Klischees' charakterisiert werden kann.
Der Teilbereich Semantische Probleme im Zusammenhang mit der Text-und Gespréchs-
analyse’ ist so angelegt, daB beide Gesichtspunkte zum Tragen kommen:
— zum einen, wie durch Sprache iiber Begriffsbildung, Verallgemeinerung und Typisie-
rung die zwischenmenschliche Verstindigung erleichtert wird;
— zumanderen, wie durch Sprache iiber Klischees, Schlagwérter, Leerformeln, Vorur-
teile und Stereotype eine Reduktion der Wirklichkeit erfolgt, die stark mit emotio-
nalen Urteilen verbunden ist.

Der Unterricht soll die Schiiler zu einer differenzierten Betrachtung von Gegenstinden,
Personen, Sachverhalten und Problemen beféahigen.

Gegliedert ist dieser Bereich in folgende Gebiete:
Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsbereich Umgang mit Texten'
— Typisierung, Klischee und differenzierte Darstellung bei Personenbeschreibungen

— 'Begriffsbildung. Verallgemeinerung, Schlagworter und Leerformeln in Texten der
Offentlichkeit.

Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsbereich ,Miindliche Kommunikation®
— direkte und indirekte Sprechakte in stilisierten AuBerungen

— Vorurteile, Stereotype in Reden und Gespriachen

— Bedingungen der Kommunikationssituation in Gesprichen



Deutsch 85

332
3321

3322

Semantische Probleme im Zusammenhang mit der Textanalyse
Lernziele
Die Schiiler sollen Texte unter den besonderen Gesichtspunkten untersuchen, wie und
mit welchen sprachlichen Mitteln in ihnen Personen dargestellt sind.
Dabei sollen sie unterscheiden zwischen
— Aussagen, die im Text begriindet werden, sei es, daB Bezug genommen wird auf
O die Handlungen der Personen,
O eigene AuBerungen der beschriebenen Person,
O Urteile Dritter iiber die Person;
— Aussagen, die im Text nicht begriindet werden;
— Aussagen, die Wertungen iiber die Person enthalten;
— dem Koritext und der Personendarstellung, so daB3 deren Funktion im Textzusam-

menhang deutlich wird. Der Standpunkt des Autors soll bei der Untersuchung
beriicksichtigt werden.

Die Schiiler sollen Texte daraufhin untersuchen, wie in ihnen bestimmte Verhaltensmu-

ster dargestellt werden und welche Rolle dabei die Sprache spielt. Dabei sollen sie

unterscheiden zwischen

— klischeehafter Darstellung einerseits:* wie in Texten tradierte Vorstellungen tiber
Rollenerwartungen und Problemldsungen bekraftigt werden;

— differenzierender Darstellung andererseits: wie in Texten Rollenerwartungen durch-
brochen werden und wie der Leser in die Losung von Problemen miteinbezogen
wird.

Die Schiiler sollen Texte der Offentlichkeit — insbesondere Nachrichten und Kommen-

tare — daraufhin untersuchen, wie in ihnen durch sprachliche Mittel Wirklichkeit darge-

stellt wird. Dabei sollen sie unterscheiden zwischen

— Begriffsbildung, Verallgemeinerung (Abstraktion) und

— Schlagwortern, Leerformeln.

Beispiele

Typisierung, Klischee und differenzierte Darstellung bei Personenbeschreibungen

Textbeispiele dieses Bereichs sollen dann im Unterricht verwendet werden, wenn sich bei

der Textanalyse im Bereich ,Umgang mit Texten' herausstellt, daB eine genauere Unter-

suchung sprachlicher Mittel erforderlich ist.

Als Texte eignen sich z.B.

_ Ausschnitte aus Biografien und Autobiografien,

— Typisierungen von Personen in der Literatur und Trivialliteratur.

Als Unterrichtsverfahren bietet sich an, Typisierungen, Klischees und differenzierende

Beschreibungen einander gegeniiberzustellen und daran deutlich zu machen, wie Typi-

sierungen und Klischees in der Darstellung aufgebrochen werden konnen.

Zur Analyse gibt es verschiedene Verfahren, z.B.:

— Herausarbeiten der Argumentationsstruktur. Hier geht es im wesentlichen darum,
herauszufinden, in welcher Weise der Autor Kennzeichnungen der Person und
Urteile iiber sie begriindet. Neben den in den Lernzielen genannten Gesichtspunkten
emplfiehlt es sich, die im Text vorhandenen attributiven Aussagen in ,relationale’
Fragen aufzulsen (z.B. unsicher* unsicher in bezug auf?).

Als Hilfe fiir den Lehrer: .
B. Badura: Sprachbarrieren. Zur Soziologie der Kommunikation. Stuttgart-Bad
Cannstatt, 1971

* Zum Begriff des Klischees vgl. O. Hoppe: Triviale Lektiire, in: LuD 13 (1973), S. 16 ff.
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Eine Bewertung der unterschiedlichen Arten von Personenbeschreibungen ist nur
vom Kontext her moglich. So kann es sein, daB verallgemeinerte und typisierte
Darstellungen im Textzusammenhang z.B. die Funktion eines Resiimees haben oder
intentional als Verherrlichung, Apologie oder Anklage gemeint sind.

— Herausarbeiten von Wortfeldern. Hier geht es im wesentlichen darum, herauszufin-
den, wie differenziert Angaben zur Person im Text enthalten sind. So fehlen z.B.in der
Trivialliteratur oft Verben aus dem Wortfeld des Denkens. Vorgangs- und Titig-
keitsverben sind stark reduziert.

Als Hilfe fiir den Lehrer:
Ch. Biirger: Textanalyse als Ideologiekritik. Zur Rezeption zeitgendssischer Unter-
haltungsliteratur (= FAT 2063), Ffm 1973.

Zur Beurteilung reduzierter oder differenzierter Wortverwendungen empfiehlt es
sich, die Verhaltens- und Handlungsmuster der beschriebenen Person zu beriicksich-
tigen und danach zu fragen, welche Lebensbereiche der Person dargestellt werden
und welche unbeachtet bleiben.

Zur Begriffsbildung, Verallgemeinerung; Schlagwérter und Leerformeln in Texten
der Offentlichkeit :

In Texten der Offentlichkeit, z.B. in Nachrichten und Kommentaren, werden Ereignisse,
Sachverhalte und Probleme hiufig weitgehend abstrakt dargestellt.

Im Unterricht sollen die Schiiler die Unterschiede kennenlernen zwischen dieser publi-
zistisch notwendigen Verkiirzung der Realitit und zwischen einer Darstellung, die sich
z.B. aus rhetorischen und agitatorischen Griinden abstrakter sprachlicher Mittel wie
Schlagworter und Leerformeln bedient.

Im Zusammenhang damit soll auch exemplarisch untersucht werden, wie einzelne Forde-
rungen und Geltungsanspriiche formuliert sind. So lassen sich z.B. viele Anspriiche und
Rechtfertigungen politischen Handelns, die von der Feststellung eines Tatbestands
ausgehen, durch sprachliche Umformungen leichter erkennen:

~Wenn das so ist, ... muB man*,

wobeiin den meisten Fillen der Zwischenschritt der Bewertung ausgelassen wird: . Wenn
das so ist, und wenn man das fiir gut hilt, muB man®. Zur Beurteilung solcher Anspriiche
und Rechtfertigungen ist es wichtig zu wissen, wer mit dem ,man* gemeint ist und auf
welche Weise eine Ubereinstimmung in der Bewertung erzielt worden ist.

Als Hilfe fir den Lehrer:

— W.Dieckmann: Sprache in der Politik. Einfiihrung in die Pragmatik und Semantik der
politischen Sprache, Heidelberg 1969.

- S J Hayakawa: Semantik. Sprache im Denken und Handeln, Darmstadt o.]., S. 48 ff.
(Hier finden sich viele Beispiele fiir Ubungszwecke.)

Semantische Probleme im Zusammenhang mit der Gesprichsanalyse®
Direkte und indirekte Sprechakte** in stilisierten AuBerungen

Im Unterricht§bereich »Miindliche Kommunikation® (3.4) werden Gesichtspunkte gelun-
gener oder milungener Kommunikation vor allem mit dem Schwerpunkt argumenta-

tit:/er Versténdigung behandelt. Dort finden sich die wichtigsten Bedingungen fiir Gespri-
che.

Hier soll der Akzent auf verschiedene Aussagemodi gelegt werden. Die Schiiler sollen
dabei erkennen,

* Als Hilfe fir den Lehrer: K. Beilhardt ua.: Kommunikative Funktionen der Sprache, Stutigart
1973.

“* Unter Sprechakten sollen hier die einzelnen AuBerungen der Sprecher in einem Gesprich verstanden
werden.
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daB die einzelnen Sprechakte nur aus dem Zusammenhang der Sltuauon heraus
interpretiert werden kénnen,
dal} die Verwendung bestimmter Aussagemodi in bestimmten Situationen fiir den
einzelnen von Vor- und Nachteil sein kann.
Der Lehrplan gibt im folgenden einige Beispiele fiir direkte und indirekte Sprechakte,
weil er in ihnen grundlegende Aussagemodi sieht, die von den Intentionen der Sprecher
her niher charakterisiert werden kénnen.

So lassen sich z.B. Aussagesitze vom Gespriachszusammenhang her etwa als Feststellung,
Frage, Aufforderung oder Befehl interpretieren.

Direkte Sprechakte zwingen den Adressaten, ebenso direkt darauf einzugehen. Die
Aufforderung SchlieBe bitte das Fenster! kann nur mit ,Ja‘ oder ,Nein' bzw. Handeln oder
Verweigern beantwortet werden.

Indirekte Sprechakte lassen dem Adressaten die Moglichkeit offen, auch anders als
erwartet zu reagieren, z.B.

A LEs zieht'

B.: Jch werde das Fenster schlieBen® oder
.Dann mach’ doch das Fenster zu* oder
\Hm, du hast recht, es zieht wirklich* oder
JFindest du?

Ein Vater sieht von der Zeitung hoch und sagt zu seinem Sohn, der im Radio Popmusik
hort: ,.Die Musik ist reichlich laut'. Dieser Satz entspricht hier der direkten AuBerung
Stelle bitte die Musik leiser! und ist als Aufforderung gedacht. Der gleiche Satz, von
einem Konzertbesucher zu seinem Nachbarn gesagt, ist nur eine UnmutséduBerung, da
keiner von beiden die Moglichkeit hat, die Lautstarke zu éndern.

Durch die Analyse solcher und éhnlicher Situationen sollen die Schiiler erkennen, welche
Funktion indirekte Sprechakte haben konnen, wie variantenreich Aussagemodi sein
kénnen und inwieweit sie Auskunft geben iiber die Beziehung der beiden Kommunika-
tionspartner zueinander.

So kann der Satz ,Bei diesem Wetter sollte man spazieren gehen! den Wunsch des
Sprechers nach einem Spaziergang mit dem Adressaten ausdriicken. Da er sich dessen
Zustimmung aber nicht sicher ist und befiirchtet, eine Absage zu bekommen, driickt er
sich so aus, daB dem Angesprochenen eine Ausweichmoglichkeit bleibt.

Die Feststellung des Lehrers ,Die Tiir ist offen* kann neben der Aufforderung, die Tiir zu
schlieBen, auch gleichzeitig einen Tadel fiir den Schiiler, der sie offengelassen hat,
enthalten.

Beriicksichtigt werden soll auch, daB — je nach den Standpunkten, die jemand in einer
Kommunikationssituation einnimmt — die Form der Sprechakte unter gespriachstakti-
schen Griinden eine wichtige Rolle spielt. So kann es erforderlich sein, alternative
Vorschlage zu einem Problem indirekt statt direkt zu formulieren, damit den anderen
Beteiligten die Zusnmmunosberellschah leichter fillt, z.B.: Kénnte man nicht auch .

statt ,Man muB ..

Vorurteile, Stereotype in Reden und Gesprichen

Im Unterschied zum vorhergehenden Teil (indirekte und direkte Sprechakte) sollen hier
einzelne Phanomene untersucht werden, die sich haufig in Reden und Gespriichen finden.
Grundlage der Besprechung sind deshalb Rede- und Gesprichsausschnitte, die als Doku-
ment vorgegeben werden, oder Gesprachsausschnitte der Diskussion innerhalb der
Lerngruppe, die als Text transkribiert worden sind.

Besprochen werden sollen die inhaltlichen Textmerkmale, aus denen ersichtlich wird, daf3
der Sprecher auf Erfahrungen zuriickgreift, die im Gesprich nicht unmittelbar zur
Sprache kommen. In vielen Fillen handelt es sich dabei um Urteile oder Identifikationen,
die den Sprechern in unterschiedlichem Grade bewuBt sind: Vorurteile, Stereotype.
Inhaltlich handelt es sich um eine Fortsetzung der unter , Typisierung, Klischee" genann-
ten Gesichtspunkte. Neu ist hier, daB sich Urteile mit einer vereinfachenden und
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emotional wertenden Tendenz auf Gruppen von Personen beziehen und daB es sich bei
den geiuBerten Uberzeugungen um kollektive BewuBtseinsinhalte handelt.

In diesem Unterrichtsbereich steht die sprachliche Analyse dieser Phi@nomene im Yor-
dergrund. Eine Verhaltensinderung dagegen, z.B.im Sinne eines Abbaus von Vorl_lrtellcn.
kann nur durch wiederholtes Zur-Sprache-bringen im Unterricht iiber lange Zeit ange-
strebt werden — immer dann, wenn es die Inhalte des Deutschunterrichts nahelegen. Der
Reflexion iiber Vorurteile und Stereotype hier kommt somit nur eine unterstiitzende
Funktion zu.

Lernziele
Die Schiiler sollen
— Vorurteile und Stereotype in einem Text erkennen kénnen,

— verschiedene sprachliche Formen des Vorurteils und Stereotyps auf die Grund-
formen reduzieren kénnen,

— Gesprichsanldsse erkennen, die zur AuBerung von Vorurteilen und Stereotypen
fihren,

—  Wirkungen geduBerter Vorurteile und Stereotype auf den Gesprichsverlauf erken-
nen, dh. analysieren, in welcher Weise der Gesprichspartner auf Vorurteile und
Stereotype reagiert,

— deniuBeren Situationsrahmen, in dem das Gesprich stattfindet, soweit es moglich ist,
bestimmen,

— die Bedeutung des duBeren Situationsrahmens fiir das Gespriich, soweit es moglich
ist, erkennen.

Beispiele

Der Lehrer sollte, bevor er Vorurteile und Stereotype zum Gegenstand des Unterrichts
macht, sich dariiber informieren, wie und wann im Politikunterricht das Thema behandelt
wird, damit einerseits Uberschneidungen vermieden werden und andererseits die beson-
deren sprachanalytischen Gesichtspunkte und die Bedingungen der Situation zur Gel-
tung kommen kénnen. Die in den Angeboten fiir den Politikunterricht vorhandenen
Textbeispiele konnen auch im Deutschunterricht verwendet werden.

Beispielsweise A. Krink (Hrsg.): Wir und die anderen (= Politische Bildung im Medien-
verbund). Hannover— Frankfurt — Paderborn 1973.

Einen Vorschlag sprachanalytischen Verfahrens gibt: U. Quasthoff: Soziales Vorurteil
und Kommunikation — Eine sprachwissenschaftliche Analyse des Stereotyps (= FAT

2025), Ffm 1973.

Danqch lassen sich Vorurteile sprachlich auf eine Grundform zuriickfiihren: Einer
bezeichneten Gruppe von Menschen wird eine Eigenschaft zu- oder abgesprochen, z.B.:
,Der Deutsche ist fleiBig:“ Die Aussage Bt sich auf ihre logische Form hin umwandeln in:
LFiir alle X gilt, wenn X ein Deutscher ist, dann gehort X zu der Klasse der FleiBi-
gen®.

Im Kommunikationszusammenhang kann man beobachten, daB der Sprecher — wird er
auf den AusschlieBlichkeitscharakter in seiner Formulierung aufmerksam gemacht —
.,Ausnahmen" zugibt, er aber den , typischen® oder ,richtigen* Deutschen meine. Obwohl
mit dem Zugestindnis der Ausnahme dem Wahrheitsgehalt der Aussage im logischen
Sinne das Attribut,falsch” zukiame, bleibt der Sprecher bei seiner Meinung. Ggf. lieBe sich
seine revidierte Aussage als Aufforderung interpretieren: ,Der typische Deutschesollte
fleiBig sein” Der logische Widerspruch wird also dadurch umgangen, daB dem Horer
suggeriert wird, es gehore zum Wesen des... ", so zu sein. 2

Bedingungen der Kommunikationssituation in Gesprichen

Wiihrend im Teilbereich :Mijndliche Kommunikation® die Strukturen verschiedener
Gesprichsformen vorrangig beschrieben werden, soll hier der Akzent auf dem Situa-
tionsrahmen und auf den Beziehungen der Gesprichsteilnehmer zueinander liegen.
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Die Interpretation einer Kommunikationssituation kann von vérschiedenen Ausgangs-
punkten her erfolgen, die sich durch folgende Fragen kennzeichnen lassen:

Gibt es sprachliche Hinweise, die iiber die Beziehung der Gesprichsteilnehmer
zueinander Auskunft geben?

Welche Rolle spielt der Situationsrahmen fiir das Gesprich: z.B. Ort, Zeit; Einstel-
lungen, Interessen sowie Bekanntschaftsgrad der Teilnehmer?

Lassen sich bestimmte Regelhaftigkeiten des Gesprichsverlaufs erkennen?
Kommen die Kommunikationspartner zusammen, weil sie ein gemeinsames Ziel
verfolgen, oder handelt es sich im wesentlichen um Kontaktpflege?

Wie wirkt sich der Zweck der Zusammenkunft auf die Gesprichsinhalte und auf die
Art und Weise des Sprechens aus?

Als Beispiel fiir eine Interpretation dieser Art vgl. K. Laermann: Kneipengerede, in:
Kursbuch 37; Berlin 1974, S. 168 ff; und

F. Hebel: Was tun wir, wenn wir sprechen?, in: Disk. Deutsch 23 (1975).
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Anhang

Zu 111, 4.2 Bichsel: Die Tochter

(Textin:,Lesen — Darstellen — Begreifen', A 8,S.140 f. Die Zeilenangaben beziehen sich
auf diesen Text.) .

Textimmanente Interpretation als Grundlage weiterfiihrender Texterschliefung
Textimmanentes Interpretieren ist auf Inhalt, Form und Handlungsorientierung eines
Textes gerichtet; es konzentriert sich auf das im Text Vorliegende, ohne auf seine
Produktions- und Rezeptionsbedingungen einzugehen. Obwohl die Lernziele des Ar-
beitsbereichs ,Umgang mit Texten' iiber dieses methodische Verfahren hinausweisen, ist
es die Grundlage jedes weiterfiihrenden Interpretationsansatzes. Der Schiiler muf3
gelernt haben, von den Gegebenheiten des Textes auszugehen, bevor er mit textexternen
Fragestellungen den Text iiberschreitet.

Das Verfahren der textimmanenten Interpretation soll im folgenden an einem Beispiel fiir
die Jahrgangsstufe 9/10 verdeutlicht werden.

Ob der Text den Schiilern zuerst zur eigenen Lektiire vorgelegt oder ihnen durch
Lehrervortrag (eventuell Darbietung iiber Tonband) vermittelt wird, muB der Lehrer
nach didaktischen Gesichtspunkten entscheiden. Er muB beriicksichtigen, daB sein eige-
ner Vortrag das Text-Erstverstiandnis der Schiiler beeinfluB3t. Das Text-Erstverstindnis
sollte von den Schiilern in Stichworten formuliert werden.

Die Diskussion des Text-Erstverstindnisses hat im Rahmen dieses Beispiels die
Aufgabe, jeden Schiilerbeitrag an Sprache und Struktur des Textes zu iiberpriifen.

Aus der Besprechung der stichwortartig festgehaltenen ersten Eindriicke sollen Lehrer
und Schiiler gemeinsam Fragen entwickeln, die dazu geeignet sind, eine textimmanente
Interpretation in bestimmten Arbeitsschritten vorzunehmen.

Aus dem Schiilerbeitrag: Diese Geschichte miiBte eigentlich die Uberschrift,Warten auf

die Tochter tragen — konnte sich die Frage nach der im Text dargestellten Situation
ergeben.

Aus dem Schiilerbeitrag:,,Die Geschichte heif3t ,Die Tochter'; die Tochter tritt aber selbst
nicht auf* — kénnte die Frage nach der Erzihlerperspektive entwickelt werden. Usf.

Die hier in fiinf Arbeitsschritten dargestellte Textinterpretation hat modellhaften Cha-
rakter;sie kann je nach Motivation der Schiiler mit anderer Akzentuierung und in anderer
Reihenfolge ablaufen.
1. Welche Situation stellt der Text dar?
Seitdem Monika in der Stadt arbeitet, verzogert sich das gemeinsame Abendessen.
Die Eltern warten seitdem téglich eine Stunde am gedeckten Tisch. Bis Monika
kommt, denken die Eltern an ihre Tochter; hin und wieder sprechen sie von ihr. (Der
erste und der letzte Satz des Textes begrenzen die Situation zeitlich.)

2. Aus welcher Perspektive wird erzahlt?
Der Autor stellt das Verhéltnis der drei Personen zueinander dar aus der Perspektive
der Eltern. Auch sprachlich orientiert der Autor seine Geschichte am Verstehens-
horizont der Eltern. (Die insgesamt parataktische Satzfiigung bildet die Denkstruktur
und das Vorstellungsmuster der Eltern ab. Der Gedankengang ist bis Z. 10 vorwie-

gend auf die Vergangenheit, bis Z. 28 vorwiegend auf die Gegenwart, ab Z. 29 auch auf
die Zukunft bezogen.)

3. Welches Bild der Tochter ergibt sich aus dieser Perspektive?
Die Eltern bewundern die Tochter(Z.8/9; 17 — 19; 35— 36;40 —43); zugleich aber sind
sie befremdet (Z. 11—14; 22—27; 32—33).

4. Welche Interpretationsaussagen ergeben sich aus dem Text insgesamt?
Die Geschichte zeigt die Entfremdung zwischen Eltern und Tochter. Liebe und
Bewunderung kénnen diese Entfremdung nicht verhindern. Monika ist der Welt ihrer
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E}lerr; entwachsen; sie lebt in ihrer Welt, die einer anderen Generation und Lebens-
situation zugehort. Eine gemeinsame Sprache gibt es nicht mehr (Z. 20/21; 41).

Die Ereignisse eines jeden Arbeitsschrittes sind stindig an der inhaltlichen und
formalen Struktur des Textes auszuweisen. Z.B. kann auf die Funktion der Uberschrift
fiir die Interpretation hingewiesen werden: Die Geschichte ist nicht ,Monika’ iiber-
schrieben. Im Titel kommt schon ein Moment der Entfremdung zum Ausdruck.
Auffallend ist auch der Einsatz des Stilmittels der Wiederholung:

In den ersten beiden Absitzen findet sich fiinfmal das Verb ,Warten' (Z. 1; 2; 4; 5; 10).
Daran wird deutlich, daB die Eltern ganz und gar von der Situation des Wartens
bestimmt werden.

Das Wort [Fraulein' wird dreimal wiederholt (Z. 14; 16; 18); es verweist auf das
Befremden der Eltern der neuen gesellschaftlichen Position ihrer Tochter gegen-
iiber.

Die Konjunktion ,wie' leitet sieben Modalsitze ein, die stereotyp den Gedankengang
der Eltern abbilden (Z. 22—28). Gelegentliche Verwendung direkter Rede verdeut-
licht die begrenzte Kommunikationsmoglichkeit zwischen den drei Personen (Z.
34—44),

5. Welche Handlungsorientierung enthilt der Text?
Eine direkte Handlungsorientierung enthilt der Text nicht. Die indirekte Handlungs-
orientierung ist den Interpretationsaussagen zu entnehmen, die sich auf den Text
insgesamt beziehen: Der Leser soll das Verhaltnis dreier Personen zueinander
kennenlernen, das aus einer bestimmten Perspektive (aus der Perspektive der Eltern)
als ein Verhiltnis der Entfremdung erscheint. In produktiver Auseinandersetzung mit
diesem Sachverhalt konnten die Schiiler zunéchst die Gegenprobe machen: Erscheint
das Verhiltnis der drei Personen zueinander auch dann als ein entfremdetes Verhilt-
nis, wenn aus der Perspektive der Tochter erzihlt wird? Moglicherweise wiirde sich
der Eindruck der Fremdheit aus dieser Perspektive noch verstirken. Auch wenn man
den Fall setzte, daB3 die Tochter unter der gegebenen Sprachlosigkeit leiden wiirde,
kénnte — mit dem vorliegenden Material — keine Uberwindung dieser Kommuni-
kationslosigkeit konstruiert werden. Die Handlungsanweisung wiirde also lauten:
Versetz dich einmal in die Lage hoffnungsloser Sprachlosigkeit innerhalb einer
Primérgruppe.

Der Schiiler, der dieser Anweisung folgte, wiirde sich dem vorliegenden Text existentiell

aussetzen. Er wiirde eine Erfahrung machen, die mit seiner eigenen bisherigen Erfahrung

in Beziehung stiinde. Z.B. in folgender Weise:

— die Geschichte sagt etwas aus, das mir sehr vertraut ist; das ich mir aber bisher noch
nicht so klar gemacht habe;

— die Geschichte sagt etwas aus, das mir vollkommen fremd ist, da ich ein anderes
Verhiltnis zu meinen Eltern habe.

Durch die ErschlieBung der Handlungsorientierung eines Textes lernt der Schiiler, Texte
auf sich zu beziehen.

Das Gesprich — als Erfahrungsaustausch iiber die Handlungsorientierung des Textes —
sollte vom Lehrer behutsam gefiihrt werden. Er sollte sich gerade dafiir Zeit nehmen;
denn mit der Stellungnahme zur Handlungsorientierung gibt er dem Leser Hilfen fiir
seine Lebenspraxis.

Die Ergebnisse einer textimmanenten Interpretation fiihren zu Fragen,deren Kldrung die
Besprechung in unterschiedliche Richtung ausweiten kann.

1. Die Nachpriifung, ob die herausgelesene Handlungsorientierung auch der vom Autor
intendierten entspricht, fiihrt zu der Beschéftigung mit dem Autor und seiner indi-
viduellen und sozialen Situation.



92

Deutsch

2. Denkbar wire auch eine soziologische Klirung der im Text gegebenen Interak-
tionen der drei Personen. Die personliche Stellungnahme des Schiilers zur hand-
lungsorientierten Anweisung des Textes wiirde — durch solche methodischen Ver-
fahren vermittelt — an Relevanz fiir die eigene Lebensgeschichte gewinnen,

Zu 4.2.1: Verschiedene Textverstindnisse

I. Materialien fiir Schiiler

Unterrichtsphase 1

Text 1: Lessing, Fabel 111 16—22, Die Geschichte des alten Wolfs'
Text 2: Luther, Fabel, ,Die Teilung der Beute'

(1) ,Von dem Lewen/Rind/Zigen und schaff

(2) ,Dieselbige fabel auff ein ander weise'™

* Dies ist die gewdhnlich zitierte \Teilung der Beute'

Unterrichtsphase 2

Text 3: Lessing zur Fabel 11l 16—22

Text 4: Luther zu der Fabel ,Die Teilung der Beute

Text 5: Interpretationsbeispiel der Lessing-Fabel 111, 16—22 (G. Bauer)
Unterrichtsphase 3

Text 6: Interpretationsbeispiel der Luther-Fabel ,Die Teilung der Beute'
(R. Kreis in: H. Ide (ed.): Projekt Deutschunterricht 1, Stuttgart 1971, S. 61 ff.)

I1. Material fiir Lehrer

Text 7: Aus: Lessings Abhandlungen iiber die Fabeln -

Text 8: Luthers Vorrede zu seinen Fabeln

Text 9: G. Bauer: Materialismus und Ideologiekritik in der deutschen Aufklarung
Text 10: K. Doderer: Uber das betriegen zur Warheit

Text 11: E. Leibfried: Fabel

zu Lessing vgl.: W. Barner u.a.: Lessing, Epoche. Werk. Wirkung. Ein Arbeitsbuch fiir den
literaturgeschichtlichen Unterricht (= Beck'sche Elementarbiicher), Miinchen 1975.

Text 1
Lessing, Fabel III, 16—22

(zit. H. Rolleke: G. E. Lessing. Fabeln. Abhandlungen iiber die Fabel. (= Reclam 27/28),
Stuttgart 1967, S. 50 ff.)

Die Geschichte des alten Wolfs
In sieben Fabeln

(1)

Der bose Wolf war zu Jahren gekommen und faBte den gleisnerischen EntschluB, mit den
Schifern auf einem giitlichen FuB zu leben. Er machte sich also auf und kam zu dem
Schifer, dessen Herden seiner Hohle die nichsten waren.

Schifer, sprach er, du nennst mich den blutgierigen Rauber, der ich doch wirklich nicht

bin. Freilich-muB ich mich an deine Schafe halten, wenn mich hungert; denn Hunger tut

weh. Schiitze mich nur vor dem Hunger; mache mich nur satt, und du sollst mit mir recht

\bavohl zufrieden sein. Denn ich bin wirklich das zahmste, sanftmiitigste Tier, wenn ich satt
in.

Wenn du satt bist? Das kann wohl sein, versetzte der Schifer. Aber wann bist du denn

satt? Du und der Geiz werden es nie. Geh deinen Weg!
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(2

Der abgewiesene Wolf kam zu einem zweiten Schifer.

Du weiBt, Schiifer, war seine Anrede, daB ich dir das Jahr durch manches Schaf wiirgen

konnte. Willst du mir tiberhaupt jedes Jahr sechs Schafe geben, so bin ich zufrieden. Du

kannst alsdann sicher schlafen und die Hunde ohne Bedenken abschaffen.

Sechs Schafe? sprach der Schifer. Das ist ja eine ganze Herde! —

Nun, weil du es bist, so will ich mich mit fiinf begniigen, sagte der Wolf.

PDu scherzest; fiinf Schafe! Mehr als fiinf Schafe opfre ich kaum im ganzen Jahre dem
an.

Auch nicht viere? fragte der Wolf weiter; und der Schifer schiittelte spéttisch den

Kopf.

Drei? — Zwei? —

Nicht ein eiriziges; fiel endlich der Bescheid. Denn es wiire ja wohl toricht, wenn ich mich

einem Feinde zinsbar machte, vor welchem ich mich durch meine Wachsamkeit sichern
kann.

(©)

Aller guten Dinge sind drei, dachte der Wolf und kam zu einem dritten Schifer.

Es geht mir recht nahe, sprach er, daB ich unter euch Schifern als das grausamste,
gewissenloseste Tier verschrien bin. Dir, Montan, will ich jetzt beweisen, wie unrecht man
mir tut. Gib mir jahrlich ein Schaf, so soll deine Herde in jenem Walde, den niemand
unsicher macht als ich, frei und unbeschédigt weiden diirfen. Ein Schaf!

Welche Kleinigkeit! Kénnte ich groBmiitiger, konnte ich uneigenniitziger handeln? — Du
lachst, Schifer? Woriiber lachst du denn?

Oh, iiber nichts! Aber wie alt bist du, guter Freund? Sprach der Schifer.

Was geht dich mein Alter an? Immer noch alt genug, dir deine liebsten Limmer zu
wiirgen.

Erziirne dich nicht, alter Isegrim. Es tut mir leid, daBB du mit deinem Vorschlag einige Jahre
zu spiat kommst. Deine ausgebissenen Zahne verraten dich. Du spielst den Uneigenniit-
zigen, bloB um dich desto gemichlicher, mit desto weniger Gefahr nihren zu kénnen.

(4) \

Der Wolf ward drgerlich, falite sich aber doch und ging auch zu dem vierten Schéfer.
Diesem war eben sein treuer Hund gestorben und der Wolf machte sich den Umstand
zunutze.

Schiifer, sprach er, ich habe mich mit meinen Briidern in dem Walde veruneinigt, und so,
daB ich mich in Ewigkeit nicht wieder mit ihnen ausséhnen werde. Du weiBt, wie viel du

von ihnen zu fiirchten hast! Wenn du mich aber anstatt deines verstorbenen Hundes in
Dienste nehmen willst, so stehe ich dir dafiir, daB sie keines deiner Schafe auch nur scheel

ansehen wollen.

Du willst sie also, versetzte der Schifer, gegen deine Briider im Walde beschiit-
zen? —

Was meine ich denn sonst? Freilich.

Das wire nicht iibel! Aber, wenn ich dich nun in meine Herden einnihme, sage mir doch,
wer sollte alsdann meine armen Schafe gegen dich beschiitzen? Einen Dieb ins Haus
nehmen, um vor den Dieben auBBer dem Hause sicher zu sein, das halten wir Men-
schen. —

Ich hore schon, sagte der Wolf, du fingst an zu moralisieren. Lebe wohl!

)

Wire ich nicht so alt! knirschte der Wolf. Aber ich muB3 mich leider in die Zeit schicken.
Und so kam er zu dem fiinften Schifer.

Kennst du mich, Schifer? fragte der Wollf.
Deinesgleichen wenigstens kenne ich, versetzte der Schafer.
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Meinesgleichen? Daran zweifle ich sehr. Ich bin ein so sonderbarer Wolf, daB ich deiner
und aller Schifer Freundschaft wohl wert bin.

Und' wie sonderbar bist du denn?

Ich konnte kein lebendiges Schaf wiirgen und fressen, und wenn es mir das Leben kosten
sollte. Ich nihre mich bloB mit toten Schafen. Ist das nicht 16blich? Erlaube mir also immer,
daB ich mich dann und wann bei deiner Herde einfinden und nachfragen darf, ob dir
nicht —

Spare der Worte! sagte der Schifer. Du miiBtest gar keine Schafe fressen, auch nicht
einmal tote, wenn ich dein Feind nicht sein sollte. Ein Tier, das mir schon tote Schafe frift,

lernt leicht aus Hunger kranke Schafe fiir tot und gesunde fiir krank ansehen. Mache auf
meine Freundschaft also keine Rechnung und geh!

(6)

Ich muB nun schon mein Liebstes daran wenden, um zu meinem Zwecke zu gelangen!
dachte der Wolf und kam zu dem sechsten Schafer.

Schifer, wie gefillt dir mein Pelz? fragte der Wolf.

Dein Pelz? sagte der Schifer. LaB sehen! Er ist schon; die Hunde miissen dich nicht oft
unter gehabt haben.

Nun so hore, Schifer;ich bin alt und werde es so lange nicht mehr treiben. Fiittere mich zu
Tode; und ich vermache dir meinen Pelz.

Ei, sieh doch, sagte der Schifer. Kommst du hinter die Schliche der alten Geizhilse? Nein,
nein; dein Pelz wiirde mich am Ende siecbenmal mehr kosten, als er wert wiire. Ist es dir
aber ein Ernst, mir ein Geschenk zu machen, so gib mir ihn gleich jetzt.

— Hiermit griff der Schifer nach der Keule, und der Wolf floh.

@)
Q die Unbarmherzigen!schrie der Wolf und gerietin die duBerste Wut.So willich auch als
ihr Feind sterben, ehe mich der Hunger tétet; denn sie wollen es nicht besser!

Er lief, brach in die Wohnungen der Schifer ein, ri ihre Kinder nieder und ward nicht
ohne groBe Miihe von den Schifern erschlagen.

Da sprach der Weiseste von ihnen: Wir taten doch wohl unrecht, daB wir den alten Rauber

auf das duBerste brachten und ihm alle Mittel zur Besserung, so spit und erzwungen sie
auch war, benahmen!

Text 2

(1) Von dem Lewen / Rind / zigen und schaff
Es geselleten sich / ein Rind / Zigen / und schaff zum lewen und zogen miteinander
auff die iaget ynn einen forst / Da sie nu einen hirs gefangen / und ynn vier teil gleich
geteilet hatten Sprach der Lewe lhr wisset / das ein teil mein ist als ewrs gesellen //
Das ander geburt mir / als eim konige unter den thieren / Das dritte wil ich haben
darumb das ich stercker bin und mehr darnach gelauffen und geerbeitet habe / denn
yhralledrey/ Wer aber das vierde haben wil / der mus mirs/ mit gewallt nemen/ Also

musten die drey / fur yhre muhe das nach sehen / und den schaden zu lohn /
haben

@

~—

Dieselbige fabel auff ein ander weise

Ein lewe / fuchs und Esel iagten miteinander und fiengen einen hirs / Da hies der lewe
den Esel das wiltpret teilen / Der esel machet drey teil Des ward der lewe zornig / und
reis dem esel die haut uber den kopff / das er blutrunstig da stund / und hies den fuchs
das wiltpret teilen / Der fuchs sties die drey teil zu samen und gab sie dem lewen gar
Deslachet der Lewe / und sprach/ Wer hat dich so leren teilen / Der fiichs zeiget auff
den Esel und sprach / Der Doctor da ym roten parret /
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Text 3
Lessing zur Fabel 111, 16—22
(zit. H. Rolleke, 2.2.0. S. 129 1)

,Die Geschichte des alten Wolfs

Unterdessen, dachte ich einstmals bei mir selbst, wenn man demohngeachtet eine dsopi-
sche Formel von einer ungewohnlichen Linge machen wollte, wie miite man es anfan-
gen, daB die itzt beriihrten Unbequemlichkeiten dieser Linge wegfielen? Wie miiB3te
unser Reinicke Fuchs aussehen, wenn ihm der Name eines édsopischen Heldengedichts
zukommen sollte? Mein Einfall war dieser: Vors erste miiite nur ein einziger moralischer
Satz in dem Ganzen zum Grunde liegen; vors zweite miilten die vielen und mannigfal-
tigen Teile dieses Ganzen, unter gewisse Hauptteile gebracht werden, damit man sie
wenigstens in diesen Hauptteilen auf einmal iibersehen kénnte; vors dritte miiite jeder
dieser Hauptteile ein besonderes Ganzes, eine fiir sich bestehende Fabel, sein kénnen,
damit das groBe Ganze aus gleichartigen Teilen bestiinde. Es miite, um alles zusam-
menzunehmen, der allgemeine moralische Satz in seine einzelnen Begriffe aufgelost
werden; jeder von diesen einzelnen Begriffen miite in einer besonderen Fabel zur
Intuition gebracht werden, und alle diese besonderen Fabeln miiBten zusammen nur eine
einzige Fabel ausmachen. Wie wenig hat der Reinicke Fuchs von diesen Requisitis! Am
besten also, ich mache selbst die Probe, ob sich mein Einfall auch wirklich ausfiihren ldBt.
— Und nun urteile man, wie diese Probe ausgefallen ist! Es ist die sechzehnte Fabel
meines dritten Buchs und heit die Geschichte des alten Wolfs, in sieben
Fabeln. Die Lehre, welche in allen sieben Fabeln zusammengenommen liegt, ist diese:
.Man muf einen alten Bosewicht nicht auf das AuBerste bringen und ihm alle Mittel zur
Besserung, so spit und erzwungen sie auch sein mag, benehmen. Dieses AuBerste, diese
Benehmung aller Mittel zerstiickte ich, machte verschiedene miBlungene Versuche des
Wolfs daraus, des gefahrlichen Raubens kiinftig miiBig gehen zu kénnen, und bearbeitete
jeden dieser Versuche als eine besondere Fabel, die ihre eigene und mitder Hauptmoral in
keiner Verbindung stehende Lehre hat. — Was ich hier bis auf sieben und mit dem
Rangstreite der Tiere auf vier Fabeln gebracht habe, wird ein andrer mit einer andern
noch fruchtbarern Moral leicht auf mehrere bringen kénnen. Ich begniige mich, die
Maéglichkeit gezeigt zu haben.

Text 4

Lere

Fare nicht hoch / Hallt dich zu deines gleichen / Dulcis inexpertis cultura potentis amici /
Es ist mit herrn nicht gut kirsschen essen / sie werffen einen mitden stilen.(...) Das ist eine
gesellschaft mit dem lewen / wo einer allein den genies / der ander allein den schaden
hat.

(Diese ,Lere’ steht bei Luther unmittelbar hinter der Fassung (1); in den Lesebiichern
dagegen ist sie der Fassung (2) zugeordnet, ohne dal3 die Fassung (1) mitabgedruck:
ist.)

Text 5
G. Bauers Interpretation der Lessing-Fabel IlI, 16 —22

,Die Geschichte des alten Wolfs’
(in: G. Mattenklott, K. R. Scherpe, siche zu Text 9)

Die ganze Hirte des 6konomischen Systems von Dienst, Nutzen und Verwendbarkeit
stellt Lessing nicht am Beispiel der Arbeit, sondern des Handels dar (I11, 16—22). Der
humane Schein des Handels, daBl Kiufer und Verkiufer einander frei gegeniiberstiinden,
erweist sich als Trug. Die sechs sorgfiltig gestuften Angebote des alten Wolfes an die
Schifer sind nichts als findige Umschreibungen fiir das eine Bediirfnis, auch im Alter noch
ein Existenzminimum zu erhalten. Von Freiheit kann trotz des freien Kommens und
Gehens nicht die Rede sein. Der Wolf ist abhiingig von einem Vertrag, wie mager der auch
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ausfillt, Br setzt in jedem Fall sich selbst: seine Triebe, seine Freiheit, schlieBlich seinen
Pelz, als Kaufpreis ein. Die Gegenseite ist freier, namlich auf keine der angebotenen
Erwerbungen angewiesen. Jeder der sechs Schifer hat in seinem Einzelhandel vollig
recht. dem nichts zu bieten, vor dem er sich bequem schiitzen kann. Dennoch bekommen
sie insgesamt Unrecht. Der zum AuBersten gereizte Wolf trifft sie an einer Stelle, wo sie
nicht als individuelle Kapitalbesitzer durch ihre Wachsamkeit geschiitzt sind. in ihren
Wohnungen, und reifit ihre Kinder, ehe sie ihn erschlagen. Thr Fehler lag in ihrer
Vereinzelung, erkennen sie am SchluB. Erst in der Reue iiber die versiumte kollektive
Aktion finden sie ein .Wir* und denken, im Irrealis, eine so weitreichende Ordnung aus,
daB selbstihr Gegner einen Platz darin gefunden hitte: Zusammen hitten sie doch besser
getan, den alten Riuber zu Tode zu fiittern. Diese nachtriglich erzwungene Solidaritit

- Swischen den Warenverkiufern, eine Art Kartellbildung zur Festsetzung des Mindest-

preises, verspricht dem betroffenen Individuum ein Existenzminimum, aber noch weniger
Freiheit als der vorangegangene Handel. Lessing spricht, durch den Mund des .weisesten”
Schifers, fiir die Barmherzigkeit, gegen die Bewertung alles Lebendigen danach, was es
niitzt.

Text 6
(R. Kreis in: H. Ide (ed.): Projekt Deutschunterricht 1, Stuttgart 1971, S. 61 ff)

Von Aesop bis Lessing erweisen sich die Fabeldichter als unbestechliche Analytiker, die
die soziale Welt auseinandernehmen, um ihre Grundproblematik aufzudecken. Unter
allen Fabeln gibt es eine, die diese Grundproblematik am sinnfilligsten darlegt: Aesops
Fabel ,Die Teilung der Beute®. Sie spiegeltin geradezu klassischer Vollendung die Macht-
und Besitzverhiltnisse der antiken Mangelgesellschaft und bezeichnet damit die Basis,
auf der die sozialen Bewegungsgesetze transparent werden, denen nicht nur die in dieser
Fabel auftretenden Figuren unterliegen,sondern alle Fabelfiguren. Ihre vielfiltige Bestia-
litit ist zuriickfiihrbar auf ein Prinzip, das in der Teilung der Beute deutlich gemacht wird.
In diesem Sinne ist sie die Fabel der Fabeln. Nicht zufillig ist die Teilung der Beute
Keimzelle (plot) und zugleich Schliisselstelle der bedeutendsten Schwellform der Fabel:
dem Reineke Fuchs. Was dieses Fabel-Reich im Innersten zusammenhilt, ist das brutale
Gerangel um die fiir die Michtigen vorteilhafteste Verwaltung der Giiter.

Die Dialektik der dieser Fabel zugrunde liegenden sozialen Bewegungsgesetze tritt klar
zutage. Der ,Lowe" als der Privilegierte hat zum Gegenspieler den Esel"; der Michtige
stqht gegen den Ohnmiichtigen, das Recht (die .Moral®) des Lowenanteils gegen das
Prinzip der Gleichheit. Die Losung des Konflikts vollzieht sich nach dem Grundsatz: Wer
die Macht hat, hat das Recht. Und gemiB diesem Gesetz handelt richtig", wer sich — wie
der Fuchs — diesem Zwang, dieser Lowenmoral anpaBt. Das Schliisselwort “richtig”
erlangt eine Ambivalenz, und zwar durch die dialektische Beziehung zu .gleich*: Gerecht
ist, wasungerecht ist. Moral — freilichinihrer grébsten Form — entpuppt sich hier als der
Reflex bestehender nackter Herrschaftsverhiltnisse, wie Aesop, der phrygische Sklave,

siedzu seiner Zeit erlebte und — im Prinzip — Luther um 1530 in Deutschland nicht
anders. :

Das Prinzip des Lowenanteils, das der in dieser Fabel abgebildeten sozialen Wirklichkeit
den Stempel aufdriickt, bringt einen Selektionsproze in Gang. Der Esel steht fiir alle, die
aus Dummheit oder Naivitit die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse nicht durchschauen
oder von einem Modell von sozialer Gerechtigkeit ausgehen, fiir das es keine reale
CI_'nance gibt. Thm wird das Fell iiber die Ohren gezogen (vom physischen Tod des .Esels"
WI‘I'd uns nichts berichtet), ein Bild, das dahin interpretiert werden muB, daB der Esel iber
seine brutale Ziichtigung hinaus seines gesellschafilichen Ranges (gebunden an ein Gut)
vprlustig geht, d.h. er wird selektiert, verurteilt zu nichts, wihrend der Fuchs dem Selek-
tionsdruck listig nachgibt und dadurch seine begrenzte Stellung behilt. Eine durch
Selektlon_sdruck erzeugte Hierarchie wird deutlich. zugleich ein unentwegter Daseins-
kamp.f. Die metaphorische Pointe:,Der Doktur da mit dem roten Barett" ordnet den Esel
zuglelch in die Kategorie des weltfremden Gelehrten, der die Lowenmathematik des
Teilens nicht beherrscht. Vielleicht schwingt auch unterschwellig die Warnung an alle
Gelehrten mit, der Wahrheit lieber dort zu dienen. wo sie die Kreise der Méchtigen nicht
stort.
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Die Fabel von der Teilung der Beute erweist sich als ein Urmuster dialektischer Vernunft
in poetischer Verfremdung. Sie bildet die zuféllige, dem Menschen an sich wesensfremde
Tatsache ab, daB die Erde, der Lebensraum des Menschen, niemals — soweit unsere
historische Riickschau reicht — ein auch nur anniahernd geniigendes Maf3 an lebenswich-
tigen Giitern fiir alle zur Verfiigung stellte ... Das Streben nach der Verfiigungs- bzw.
Verteilungsgewalt iiber die produzierten oder eroberten Giiter, schlieBlich der Wille zur
Absicherung der einmal erreichten Machtstellung fithrte zur Ausbildung von Subsyste-
men militarischer, juristischer und moralischer Art, die, wie die Fabel lehrt, in Widerstreit
gerieten zu der niemals ruhenden, meist untergriindig wirksamen dialektischen Vernunft,
eines in die Gegenrichtung strebenden Denkens zur Aufhebung des Status quo.
Luther fiigt der Fabel von der Teilung der Beute zwei Lehren hinzu: Die erste: ,Herren
wollen Vorteil haben, und man soll mit Herren nicht Kirschen essen, sie werfen einen mit
Stielen” Die zweite: ,Der ist ein weiser Mann, der sich an eines anderen Unfall bessern
kann.*

Trifft die erste der beiden Moralen wenigstens die Realitiit, so ist die zweite bedenklich, da
sie die List des Fuchses in ein unwiirdiges Anpassungsverhalten uminterpretiert, das
seinen Lesern anzubieten Luther keineswegs zur Ehre gereicht. Er, der so gro3e Verién-
derung gestiftet hat, war im Grunde ein Konservativer, ein Fiirstenideologe bis zum
bitteren Ende“. Deshalb biegt er die dialektische Pointe in schlechte Anpassung um und
bringt sich damitin Gegensatz zur Intention Aesops. Seine .Moral* ist nicht die der Fabel.
Denn der Fuchs bessert sich ja nicht, im Gegenteil: Durch den Hinweis auf den gehéu-
teten, blutiiberstromten Esel stellt er das primitive Machtgebaren des Lowen blof3 und
zugleich in Frage. Zwar gibt er der Willkiir duBerlich nach, setzt ihr aber zugleich — die
Sprache als Waffe verwendend — listig Widerstand entgegen. Damit riickt das Verhalten
des Fuchses in die Nahe dessen, was Enzensberger .den kleinen Verrat® nennt, die
Uberlebenstaktik des Ohnmichtigen, der sich zwar beugt, der aber nicht bricht. Der
Aufwand an Schlidue ergibt sich beim Fuchs aus dem MaB an Brutalitéit, das er zu erdulden
hat. Die psychische Deformation des einen erzeugt die des anderen als im Gegen-
stiick.

Text 7

Lessing: Abhandlungen iiber die Fabeln

(zit. H. Rolleke, a.a.0., S. 67 f.. 72, 101, 104)

... Asop machte die meisten seiner Fabeln bei wirklichen Vorfillen. Seine Nachfolger
haben sich dergleichen Vorfille meistens erdichtet oder auch wohl an ganz und gar
keinen Vorfall,sondern bloB an diese oder jene allgemeine Wahrheit bei Verfertigung der
ihrigen gedacht. Diese begniigten sich folglich, die allgemeine Wahrheit durch die
erdichtete Geschichte ihrer Fabel erliutert zu haben; wenn jener noch iiber dieses die
Ahnlichkeit seiner erdichteten Geschichte mit dem gegenwirtigen Vorfalle faflich
machen und zeigen muBte, daB aus beiden, sowohl aus der erdichteten Geschichte als dem
wirklichen Vorfalle, sich eben dieselbe Wahrheit bereits ergebe oder gewill ergeben
werde.

Und hieraus entspringt die Einteilung in einfache und zusammengesetzte Fabeln.
Einfach ist die Fabel, wenn ich aus der erdichteten Begebenheit derselben bloB eine
allgemeine Wahrheit folgern lasse. — ,Man machte der Lowin den Vorwurf, dal3 sie nur
ein Junges zur Welt brichte. Ja,sprach sie, nur eines; aber einen Lowen." — Die Wahrheit,
welche in der Fabel liegt, leuchtet sogleich in die Augen; und die Fabel ist einfach, wenn
ich es bei dem Ausdrucke dieses allgemeinen Satzes bewenden lasse.
Zusammengesetzt hingegen ist die Fabel, wenn die Wahrheit, die sie uns anschauend zu
erkennen gibt, auf einen wirklich geschehenen, angenommenen Fall weiter angewendet
wird. — ,.Ich mache, sprach ein hohnischer Reimer zu dem Dichter, in einem Jahre sieben
Trauerspiele; aber du? In sieben Jahren eines! Recht; nur eines! versetzte der Dichter;
aber eine Athalie! —

Man mache dieses zur Anwendung der vorigen Fabel und die Fabel wird zusammenge-
setzt. Denn sie besteht nunmehr gleichsam aus zwei Fabeln, aus zwei einzelnen Fillen, in
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welchen beide ich die Wahrheit ebendesselben Lehrsatzes bestitigt finde ...

.Der Schwichere wird gemeiniglich ein Raub des Machtigeren.” Das ist ein allgemeiner
Satz, bei welchem ich mir eine Reihe von Dingen denke, deren eines immer stirker ist als
das andere, die sich also, nach der Folge ihrer verschiedenen Stirke, untereinander
aufreiben konnen. Eine Reihe von Dingen! Wer wird lange und gern den 6den Begriff
eines Dinges denken, ohne auf dieses oder jenes besondere Ding zu fallen, dessen
Eigenschaften ihm ein deutliches Bild gewihren? Ich will also auch hier anstatt dieser
Reihe von unbestimmten Dingen eine Reihe bestimmter, wirklicher Dinge annehmen. Ich
konnte mirinder Geschichte eine Reihe von Staaten oder Konigen suchen;aber wie viele
sind in der Geschichte so bewandert, daB sie, sobald ich meine Staaten und Konige nur
nennte, sich der Verhiltnisse, in welchen die gégeneinander an GroBe und Macht
gestanden, erinnern konnten? Ich wiirde meinen Satz nur wenigen faBlicher gemacht
haben, und ich méchte ihn gern allen so faBlich als méglich machen. Ich falle auf Tiere;und
warum sollte ich nicht eine Reihe von Tieren wiihlen diirfen, besonders wenn es allgemein
bekannte Tiere wiren? Ein Auerhahn — ein Marder — ein Fuchs — ein Wolf — Wir
kennen diese Tiere; wir diirfen sie nur nennen héren, um sogleich zu wissen, welches das
starkere oder das schwichere ist ...

Die Fabel erfordert deswegen einen wirklichen Fall, weil man in einem wirklichen Falle
mehr Bewegungsgriinde und deutlicher unterscheiden kann als in einem moglichen: weil
das Wirkliche eine lebhaftere Uberzeugung mit sich fiihrt als das bloB Mégliche ... Ich
fasse daher alles zusammen und sage: ,Wenn wir einen allgemeinen moralischen Satz auf
einen besonderen Fall zuriickfiihren, diesem besonderen Falle die Wirklichkeit erteilen
und eine Geschichte daraus dichten, in welcher man den allgemeinen Satz anschauend
erkennt: so heiB3t dies Erdichtung einer Fabel'* :

(Vgl. auch: Lehrerheft zu Wort und Sinn, Hinweise 3, S. 23 f.)

Text 8
Dichtungen von D. Martin Luther, ed. K. Goedeke, Lpz. 1883

Etliche Fabeln aus Esopo:

von D. M. L. verdeutscht, samt einer schonen Vorrede von rechtem nutz und brauch
desselben buchs, jederman, wes standes er auch ist, lustig und dienlich zu lesen.
Anno MDXXX.

Dies buch von den fabeln oder merlin ist ein hochberiimet buch gewesen bei den aller-
gelertesten auf erden, sonderlich unter den heiden. Wiewol auch noch itzund die warheit
zu'sagen von eusserlichem leben in der welt zu reden, wiiBBte ich, auBBer der heiligen Schrift,
nicht viel biicher, die diesem iiberlegen sein solten, so man nutz, kunst und weisheit und
nicht hochbedechtig geschrei wolt ansehen, denn man darin unter schlechten worten und
einfeltigen fabeln, die allerfeineste lese, warnung und unterricht findet (wer sic zu
gebrauchen weil) wie man sich im haushalten in und gegen der oberkeit und unterthanen
schicken sol auf das man kliiglich und friedlich unter den bosen leuten, in der falschen
argen welt, leben moge.

Dans mans aber dem Esopo zuschreibet ist, meins achtens, ein geticht, und vielleicht nie
kein mensch auf erden, Esopo geheissen, sondern ich halte, es sey etwa durch viel weiser
leute_e zuthun mit der zeit stiick nach stiick zu haufen bracht und endlich etwa durch einen
gelerten in solche ordnung gestellet, wie jetzt in deutscher sprach etliche méchten die
fabel und spriiche, so bey uns im brauch sind, samlen und darnach jemand ordentlich in ein
buch fassen, denn solche feine fabeln in diesem buch vermécht itzt alle welt nicht, schweig
denn ein mensch, erfinden.

Darum ist gleublicher, das etliche dieser fabeln fast alt, etliche noch elter, etliche aber neu

gewesen sind zu der zeit, da dis biichlein gesamlet ist, wie denn solche fabeln pflegen von

Jar zu jar zu wachsen und sich mehren, darnach einer von seinen vorfaren und eltern horet
und samlet.

Doch miigen die, so den Esopum zum meister ertichtet haben und sein leben dermaBen
gestellet, vielleicht ursach gnug gehabt haben, menlich, das sie als die weisen leute, solch
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buch um gemeines nutzes willen, gern hetten jederman gemein gemacht (denn wir sehen,
das die jungen kinder und jungen leute mit fabeln und merlin leichtlich bewegt) und also
mit lust und liebe zur kunst und weisheit gefiihrt wiirden, welche lust und liche deste
groBer wird, wenn ein Esopus oder dergleichen larva oder fastnachtputz fiirgestellet wird,
der solche kunst ausrede oder fiirbringe, das sie deste mehr darauf merken und gleich mit
lachen annemen und behalten. Nicht allein aber die kinder, sondern auch die grollen
firsten und herrn, kan man nicht bas betriegen zur warheit und zu ihrem nutz, denn das
man ihnen lasse die narren die warheit sagen, dieselbigen konnen sie leiden und horen.
sonst wollen oder konnen sie von keinem weisen die warheit leiden, ja alle welt hasset die
warheit, wenn sie einen trifft.

Darum haben solche weise hohe leute die fabeln erticht und lassen ein thier mit dem
andern reden, als solten sie sagen, wolan es wil niemand die warheit héren noch leiden und
man kan doch die warheit nicht entberen, so wollen wir sie schmiicken, und unter einer
lustigen liigenfarbe und lieblichen fabeln kleiden und weil man sie nicht wil héren durch
menschen mund, das man sie doch hére durch thiere und bestien mund.

So geschiets denn, wenn man die fabeln liset, das ein thier dem andern, ein wolf dem
andern die warheit saat, ja zuweilen der gemalete wolf oder beer, oder lewe im buch dem
rechten zweifiissigen wolf oder lewen einen guten lert heimlich liset, den ihm sonst kein
prediger, freund noch feind lesen diirfte. Also auch ein gemalter fuchs im buch, so man die
fabeln liset, sol wohl einen fuchs iiber tisch also ansprechen das ihm der schweis mochte
ausbrechen und solte wohl den Esopum gern wollen erstechen und verbrennen. Wie denn
der tichter des Esopi anzeigt, das auch Esopus um der warheit willen ertodtet sey und ihn
nicht geholfen hat, das er in fabelnweise als ein narr, dazu ein ertichter Esopus, solche
warheit die thier hat reden lassen. Denn die warheit ist das unleidlichste ding auf
erden ...

Und das ich ein exempel gebe der fabeln wol zu gebrauchen..Wenn ein hausvater iiber
tisch wil kurzweil haben, die niitzlich, ist, kan er sein weib, kind, gesind fragen, was bedeut
diese oder diese fabel? und beide sie und sich darin tiben.

(Vgl. auch: Begegnungen 3, S. 236 und die Lehrerhefte 2 (S. 97), 3 (S. 68) zu Begegnun-
gen).

Text 9

Aus: G. Bauer: Materialismus und Ideologiekritik in der deutschen Aufklarung (anhand
von Lessings Fabeln), in: G. Mattenklott, K. R. Scherpe (ed.): Literatur der biirgerlichen
Emanzipation im 18. Jahrhundert (= Scriptor Taschenbuch S.2), Kronberg 1973.
S. 1

Lessing nimmt in seinen Fabeln (erschienen 1759, im vierten Jahre des Siebenjihrigen
Krieges) nirgendwo direkt zur zeitgendssischen Realitat Stellung. Er setzt nicht Beob-
achtungen, sondern ,moralische Sitze" in Fabeln um, und diese Sdtze nimmter aus seinem
Bildungshorizont, der Wissenschaft, der Tradition von witzigen oder spottischen Verall-
gemeinerungen typischer Verhaltensweisen. Fabeln schreiben heiBt fiir ihn, kritisch und
moglichst iiberbietend weiterschreiben an der dsopischen Fabeltradition®. Was er jedoch
seinem gebildeten Publikum — und dariiber hinaus auch einem zu bildenden, denn
Lessing denkt an .einen besonderen Nutzen* seiner Produkte ..in den Schulen* — in seiner
witzigen Weise vorlegt, sind Ausdrucksformen und Ergebnisse von Erfahrungen des
Volkes mit seinen Unterdriickern, also volkstiimliche, materialistische und in hohem
MaBe klassenbewuBte, obgleich nur in wenigen Stiicken auch klassenkimpferische Lite-
ratur ...

Die fabula ist seit ihrer Entstehung etwas, was .de te narratur”, eine Beispielerzihlung, die
das Verhalten von bestimmten Angesprochenen geiBleln und, inihrer primiren Intention,

* Lessing mokiert sich ein wenig iiber Bodmers Rezept, in der wirklichen Natur nach Merkwiirdigkeiten
zu Jagen®. Er erklart unverblimt, die Jagd in den alten Fabeln sei bequemer, IM (= Gesammelte
Schriften, hg. Lachmann-Muncker, 23 Bde. 3 1886—1924), Bd. 7. S. 477.
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dadurch eine Verhaltensinderung bewirken soll. Auch Lessing sieht den Nutzen der
Fabel daran gebunden, daB sie den Leser, allerdings in der hoflichsten Form, angreift und
ihm die Augen iiber etwas 6ffnet, was ihn angeht. Aber die anzusprechende Situation' ist
nicht mehr einfach gegeben, nicht durch eine einzelne Konfrontation oder eine Konstante
aus der alten Charakterkunde herzustellen. Sie ist aus einer individuellen zu einer
geschichtlichen GroBe geworden. Dem Individuum seine Funktion im gesellschaftlichen
Zusammenhang klarzumachen, wird wichtiger, als es in diesem oder jenem moralischen
BeschluB zu bestirken. Zwar miinden die Fabeln noch hiufig, implizit oder seltener
ausdriicklich, in die traditionellen Mahnungen gegen Torheit, Neid, Selbstsucht. Klein-
lichkeit, Einbildung und Angabe, auch in scharfe Invektiven gegen Schmeichler, Habgie-
rige und Undankbare. Aber nicht die einzelne Untugend und nur sekundir ihre Auswir-
kung fir das Individuum, vielmehr ihre Funktion oder ihre Dysfunktionalitit im gesell-
schaftlichen und politischen System wird verfolgt. Eitelkeit oder Undank ist nur eine
Verkehrung, eine fehlerhafte oder fehlende geistige Einordnung des Individuums in das
Gefiige, in dem es materialiter steht. ,Und so beruht dieser Stolz meistens aul unserer
Unwissenheit*, namlich der Zusammenhiinge. die das individuelle und das Gattungsleben
bedingen oder bedrohen (111, 23). Die Erkenntnis der eigenen Rolle ist die entscheidende
Intention der Lessing’schen Fabel. Sie vertritt oder iiberspielt die individuell gezielte
Moral.

Weil es Lessing auf das System' ankommt, in dem jeder Einzelfall nur einen bestimmten
Stellenwert hat, wihlt er jeweils die durchschnittliche, typische, auf allgemeine Ziige
reduzierte Konfrontation und stellt den méglichen iiber den wirklichen Fall. Die .allge-
meinen moralischen Sitze" sind zwar keine von auBen herangebrachten, keine idealisti- -
schen Deutungen der Wirklichkeit. Lessing bestimmt sie als (zum groBen Teil) ,Erfah-
rungssitze, die uns nicht sowohl von dem, was geschehen sollte, als vielmehr von dem, was
wirklich geschieht,unterrichten® . . . Doch er begriindet die .Wahrheit* dessen, was in dem
fabulierenden Verfahren ausgedriickt wird, nach bester Aufklidrungstradition auf die
winnere Wahrscheinlichkeit* des vorgesteliten Falls und ausdriicklich nicht auf seine
historische Wirklichkeit. Der wahrscheinliche Fall hat, da er im Kontext des gesamten
Wissens und Meinens steht, mindestens die gleiche, eher noch groBere .Kraft auf meine
Uberzeugung" als der nur historisch beglaubigte . . .

Die Fabel in ihrer urspriinglichen Form mit selbstindigen Wesen, die eine kleine in sich
abgeschlossene oder bei La Fontaine noch poetisch isolierte und hervorgehobene Lehre
demonstrieren, wird durch Lessings lockere, reflexive Gestaltung weitgehend aufgelost.
Das Fabulieren als solches wird geradezu parodiert. Wenn der Esel dem Fabeldichter
Vorschlige macht, die auf eine Vertauschung beider Rollen hinauslaufen (1, 30), wenn der
Wolf sich vom Schifer verabschiedet, da der .anfange zu moralisieren® (111, 19). wenn in
einer Art von Metadichtung zwei Arten von .Geschichtsschreibung® gegencinander
abge\fvogen werden (11, 3; I, 12), dann hat die Fabel eigentlich ausgespielt. Lessing
verteidigt weniger die Gattung als ihren Erkenntniswert. Er kann und will die Erkenntnis
nicht, wie es der klassischen Form entspriche, an den sinnfilligen Vorgang binden.
sondern iiber das Beispiel, an dem (oder anlidBlich dessen) sie gewonnen wurde. hinaus-
treiben und vor allem die mit dem Fabulieren angestoBene Erkenntniskraft freisetzen.
Die Untersuchung muB darauf zielen, welcherlei Erkenntnisse er mit dem so verinderten
Erkenntnisinstrument welcher Klasse zu welchem Gebrauch vermittelte. ..

Lessing tibernimmt und verstarkt die alten Klugheitsregeln da, wo er sie prononciert
gegen die Ideologie der Oberen oder Stirkeren kehren kann. Laufen ist besser als
Tapferkeit (I, 27), das Leben mehr wert als die Ehre des Kampfes (I, 20). Wesentliche
K_ompensationshaltungen der Unterlegenen hat er bewuBt gestrichen. Die Anweisungen.
sich zu ducken (Fabel vom Schilf, B. 36, H. 179), sich klein zu stellen oder zu machen (Fabel
von f:len durchs Netz fallenden Fischen, B. 4, H. 26, noch bis zu Brecht und Lec aktuell),
scheint er nicht zu verstehen oder nicht gutzuheiBen. Die letztere verwirft er ausdriicklich
wegen der duBeren Ungleichheit der Chancen: Der Fabeldichter solle .niemanden mit
seinen Umstinden unzufrieden machen®, nicht einmal die .GroBen* (LM 7, S. 437).
Auffilligerweise fehlen gerade die vielen wirksamen Auswege der List, mit denen die
Schwiicheren sich aushalfen. Sie scheinen im Zeitalter der Aufkldrung ungangbar. Jede
Motivation liegt offen zutage; die Interessen sind zu klar bewuBt, als daB man sie durch
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Uberraschung und Piraterie tduschen kénnte. Die prahlerische Drohung, daB sich auch
der Kleine, der verdchtliche Mistkiifer, am noch so GroBen und Privilegierten, am Adler
unter dem Schutz des Zeus, richen konnte, hat im absolutistischen Staat wenig Wahr-
scheinlichkeit ...

Indem Lessing die Fabel nicht zur Darstellung von MaBnahmen und praktischen Mog-
lichkeiten, sondern zur fortschreitenden Erkenntnis des Systems einsetzt, dndert sich
auch die Grundlage der fabulierenden Demonstration, die uniiberschreitbare Gattungs-
zugehorigkeit . ..

Ideologiekritik, Durchschauen des torichten Prestiges, Warnung vor der Verfithrung
durch den falschen Schein sind die durchweg negativen, abwehrenden Stellungnahmen
der Aufklarung in der sozialen Auseinandersetzung. Als Proklamation. zum Teil auch als
literarisch zugelassene Tarnform des biirgerlichen SelbstbewuBtseins haben sie gerade
inihrer Negativitit eine positive, bewuBtseinsbildende Funktion. Abersie artikulieren das
biirgerliche BewuBtsein nur und organisieren es nicht, fiihren es hochstens gegen die
falsche ldeologie, nicht gegen die angegriffenen Zustinde zu Felde ...

So wenig die Vernunft in dieser lihmenden Konstellation ausrichtet, ihre Stellungnahme
ist deutlich, eindeutiger Widerspruch gegen die vernunftfeindliche Gewalt. Viele andere
Fabeln zeigen jedoch, daB dieses klare Kontra nicht durchgehalten wird. Die Vernunft
erhebt Anspriiche, auf beiden Seiten mitzureden, und sanktioniert dabei notwendig
(inhaltlich oft weiter, als notwendig wire) das bestehende Herrschaftsverhaltnis. Sie
leistet den Herrschenden Formulierungshilfe (1), setzt ihre Hoffnung auf \Fiirstenerzie-
hung' (2) und akzeptiert sogar die Dienst- und Opferbereitschaft der Unterdriickten fiir
ihre Unterdriicker (3). ..

Lessings Darstellung ist nicht frei von Sympathie mit den Figuren, in denen er seine
geschichtliche Position und die von dieser Lage erzwungenen Ersatzrationalisierungen
zeichnet. Das lutherische Erbe steckte tiefer in ihm, als seine kritische Aufmerksamkeit
auf kirchliche und theologische Fehlleistungen reichte. Sogar das sich selber opfernde
Schaf wird mit soviel Anerkennung bedacht, als sollte es ein (geistig auszulegendes)
Vorbild werden. Aber grundsitzlich besteht Lessing daraul — und hat es in vielen mehr
drastisch-ungeriihrten als eigentlich ironisch oder satirisch zu nennenden Bezeichnungen
in seinen Fabeln ziemlich konsequent vorgeschrieben —, daB der Leser sich nicht mit den
blind oder allzu bereitwillig reagierenden ,Helden der Fabel” identifiziert. Der Leser soll
sie distanziert, von auBen, in einigen Fillen geradezu ,verfremdet' betrachten und dadurch
die Niitzlichkeit oder Torheit ihrer Reaktionen ermessen lernen. Objektiv, in ihren
Folgen fiir die Betroffenen, steht die scharf gezeichnete Schafsgeduld des Biirgertums in
so offenkundigem Widerspruch zu seinen Interessen, daB die anschauende Erkenntnis*
zwingend auch eine kritische Einschiitzung nach sich zieht. Die inden Fabeln dargestellte
moralisierende Vernunft, die die erzwungene Anpassung rechtfertigt oder einschmei-
chelt, hilt nicht stand vor der analysierenden Vernunft, die einen Abstand von diesem
Zwangsmechanismus einhilt und zu kritischer Betrachtung herausfordert...

Lessing schreibt als ,biirgerlicher* Schriftsteller, mit dem und fir den Anspruch der
aufsteigenden Klasse auf mehr Handlungsspielraum und (allmahlich auch) politische
Selbstvertretung. Aber er identifiziert sich nicht véllig mit diesem 3. Stand. Er kann mit
Sarkasmus auf den Typ des leckeren Biirgers reagieren, fiir den sich die ganze Aufkla-
rung und Weltlaufigkeit auf eine Abfolge von Gaumenfreuden reduziert (I, 21). Seine
Fabeln sind eher Reflexionen iiber die Moglichkeiten und Schranken des Biirgertums als
Solidarititserklirungen. Schirfer als jede in seiner Behandlung des Genres nur entglei-
sende, also sentimentale Anteilnahme wirkt die ungeriihrte, gegeniiber den Betroffenen
sogar unbarmherzige Darstellung der realen Hiarten und Tiicken des Systems. Die
.anschauende Erkenntnis® der Fabel verlangt und erzeugt wiederum, Abstraktion vom
partikularen Interesse, geradezu ,wissenschaftliche’ Betrachtung und Beurteilung des
Gesamtzustands anhand exemplarischer Fille ...

Die Aufklirungsfabel, insbesondere die Lessings, ist eine Art von Ubung, mehr in der
Methode der Abwehr und Entlarvung als in der positiven Bestimmung der eigenen (oder
gar der gemeinsamen) Existenz. Sie schirft den Geist wie die Zunge in der Praxis der
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Opposition, die freilich nur eine rasonierende und verbale Opposition isl,doch wenigstens
genau an den Harten und an einigen Schwiichen des Feudalabsolutismus ansetzt ...

Indem Lessings Fabel keinen praktischen Ausweg zeigt und nur prophylaktisch den Geist
im Erkennen und Entlarven schult, als ob aus dieser Aufklirung eine Anderung der
Zustinde von selbst folgt, weist sie praktisch den falschen Ausweg und lenkt ab von der
Formierung der praktischen Interessen, ohne die keine Kritik am Kritisierten etwas
andern...

Text 10

K. Doderer: Uber das betriegen zur Warheit'.

Die Fabelbearbeitungen Martin Luthers, in: WW 14 (1964)

(382)

»Schon in der Vorrede* wird die StoBrichtung Lutherscher Wahrheitsenthiillung ange-
zeigt: Es ist die auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse hin gerichtete. Die Analyse des
.eusserlichen Lebens in der Welt' aber ist, und das diirfte innerhalb der Gattungsge-
schichte der Fabel die Stellung Luthers charakterisieren, nicht gekoppelt mit einem
direkten Appell an den Leser, die Zustinde an sich zu bessern. Hinter des Reformators
Fabelarbeit steckt im Gegenteil der Gedanke, den Menschen die Heillosigkeit der Welt
erkennen zu lassen, auf daB er sich darauf einstellen kann. Wenn es etwa von den Fabeln
allgemein heiBt, wer sie zu brauchen wisse, kénne in ihnen finden, ,wie man sich im
Haushalten, in und gegen der Oberkeit und Unterthanen schicken soll, auff das man
kliiglich und friedlich, unter den bésen Leuten in der falschen argen Welt, leben mége”. so
wird offenbar, da3 diese literarischen Kleingebilde nicht als sozialkritische Angriffswaffe,
sondern als Anpassungs- und Ruhehalteexempel aufgefaBt werden ... In Luthers Fabel
aber ist die Welt von Grund auf schlecht, daran kann der Mensch nichts dndern;..Denn es
gonnet niemand dem andern was Guts, Das ist der Welt lauff*

Indieser Auffassung der Fabel als Spiegel des duBeren Lebens in einer Gesellschaft voller
Torheit, HaB, Untreue, Neid, Geiz, Frevel, Gewalt, in der ein Mensch fiir den anderen ein
Wolf ist und in der Luther das Sprichwort gelten laBt: .Wer einen vom Galgen erloset,
Dem hilfft derselbige gern daran* (= IX. Fabel, letzter Satz des Epimythions). schiebt sich
... die Vorstellung, daB die Fabeln warnen und Iehren, wie man sich in dieser Welt
einzurichten hat . ..

Das Epimythion der X111. Fabel des Luther-Textes, die Geschichte von der Stadtmaus und
der Feldmaus berichtend, heiBt im vollen Wortlaut:

.In grossen Wassern fehet man grosse Fissche.

Aber in kleinen Wassern fehet man gute Fisschlin.

Neider,

Wer Reich ist, hat viel Sorge,

Fahr

Dal} von Luther den groBen Fischen hier die in kleinen Gewissern zu findenden guten
Fischlein gegeniibergestellt werden, auch daB die Reichen in die gesellschaftliche Gefah-
renzone versetzt werden, scheint offensichtlich des Reformators sozialkritische Wen-
dung, die er den Fabeln gegeben hat, zu prizisieren. Bei Stainhowel (= Ubersetzer der
Asop'schen Fabeln ins Deutsche. Zwischen 1476 und 1480) ist dies anders. Fiir ihn wiichst
aus der Fabel von der Stadtmaus und der Feldmaus nur die Lehre, daB man bleiben solle.
wo man ist, auch wenn man nur ein geringes Gut besitzt. Ja, es ist sogar zu erkennen. dall
er uns aufgibt — im Gegensatz zu Luther —, die: Reichen als die Gliicklicheren sich
vorzustellen. Aber man sollte nicht begehren, was einem nun einmal von der Natur nicht
gegeben ist oder woran man nicht gewéhnt ist:

.Dise fabel straffet die liit, die sich zuo andern hohern menschen gesellent, daz sie-ctwas
von inen erlangen miigen, das in doch von dem geliikrad nicht bescheret ist. Darumb
sollent die menschen das gemachsam rouwig leben erwelen umb merer sicherhait in ieren

armen hiislin ze behalten, und nit begeren daz ieren naturen nit zuo gehért noch gewon-
lich ist
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Die moralische Auf- bzw. Abwertung eines Standes ist bei Staintiowel nicht festzustellen.
Aberbei Luther ist sie da, ja, sie fithrt sogar konsequent zu einer sozialen Ver haltensregel,
die die Lehre der VI. Fabel folgendermafen prisentiert:

wFare nicht hoch, Halt dich zu deines Gleicken, Dulcis mexpertlscultura potentls Amici. Es
ist mit Herrn nicht gut Kirsschen essen, sie werffen einen mit den Stielen .

Was die Fabel demnach in der Lutherschen Auffassung leisten kann, ist etwas ganz
anderes, als etwa bei Lessing, der allgemeine Morallehre am,Fall mit Allgememcultloken
aufweisen mochte, oder spiter bei Gottlieb Konrad Pfeffel (1736— 1809), der sich seinen
Arger iiber die menschliche Ungerechtigkeit von der Seele schreibt und zum revolutio-
niren Vorgehen auffordert. Bei Luther veht es um die Darstellung der verworfenen, der
heillosen Welt, in der zwar letztlich ,Untrewe iren eigenen Herrn schlegt', wie in der Fabel
vom Frosch und der Maus, in der auch der listige, untreue Frosch — mit der einfiltigen
Maus auf seinen Wunsch hin zusammengebunden — letztlich doch von dem Raubvogel
gefressen wird, in der aber die chaotischen Zustinde, der Kampf aller gegen alle, Spiel-
regel ist.. "

Text 11:

E. Leibfried: Fabel (= Sammlung Metzler 66)

Stuttgart 19732 S. 14— 16

.Die These vom ,Aufstand der Fabel' und ihrer soziologischen Funktion' ist nicht rein

hypothetisch; sie 1dBt sich an historisch greifbaren Féllen belegen. Einen Hinweis bietet

z.B. das Volksbuch von den Sieben weisen Meistern':
Der Kaiser Pontianus hat zum zweitenmal geheiratet. Seine Frau will den Erben des
Reiches, der aus der ersten Ehe stammt, umbringen. Sie erzéhlt dem Kaiser die Fabel
wvon einem edlen Baum', der durch ein junges Reis erstickt wird. Die Parallele ist
deutlich: \Herr, habt ihr micht wohl verstanden? Der Baum, das seid ihr, ein edel
Kaiser . ..das kleine Baumlein, das ist euer Sohn, der unselige Bosewicht'. Der Kaiser
verurteilt seinen Sohn auf Grund dieser Erzdhlung zum Tode. Einer der sieben
Meister kommt jedoch zu ihm und erzihlt die Fabel .vom Hund und der Schlange'. Er
erlangt Aufschub der Urteilsvollstreckung: ,Das ist eine gute Mahnung gewesen, ohn
Zweifel, mein Sohn stirbt dieses Tages nicht.

Die Fabel bildet also ein Mittel, den Willen des Herrschers zu beeinflussen. Offen und
ohne Verkleidung kann man ihm keine Ratschlidge erteilen, wohl aber in Form einer
Erzahlung. Spoerri, Meuli und auch Schirokauer (= Autoren,die iiber Fabeln geschrieben
haben) verabsolutieren diese These der soziologischen Funktion; sie wollen jede Fabel
auf sie zuriickfithren. Damit verkiirzen sie die Wirklichkeit: Eine groBe Zahl von Fabeln
— etwa alle Fabeln des Stricker — ist durchaus frei von einer Spannung zwischen
Untertan und Herrscher. Sie vermitteln Lebensklugheit oder religios-moralische Wahr-
heiten, erfiillen aber keine soziologische Funktion im angefiihrten Sinn. Damit werden
iiberhaupt nur die politischen Fabeln erfaBt und alle Fabeln mit anders geartetem Gehalt
beiseite gelassen. Die referierten Thesen tibersehen, daB die Zeit der Entstehung der
Fabel geschichtlich nicht zu fassen ist. Jede Aussage iiber einen Entstehungsgrund bleibt
daher hypothetisch. Von bestimmten historisch faBbaren politischen Fabeln auf eine
allgemeine Funktion zu schlieBen, bedeutet eine unzulissige Verallgemeinerung ... Es
gibt Fabeln, die eine solche Form haben oder eine solche semantische Struktur haben, daf3
sie in einem bestimmten sozialen Kontext eine sozialkritische Funktion ausiiben kénnen.
Es gibt jedoch auch Fabeln, die keine gesellschaftsverandernde Funktion ausiiben. Die
historisch iiberlieferten Fabeln sind teils emanzipativ, teils manipulativ.
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Teil 1: Fachkonzeption

Diesem Rahmenplan liegen die .Empfehlungen und Richtlinien zur Modernisierung des

Mathematikunterrichts an den allgemeinbildenden Schulen® (Beschluff.der KMK vom

3. 10. 1968) zugrunde. :

Im Mathematikunterricht der Sekundarstufe I sollen Fachlernziele erreicht werden, die

den beiden folgenden Zielen zugeordnet werden kdnnen:

1. Der Schiiler erwirbt ein Instrumentarium zur Beschreibung von Aspekten der
Umwelt.

2. Der Schiiler lernt typische Denkformen der Mathematik kennen.
Fachlernziele

Der Schiiler erwirbt ein Instrumentarium zur Beschreibung von Aspekten der Um-
welt.

Der Schiiler soll lernen, mathematische Verfahrensweisen beider Losung von Problemen
z.B. aus Naturwissenschaft, Technik, Wirtschaft und Politik anzuwenden.

Der Schiiler soll iiber angemessene Kenntnisse von mathematischen Verfahrensabliufen,
einschlieBlich der iiblichen Rechenverfahren, verfiigen und sie bei den genannten Pro-
blemen einsetzen kénnen. Er soll solche Verfahrensablaufe durch FluBdiagramme veran-
schaulichen koénnen.

Der Schiiler soll GréBenordnungen abschitzen, Uberschlagsrechnungen ausfiihren und
anwendungsbézogene Rechnungen mit einer der Problemstellung angemessenen Genau-
igkeit ausfithren kénnen.

Der Schiiler soll graphische Darstellungen, Tabellen, Formelsammlungen, Rechenstab
(gegebenenfalls auch Rechenmaschinen) benutzen und sich dieser Hilfsmittel bei der
Lésung von Problemen bedienen konnen.

Erlauterung: :

Die Anwendungsbezogenheit soll sich im Unterricht nicht dadurch niederschlagen, daB3
die in den Mathematikbiichern stehenden sog. ,eingekleideten Aufgaben” gelost werden.
Sachrechnen bedeutet mathematische Beschreibung realer Sachverhalte (vgl. z.B. Be-
schreibende Statistik).

Der Schiiler soll mathematische Aspekte in seiner Umwelt erkennen, von anderen
Aspekten unterscheiden und sie beschreiben kénnen. Dabei soll er von unterschiedlichen
Umweltsituationen gemeinsame mathematische Beziehungsgefiige abstrahieren kon-
nen.

Der Schiiler soll die mathematische Fachsprache als Kommunikationsmittel kennen und
benutzen lernen.

Der Schiiler lernt typische Denkformen der Mathematik kennen.

Der Schiiler soll lernen, wie durch geeignete Begriffsbildungen umfangreiche Teilgebiete
der Mathematik geordnet, in Beziehung zueinander gesetzt und einheitlich beschrieben
werden konnen.

Der Schiiler soll Begriffe, die grundlegend fiir eine formal-logische Betrachtungsweise
sind, kennen und anwenden kénnen. Beispiele: Aussage, Variable (Platzhalter), Term,
Aussageform, Erfiillungsmenge, ,und*, ,oder*, .nicht*, .wenn ... dann®, ,dquivalent®.

Der Schiiler soll Begriffe, die zur Beschreibung mathematischer Sachverhalte in vielen
Bereichen geeignet sind, kennen und anwenden konnen. Beispiele: Menge, Relation und
Funktion, Verkniipfung.
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Der Schiiler soll lernen, in verschiedenen Modellen die gemeinsame mathematische
Struktur zu erkennen. Beispiel: Gruppenstruktur bei Mengen von Zahlen, von geome-
trischen Abbildungen, von Funktionen bzgl. geeigneter Verkniiplungen.

Der Schiiler soll typisch mathematische Betrachtungsweisen kennenlernen.

Der Schiiler soll wissen, dal die Darstellung mathematischer Zusammenhidnge mit
Vereinbarungen (Definitionen) iiber die zu untersuchenden Objekte und Begriffe be-
ginnt. Y

Der Schiiler soll wissen, daB die genannten Vereinbarungen zwar prinzipiell willkiirlich
getroffen werden kénnen, dal sie sich aber i.a. an innermathematischen Forderungen
oder an auBermathematischen Gegebenheiten (Anwendungsbezug) orientieren.

Der Schiiler soll lernen, in einem vereinbarten Regelsystem zu operieren (auffaBbar als
Spielregeln). das sowohl zuvor aus den Anwendungsbereichen abstrahiert sein (vgl. 2.1.3)
als auch nachtréglich mit Bedeutung belegt werden kann.

Der Schiiler soll die Begriffe ,Definition”, ,Satz" (.Voraussetzung®, .Behauptung”) und
~Beweis* kennen und benutzen kénnen. Er soll verschiedene Beweisformen kennenlernen
und einfache Beweise fithren kénnen. Er soll Definitionen und Sitze formulieren und
beide voneinander unterscheiden kénnen. Er soll die Bedeutung der Beweisbarkeit von
Satzen aus Definitionen erkennen.

Teil II: Inhalte der Jahrgangsstufen
Vorbemerkungen

Auswahl und Inhalte orientieren sich an der in Teil | genannten Vereinbarung der KMK
und an den Stundentafeln. Eine Ableitung des Stoffplans allein aus den Fachlernzielen ist

nicht moglich: die Fachlernziele sind bei der Behandlung der aufgefiihrten Inhalte anzu-
streben.

Der Lehrplan enthdlt Erliuterungen, aus denen deutlich wird, in welchem Umfang

einzelne Inhalte behandelt werden sollen bzw. welche methodischen Méglichkeiten
vorgeschlagen werden.

Die Themen sollen in den angegebenen Jahrgangsstufen behandelt werden: die Festle-
gung der Reihenfolge der Themen in den einzelnen Jahrgangsstufen und gegebenenfalls
die Verbindung der Themen einer Stufe miteinander bleiben den Schulen iiberlassen.
Im Lehrplan sind die Inhalte, die nicht mit Symbolen wie * bzw. B versehen sind, fiir alle
Schiler verbindiich. Zum Erreichen der B-Qualifikation sind die Inhalte, die mit dem
Symbol B versehen sind, verbindlich. :

Werden Inhalte mit dem Symbol # versehen, so sind diese Inhalte zum Erreichen der B-
Qualifikation wiinschenswert. Im Stoffplan der Jahrgangsstufe 10 sind einige Inhalte
durch _das Symbol A gekennzeichnet. Diese Inhalte sind im Hinblick auf die Anwendung in
beruflichen und berufsbezogenen Bildungsgiingen ausgewihlt und sind nur fiir den A-
AbschluB verbindlich (siche Erlduterungen im Lehrplan zu 10.5).

Der vorlieggnde Lehrplan ist als Minimalplan fiir die A- bzw. B-Qualifikation zu
verstehen mlt_der Forderung, daB fiir jeden Schiiler die Angaben ohne # bzw. ohne B
bzw. ohne A im Plan als verbindlich anzusehen sind.

Im Lehrplan werden je Schuljahr nur 30 Wochen ausgewiesen, damit fiir Differenzie-
rungsmaBnahmen, zur Erprobung neuer Stoffe und fiir die Maoglichkeit zur schwerpunkt-

mﬁBigen Vertiefung Zeit bleibt. In der Jahrgangsstufe 9 sind 3 Wochen fiir das Betriebs-
praktikum eingeplant. 1

Falls noch Zeit zur Verfiigung steht, werden folgende Themen zur Erprobung und zur
Vertiefung der im Stoffplan genannten Gebiete vorgeschlagen:
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Gruppen (z.B. die Bewegungsgruppe der Ebene,
Restklassengruppen)

Lineares Optimieren

Kombinatorik

Anwendung der EDV

Boolesche Algebra

Relationen und Funktionen (Einfiihrung iiber das kartesische Produkt)

Exponential- und Logarithmusfunktionen (Umkehrfunktion)

Themeniibersicht
Jahrgangsstufe 5: 5.1 Mengen und Mengenoperationen
4 Wochenstunden 52  Natiirliche Zahlen
53  Geometrie |
Jahrgangsstufe 6: 6.1  Teilbarkeit in N,
5 Wochenstunden 6.2  Zusammenfassende und vergleichende Betrachtung

der behandelten Relationen und ihrer Eigenschaften
6.3 Nicht-negative rationale Zahlen
64  Geometrie Il

Jahrgangsstufe 7: 7.1 Rationale Zahlen
3 Wochenstunden 1.2 Funktionen |
13 Beschreibende Statistik

Jahrgangsstufe 8: 8.1 Terme, lineare Gleichungen und Ungleichungen
4 Wochenstunden 82  Geometrie 111

Jahrgangsstufe 9: 9.1 Reelle Zahlen und quadratische Gleichungen

3 Wochenstunden 9.2 Funktionen 1l

93  Geometrie IV
94 Wahrscheinlichkeit

Jahrgangsstufe 10: 10.1 Potenzen
4 Wochenstunden 102 Vektoren
103 Funktionen I11
104  Geometrie V
105  Wiederholung und Vertiefung im Hinblickauf die
Anwendung in beruflichen und berufsbezogenen
Bildungsgingen

Stoffplan
Jahrgangsstufen 5 und 6
Vorbemerkungen: A
. Im Laufe der Jahrgangsstufen 5 und 6 sollen die Schiiler an geeigneten Stellen zur
Unterscheidung und Benutzung der folgenden Begriffe gefiihrt werden (s. Fachlern-
ziele, Teil I Fachkonzeption 2.1 und 2.2):
— Definition (Vereinbarung), Satz;
Voraussetzung, Behauptung, Beweis
— Aussage, Aussageform, Gleichung, Ungleichung:
Grundmenge, Losungsmenge, Losung
Dabei sollen bei vorgegeberer Aussageform Einsetzungen vorgenommen und nach
Belegung aller Variablen soll entschieden werden, ob die Einsetzungen zu wahren
oder falschen Aussagen fiihren.
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2. Bei auftretenden Verkniipfungen und Relationen sollen folgende Eigenschalten

angesprochen werden:

Verkniipfungen: Kommutativitdt, Assoziativitit,
Ausfiihrbarkeit (Abgeschlossenheit)
Existenz eines neutralen Elements
Distributivitit
Relationen: Transitivitit
Symmetrie (z.B. bei der Teilmengenbeziehung,
der Anordnung in N°,
der Teilbarkeit,
der Parallelitit)

Eine systematische Behandlung ist nicht verbindlich, z.B. kénnen die Verkniipfungen

in N als bekannt vorausgesetzt werden (keine neuen Definitionen).

Eine zusammenfassende und vergleichende Betrachtung behandelter Verkniipfun-
gen bzw. Relationen und ihrer Eigenschaften erfolgt in Abschnitt 5.2.3 fiir Verkniip-

fungen und in 6.2 fiir Relationen.
3. Angeeigneten Stellen sollen behandelt werden:
— Mathematisierung einfacher Sachprobleme

— GroBen (Langen, Flicheninhalte, Volumina, Gewichte, Zeitspannen);
Rechnen mit GréBen im Zusammenhang mit Sachproblemen.

So kdnnen in 52 Gewichte und Zeitspannen, in 5.3 Liingen und Flicheninhalte
undin 6.4 Volumina behandelt werden. (In 6.3 wird fiir die MaBzahlen die Menge

B zur Verfiigung gestellt.)

Jahrgangsstufe 5

Erlduterungen

Mengen und Mengenoperationen Siehe LPA-Unterrichtseinheit Mengen

(6 Wochen) und Mengenoperationen.

Mengen; Die Mengen sollen im Mengendiagramm,
Elemente von Mengen; in aufzihlender und beschreibender Form

leere Menge dargestellt werden.
Teilmenge;

echte Teilmenge;

Gleichheit von Mengen

Durchschnitt

Vereinigung

Bei der Behandlung der Mengenverkniip-

fungen Durchschnitt und Vereinigung sol-
len die logischen Begriffe ,und* und .oder"
benutzt werden: die Verwendung der Zei-
chen- A und V und die Bezeichnungen
-Konjunktion* und . Adjunktion* werden
nicht gefordert.

Kommutativ- und Assoziativgesetz fiir
Durchschnitt und Vereinigung

Natiirliche Zahlen Siehe LPA-Unterrichtseinheit Natirliche

(15 Wochen) Zahlen
Die Mengen N und Ny: Beispiele fiir unendliche Mengen

Anordnung in N und N© Verwendung der Zeichen <, <, >, 2.Die

Definition der Anordnung in N° in der
Form: a, b € NO; 4 < p <. Es gibt ein
X € Nmita + x = pist nicht verbindlich.
Es kann vielmehr von einem Anordnungs-
begriff, der aus der Grundschule mitge-
bracht wird, ausgegangen werden.
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Stellenwertsysteme
Dezimalsystem, Dualsystem

Verkniipfungen in N©

Addition; Subtraktion;
Multiplikation, Potenzschreibweise
mit natiirlichen Exponenten;
Division, Zerlegung mit Rest
Schriftliche Rechenverfahren

Verbindung der Verkniipfungsarten

Einfache Umwandlungen unter Zubhilfe-
nahme von Umwandlungstabellen; einfa-
che Additionsaufgaben

Die Verkniipfungen in N° kénnen als be-
kannt vorausgesetzt werden.

Zu den Rechenverfahren siehe ,Richtli-
nien und Lehrplane® Band 1,
Kennziffer 24.4.00,

Anhang
2.B. Divisionsverfahren:
723 = 3 -241
6
12
12
03
3
0

Zerlegung mit Rest:

Zerlegung von 27 bzgl. 6:

27 =6:4 + 3,

nicht die Schreibweise

27 :6 = 4 R 3 benutzen.

Kopfrechnen, Uberschlagsrechnen

1. Notwendigkeif von Klammern:

(37 —16)+4 und 37— (16 +4)

(3+38) - 5 und 34(38 - 5)

2. Vereinbarungen iiber das Weglassen
von Klammern:

fiir (37 — 16)+4 schreibt man 37 —16+4
fiir 34(38 - 5) schreibt man

3+38-5

3. GesetzmibBigkeiten:
(@a+b)-¢c=a-c+b-c
(a—b):c=a-c—b-c fir b=a
a-c+b.c=(a+b)-c

4. Vereinfachtes Rechnen unter Benut-
zung dieser GesetzmiBigkeiten:

4-17 +4-33=4-(17 + 33) = 4-50 =
200

(40 + 8)-6 =406 + 8-6 = 240 + 48 =
288

5. Leichte Aufgaben mit Variablen:
Neet7c=R2 F+ D-c=9¢
B+a)x=8x+a-x

6. Produkte von Summen sind nicht ver-
bindlich

7. Textaufgaben: Subtrahiere vom Pro-
dukt der Zahlen 3 und 38 den Quotienten

aus den Zahlen 27 und 9.
Zur Losung gehort der mathematische

Term!
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Zusammenfassende und vergleichende  Anwendung der Assoziativ- und Kommu-
Betrachtung der Verkniipfungen und ihrer  tativgesetze bei einfachen Umordnungen,
Eigenschaften: z.B.
Kommutativitit (@a+ b)+ (c+d)=(d+b)+ (c + a)
Assoziativitat (nicht mehr als vier Variable benutzen)
Abgeschlossenheit
Existenz neutraler Elemente
5.3 Geometrie | Siehe LPA-Unterrichtseinheit Geometrie
(9 Wochen) in den Klassenstufen 5 und 6.
Einfihrungsméglichkeiten:
a) Korper aus der Anschauung (Wiirfel,
Quader, Zylinder, Kugel).
Flachen, Kurven, Punkte.
b) Punkte, Kurven, Flichen, Korper
5i34 Ebene als Punktmenge,
Teilmengen,
Punkte auf Kurven
Schnittpunkte
532 Geraden durch einen Punkt, In Geometrie | soll das Geodreieck als
Gerade durch zwei Punkte, Hilfsmittel fiir Konstruktionen und zum
Schnitt zweier Geraden; Messen verwendet werden.
Halbgerade (Strahl);
Parallelitit und Senkrechtstehen von Ge-
raden
333 Verbindungsstrecke zweier Punkte;
Parallelitit und Senkrechtstehen von
Strecken;
Liange einer Strecke und Abstand zweier
Punkte;
Mittelpunkt einer Strecke,
Mittelsenkrechte
5.34 Dreieck und Viereck: Bei Langen und Flicheninhalten sollen be-
reghtwmkhges, gleichschenkliges, gleich-  handelt werden:
seitiges Dreieck, — sinnvolle Umrechnungen von MaBein-
Viereck, Parallelogramm, Rechteck, Qua- heiten
drat; e : 1
i — Addit i gen
Umfang von Rechteck und Quadrat; pctink unc_l Sl{bl”kuon Yo 140
¥ 5 7 und Flacheninhalten
Flichen, Flacheninhalt von Rechteck und SR 3
Quadrat — Multiplikation von Lingen
— Multiplikation von Lingen und Fla-
cheninhalten mit einer Zahl
— Losen von Sachaufgaben
; Jahrgangsstufe 6
6.1 Teilbarkeit in N,

(4 Wochen)

" Vielfache, Teiler;

geT, kgV;
Primzahlen

Erlduterungen

Die angegebenen Teilbarkeitsbegriffe
wurden im Hinblick auf die Bruchrech-
nung ausgewihlt.

Teilbarkeitsregeln konnen an den Stellen
in 6.3.2 behandelt werden, an denen sie

"gebraucht werden. Die Zerlegung einer

Zahl in Primfakioren — insbesondere zur
Berechnung von ggT und kg\’ — ist nicht
verbmdhch
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6.3.1

632

633

634
635

636

638

639

Zusammenfassende und vergleichende
Betrachtung der behandelten Relatio-
nen und ihrer Eigenschaften

Nicht-negative rationale Zahlen
(20 Wochen)

Einfithrung der. Briiche

Gleichheit von Briichen; Erweitern, Kiir-
zen (Anwendung der Teilbarkeitsregeln)
Die Menge B (= Qg)

Multiplikation in B

Eigenschaften der Multiplikation
(Abgeschlossenheit, Kommutativitdt, As-
soziativitit, Existenz eines neutralen Ele-
ments, Existenz eines inversen Elements)
N als Teilmenge von B

Anordnung in B

Transitivitit der Anordnung

Division in B j

Eigenschaften der Division

Addition in B

Eigenschaften der Addition (Abgeschlos-
senheit, Kommutativitit, Assoziativitdt,
Existenz eines neutralen Elements)
Subtraktion in B

Eigenschaften der Subtraktion

Distributivgesetz

Untersuchung der Symmetrie und Transi-

tivitdt, z.B. bei

— Gleichheit, Anordnung, Teilbarkeit in
No

— Gleichheit, Teilmengenbeziehung bei
Mengen .

— Gleichheit, Parallelitit, Orthogonali-
tat in der Geometrie

(Beweise sind nicht verbindlich)
Benutzung von ,Wenn-dann-Satzen®

Zur Einfithrung der Bruchzahlen eignet
sich ein Operatormodell oder die Pro-
blemstellung bei der Losbarkeit der -
Gleichung

a-x=b,a#0inN

An dieser Stelle ist es moglich, iiber Defi-
nitionen in der Mathematik zu sprechen.

siche Erlduterungen zu 5.2.3

1. Schreibweise fiir das Distributivgesetz
in B:
(a + b)-c=a-c+b-c
fiir a, b,c € Bund

a D) G auge b
_.+_———=———+_.—
r e M FASE S0

fir a, b,c € Ny r.s,t € N

2. Rechenvorteile

(1 2) i mios 12 iy
RN B B W
=3 48=11

5 2 5 (2' 5)5
. +7. = 7+7 .
1-5=5

BTN



114 Mathematik
3. Ausmultiplizieren bei Summen
@+ 3)-(c+1)
(5 (i +4
> -+ X)s 2 e
6.3.10 Dezimaldarstellung von Briichen Geiibt werden sollen Umwandlungen von

Rechnen in Dezimaldarstellung; der Bruch- in die Dezimaldarstellung; Qas

Einfiihrung des Prozentbegriffs umgekehrte Verfahren sqll nur an geeig-
neten Beispielen aufgezeigt werden. Ngr
solche Umwandlungen von der Bruch- in
die Dezimaldarstellung sollen vorgenom-
men werden, bei denen das Verfahr_en
nach wenigen Schritten abbricht oder eine
periodische Dezimaldarstellung entstehF.
(Naherungswerte). Fir '/io wird die
Schreibweise 1% eingefiihrt.

6.4 Geometrie 1T Siehe LPA-Unterrichtseinheit Geometrie

(6 Wochen) in den Klassenstufen 5 und 6

6.4.1 Kreis: Kreis und Kreisfliche; An dieser Stelle sollen der Kreisumfang

Mittelpunkt; und der Flicheninhalt eines Kreises nicht

Radien und deren Linge; Schnittpunkte  behandelt werden.

© von Gerade und Kreis
6.4.2 Winkel: Winkel, Winkelma@; rechter Méglichkeiten fiir die

Winkel; Sitze iiber Winkel an Paralle- Definition des Winkels und des Winkel-

len; Winkelsumme im Dreieck maBes sind
— der  Winkelbegriff nach Faber

(0°—360°)
— der” Winkelbegriff nach dem LPA-
Geometrielehrgang (0° —180°)
Jahrgangsstufe 7
7.1 Rationale Zahlen Erlduterungen

(20 Wochen)

Vorbemerkung:

An geeigneten Stellen in 7.1.1—7.1.10.

— Einsetziibungen  (keine Losungsver-

fahren) bei einfachen Gleichungen
und Ungleichungen:

— Vereinfachung von Klammertermen Assoziativgesetze, Distributivgesetz
Vorzeichenregeln (a, b € Q):
a+(—b)y=a—0»b
(—a) +(=b)=—(a+D)
a-{=b) = —(a:b)
(—a)-(—b)=a-b

— Benutzen von Formelsammlung und

Tafeln
— Losen von Sachaufgaben
7.3 Einfithrung in die Menge Q Einfithrung iiber Kontostande oder mittels
{ Operatormodell.
Diese Einfiihrung sollte kurz sein.
742 Addition, Subtraktion, Multiplikation und
Division in Q; Eigenschaften dieser Ver-
kniipfungen
713 Rechnen mit rationalen Zahlen in Bruch-

und Dezimaldarstellung
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7.14

215
7.16

721

723

73

73.1
732
733

734

Anordnung und Betrag in Q

Z als Teilmenge von Q

Die kommutativen Gruppen

(Qp +) (Q* ) und (Z, +);

Einfiithrung in die Benutzung des Rechen-
stabes

Runden, Uberschlagsrechnen, Zehnerpo-
tenzen mit ganzzahligen Exponenten
Proportionen, Prozentrechnung, Zins-
rechnung

Funktionen I

(5 Wochen)

Funktionen als eindeutige Zuordnungen
Definitionsmenge (Argumentmenge),
Zielmenge, Wertmenge,

Darstellung im Pfeil- und Koordinaten-

diagramm
Graphen empirischer Funktionen

Funktionen der Form:
x— ax + b mita, b aus Q;
; 1

X—>—; X— X%

X
Nullstellen;
Steigung einer Geraden

Beschreibende Statistik

(5 Wochen)

Protokoll einer statistischen Erhebung;
Strichlisten; Lesen und Anfertigen von Ta-
bellen;

Absolute und relative Haufigkeit
Graphische Darstellungen: Histogramme,
Hiufigkeitspolygone

Arithmetisches Mittel

Eine formale Definition des Betrages ist
nicht verbindlich.

1. Fiir dieses Gebiet sollte nicht zu viel
Zeit angesetzt werden.

2. Bei den Rechnungen sollte der Re-
chenstab benutzt werden.

3. Proportionen sollten als vorbereiten-
de Beispiele fiir Funktionen (eindeuti-
ge Zuordnungen) angesprochen wer-
den.

4. Eine systematische Behandlung der
einzelnen Bereiche ist nicht verbind-
lich.

5. Graphische Darstellungen (Geraden,
Prozentstreifen) und Lesen von Pro-
zentkreisen sind erwiinscht.

6. Weitere Ubungen sind in Kapitel 7.2
moglich.

1. Die Funktionen brauchen nicht als
spezielle Relationen behandelt zu
werden.

2. Beispiele fiir Funktionen sollten auch
aus 7.1.9 aufgenommen werden.

Zusammenhang mit Gleichungen
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Jahrgangsstufe 8

Terme, Lineare Gleichungen und Un-
gleichungen

(22 Wochen)

Vorbemerkung:

An geeigneten Stellen in 8.2.1 —8.25:
Aussagen, Aussageformen, Konjunktion,
Adjunktion

Terme

Einsetzen in ganz- und gebrochenrationa-
le Terme, Termgleichheit, Umformungen
solcher Terme

Binomische Formeln

Erlauterungen

wahre bzw. falsche Aussagen
(keine Wahrheitstafeln)

Einsetzen in Aussageformen.

Bei gegebener Grundmenge und gegebe-
ner Aussageform die Losungsmenge be-
stimmen.

(Aussageformen: einfache Gleichungen
und Ungleichungen mit 1 Variablen)
Beispiele:

X+4<12G=N.

Bestimme die Losungsmenge.
x—3)-x+1)=0GC=272

Die Verkniipfung A bzw. v bei den Aus-
sageformen entspricht der Verkniipfung
n bzw. U bei den Lésungsmengen.
(Veranschaulichung der Lésungsmengen
an der Zahlengeraden)

Beispiele:

x<14Ax=23GC=0

Bestimme die Losungsmenge.
X=7vx<5G=N.

Bestimme die Lésungsmenge.

8x > 5x + 17 A 10x > 12x — 23,
G AN

Bestimme die Lésungsmenge.
4+3x)2x = 0,G =0Q.

Bestimme die Losungsmenge.

Beispiel:
3—x

Umformen von einfachen Termen mit

Hilfe des Distributivgesetzes (Ausmultipli-

zieren, Ausklammern).

Beispiele: 4

192 —(4 + 3a) = 192 — 4 — 3a,

(x + 4)(7x — 5) = 7x® + 23x — 20,

8x2 —4xy = 4x(2x — ).

Anwenden der Binomischen Formeln

beim Umformen von Produkten in Sum-
men.

Beispiel:

(5 —3x)2 = 25 — 30x + 9%

o Anwenden der Binomischen Formeln
beim Umformen von Produkten in Sum-

men und beim Umformen von Summen in
Produkte.

Beispiele:
G—3x)-(5+ 3x) =25 —9x3,
X2 — 12x + 36 = (x — 62
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8.12

8.13

8.14

8.15

82

821

Lineare Gleichungen und Ungleichungen
mit 1 Variablen,
Aquivalenzumformungen bei Gleichun-
gen und

* bei Ungleichungen

Einfache Term- und Gleichungsumfor-
mungen, wie sie in den Anwendungen vor-
kommen. Auflésung von Gleichungen
nach allen Variablen.

Umgang mit Formelsammlungen.
Gleichungen mit ganzrationalen Termen,
die auf lineare Gleichungen mit 1 Varia-
blen fithren.

B Gleichungen und Ungleichungen mit
ganzrationalen Termen, die auf lineare
Gleichungen bzw. Ungleichungen mit 1
Variablen fiihren.

Lineare Gleichungssysteme mit 2 Varia-
blen (rechnerische und graphische Lo-
sung)

Behandlung einfacher Textaufgaben und
Sachprobleme

Geometrie II1

(8 Wochen)

Achsenspiegelungen

Invarianten der Achsenspiegelungen
Fixpunkt, Fixmenge

Achsensymmetrie

B Verkniipfung von Achsenspiegelungen
(Hintereinanderausfithren)

Aquivalenzumformungen bei Gleichun-
gen (keine Aufgaben, die Fallunterschei-
dungen bei Ungleichungen verlangen)
Bei vorgegebener Grundmenge und vor-
gegebener linearer Gleichung die Lo-
sungsmenge angeben.

Beispiel:

2x + 17.= 35,G = Q.

Bestimme die Losungsmenge.

* Aquivalenzumformungen bei Gleichun-
gen und Ungleichungen.

Bei vorgegebener Grundmenge und vor-
gegebener linearer Gleichung bzw. Un-
gleichung die Losungsmenge angeben.
Beispiele:

3x 4+ 5xi=24G'= 0

Bestimme die Losungsmenge.

5y — 34 <56,G = Q.

Bestimme die Losungsmenge.

Einfache Beispiele mit Formvariablen
(Fallunterscheidung)

Beispiele: 2
U BT 2 iR ) M
100

Beispiel:
X2 +4=x—-32G=0Q.
Bestimme die Losungsmenge.

B Beispiel:

x—32<(BG4+x-(x—2—1,

G =0.

Bestimme die Losungsmenge.

Nicht unbedingt mehrere rechnerische
Verfahren zur Bestimmung der Losungs-
menge (Begriffe Gerade, Steigung einer
Geraden, vgl. 7.2.3)

Beispiel: G = Q x Q,

4y —4x +4=0A3y+x—9=0.
Bestimme die Lésungsmenge.

Beispiel:

In einem rechtwinkligen Dreieck ist einer
der spitzen Winkel um 6° groBer als der
andere.

Wie groB ist jeder Winkel?

sieche LPA-Unterrichtseinheit Geometrie
in den Jahrgangsstufen 7 und 9
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822 Symmetrieeigenschaften von Dreiecken
und Vierecken; einfache Dreiecks- und .
Viereckskonstruktionen: keine  schriftlichen  Konstruktionsbe-

schreibungen; Grundkonstruktionen aus
< gegebenen Seiten und Winkeln.

823 Drehungen; Die Einfiihrung der Drehungen iiber die
WinkelmaB: 0° —360°, Verkniipfung von Achsenspiegelungen
Invarianten der Drehungen wird auch fiir das Niveau B nicht verpflich-
B Gruppe der Drehungen um einen Punkt tend gemacht. Fiir das Niveau A wird die

Einfiihrung iiber die Abbildungsvorschrift

empfohlen.

Griinde fiir die Aufnahme von ,Verkniip-

fung von Achsenspiegelungen* und ,Grup-

pe der Drehungen um einen Punkt* im

Niveau B:

1. Strukturbetrachtungen;

2. Moglichkeit der Erweiterung zur

Gruppe der Bewegungen.

Jahrgangsstufe 9

9.1 Reelle Zahlen und quadratische
Gleichungen
(12 Wochen)

9.1.1 Lﬁsbarkeit rein quadratischer Gleichun- Niherungsverfahren zur Berechnung von
gen in Q Quadratwurzeln siehe Richtlinien und

Lehrplédne Band II, Kennziffer
32/42/434.00, H 94
9.12 A Niherungslésungen fiir :
s AT
B Beweis der Unlosbarkeit von
=240 O

913 B Die Menge der reellen Zahlen alsMenge  Dezimalzahlen mit der Periode 9 sind mit
aller endlichen und nichtendlichen Dezi-  den entsprechenden endlichen Dezimal-
malzahlen zahlen zu identifizieren, z.B.

QcR B 149 = 149999... = 15
In R gelten die gleichen Rechengesetze
wie in Q
- 9.14 Quadratzahlen und Quadratwurzeln Keine Behandlung der Vollstindigkeit
E:Snutzung der Tafel und des Rechensta- Das Interpolieren ist nicht verbindlich.

9.1.5 Quadratische Gleichungen in R
Rpchnerische !.md graphische Lésung von
einfachen Gleichungen einfach im Sinne von L c Z
derFormx? + ax + b = 0(a, b R) Beispiel: x2 + 8x + 12 =0

Rechnerische Behandlung mit quadra-
tischer Eganzung
: Benutzung der Lésungsformel

92 Funktionen II
(4 Wochen)

9:2:1 Wiederholung von Funktionen und weite- Beispiele:
re Beispiele von Funktionen mit geeigne-  x — x% x> ax?2+ax +c;
ten Definitionsmengen X% x> yx=7;

X—> x" ne N°

922 graphische Addition und Subtraktion von



Mathematik 1 19

93

93.1

932

933

934

94

94.1

942

943

944
945

10.1

10.1.1

10.1.2

102

102.1

Geometrie IV
(6 Wochen)

B Zentrische Streckungen

Invarianten der zentrischen Streckung
Strahlensitze

mit einfachen Anwendungen in der geo-
metrischen Optik (Lochkamera, Schatten)
und der Vermessungslehre

Satz des Pythagoras

Anwendungen des Satzes des Pythago-
ras

Flicheninhalts- und Umfangsberechnun-
gen bei Parallelogramm, Trapez und Drei-
eck

B Wahrscheinlichkeit
(5 Wochen)

Zufallsexperiment, Ergebnis, Ergebnis-
menge; Ereignis, Elementarereignis, siche-
res Ereignis, unmogliches Ereignis

Verkniipfung von Ereignissen

(und, oder)

Relative Haufigkeit und Wahrscheinlich-
keit;

Permutationen, Variationen

Rechnen mit Wahrscheinlichkeiten, Ent-
scheidungsbaume

Jahrgangsstufe 10
(4 Wochenstunden)

B Potenzen
(6 Wochen)

Definition und Gesetze fiir Potenzen a9
mit ganzzahligem Exponenten (2 € R)
Definition von Potenzen a9 mit rationalen
Exponenten

(a € R fiir ¢ € Q\ Z); Ubertragung der
Rechengesetze auf diese Potenzen; Wur-
zeln

B Vektoren
(6 Wochen)

Zweidimensionale Vektoren; graphische
Addition und Multiplikation mit einer reel-
len Zahl; Lange von Vektoren

Es reicht die Betrachtung fiir Streckungs-
faktoren k mit k = 0.

Siehe LPA-Unterrichtseinheit Geometrie

¢ in den Jahrgangsstufen 7 und 9.

A Betrachtungen im Sinne des sog. indi-
schen Beweises.
B Beweis des Satzes.

Seiten im rechtwinkligen Dreieck; Ab-
stand zweier Punkte; Flichendiagonale im
Rechteck; Raumdiagnonale im Quader;
Hohe im gleichseitigen Dreieck.
Behandelt werden sollen auch Probleme,
bei denen Umfang und Flacheninhalt ge-
geben sind.

Literatur:
Winter-Ziegler,
Band 8

Engel, Wahrscheinlichkeitsrechnung und
Statistik, Band 1

Neue Mathematik

Waurzeln werden — auch dann, wenn der
Exponent ungerade ist — nur fiir nicht-
negative Radikanden definiert
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10.22 Skalarprodukt (inneres Produkt) Einen méglichen Weg findet man z.B. im
Orthogonalitdt und Linge von Vektoren Buch Hahn, Mathematik 10. Schuljahr.
Zusammenhang mit trigonometrischen  An geeigneter Stelle in 10.3.
Funktionen
103 Funktionen III
A 6 Wochen
B 9 Wochen
10.3.1 Trigonometrische Funktionen und ihre A Der Schwerpunkt soll auf der Anwen-
Graphen mit der Definitionsmenge dung liegen.
AD={d0° =a=< 90°} Der Ubergang zur Definitionsmenge R ist
B D ={00° < a < 360°} nicht verbindlich. Das Ablesen von Sinus-
Entnahme von Werten aus Tafelnundvom  werten zwischen 0° und 6° auf dem Re-
Rechenstab chenstab wird nicht verlangt.
10.3.2 Anwendung trigonometrischer Funktio-  Aus der Geometrie sollen auch Aufgaben
nen bei rechtwinkligen Dreiecken gestellt werden, bei denen das rechtwink-
lige Dreieck erst gefunden werden muB.
Anwendungen zB. Landvermessung,
schiefe Ebene.
Verwendung des Rechenstabes.
1033 B Einfache Zusammenhiinge zwischen  (sin @)? + (cos @)? = 1,
trigonometrischen Funktionen
1 n a
cota = , tana =
tan a cos @
Formeln, die dem besseren Verstindnis
beim Umgang mit Tafeln dienen, z.B.
sin (@ + 90°) = cos a
sin (@ + 180°) = — sina
Sinus- und Cosinussatz nicht verbindlich.
Additionstheoreme nicht verbindlich.
104 Geometrie V
(9 Wochen)
104.1 Berechnung von Flicheninhalt und Um-

fang des Kreises und von Kreisteilen; auch
Probleme, bei denen Flicheninhalt oder
Umfang des Kreises gegeben sind.

Diein 10.4.1 und 10.4.2 benétigten Formeln
werden der Formelsammlung entnom-
men. :

B Der Schiiler soll ein Verfahren zur nihe-
rungsweisen Bestimmung von Flichenin-
halt oder Umfang des Kreises kennenler-
nen.

In der Technik werden die Formeln fiir
Flacheninhalt und Umfang des Kreises in
der

dZ
Form F=n— U= nd

4
verwendet, weil in der Praxis vielfach der
Durchmesser aber nicht der Radius be-
stimmt werden kann. Alle Tabellenbiicher
arbeiten mit d, auf dem Rechenstab gibt es
einen Liauferstrich zum direkten Ablesen
von F'(A-Skala) aus d (D-Skala) und umge-
kehrt.
Es wird empfohlen, diese Form der For-
meln zu verwenden.
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B Bogenlinge, BogenmaB von Winkeln

1042 Berechnung von Oberflicheninhalt und
Volumen bei geradem Prisma, Pyramide,
Zylinder, Kegel und Kugel; auch Proble-
me, beidenen Flicheninhalt oder Volumen
gegeben sind.

105 A Wiederholung und Vertiefung im Hin-  10.5ist in dieser Form nur fiir das Niveau A
blick auf die Anwendung in beruflichen  verbindlich, aber die Schiiler aller Lern-
und berufsbezogenen Bildungsgingen gruppen miissen solche anwendungsbezo-
(16 Wochen) genen Beispiele in den Jahrgangsstufen
An rechnerischen Problemen aus der ~9—10 behandelt haben.

Wirtschafts- und Arbeitswelt sollen geiibt ~ Es sollen solche Aufgaben gestellt werden,
werden: bei denen die sachlichen Voraussetzungen
abgesteckt sind, die trotzdem realitdtsbe-
zogen sind. Aufgaben siche Anhang.
105.1 Umformen von Termen und Gleichun-
gen

1052 Umgang mit dem Rechenstab, Uber-
schlagsrechnen, Zehnerpotenzen

1053 Umgang mit Tabellen, Formelsammlun-
gen und graphischen Darstellungen, An-
wendung gegebener Formeln

1054 Umgang mit GroBen

Teil I11: Abschluiqualifikationen

1. Ein Schiiler erhidlt am Ende der Klasse 10 die AbschluBqualifikation A, wenn er
folgende Voraussetzungen erfiillt:
Teilnahme an Kursen, in denen neben den fiir alle Schiiler verbindlichen Inhalten, die
mit dem Symbol A versehenen Inhalte behandelt werden und
Nachweis von mindestens ausreichenden Leistungen am Ende der Jahrgangsstufe
10. ¥

2. Ein Schiiler erhilt am Ende der Klasse 10 die AbschluBqualifikation B, wenn er
folgende Voraussetzungen erfiillt:
Teilnahme an Kursen, in denen neben den fiir alle Schiiler verbindlichen Inhalten, die
mit dem Symbol B versehenen Inhalte behandelt werden und
Nachweis von mindestens ausreichenden Leistungen am Ende der Jahrgangsstufe
10.
Im iibrigen wird verwiesen auf die ,Vorldufige Regelung der Abschliisse an Gesamt-
schulen im Sekundarbereich I, 28. November 1973 (MBISchul S. 114).

Teil IV: Unterrichtsstruktur

1. Die bisherige umfangreiche Forschung zur Differenzierung hat keine eindeutig
interpretierbaren Ergebnisse iiber die Konsequenzen einzelner Differenzierungs-
formen und -kriterfen erbracht; als sehr wahrscheinlich kann nur angesehen werden,
daB die verwendete Unterrichtsmethode und deren Anpassung an die speziellen
Eigenschaften der unterrichteten Schiilergruppe entscheidendere Variablen fiir das
Resultat des Unterrichts sind als z.B. der Grad der Homogenitit der Gruppe. Ande-
rerseits ist nach den bisherigen praktischen Erfahrungen im Mathematikunterricht
mit leistungsheterogenen Gruppen eine Differenzierung nach Leistung nicht zu
vermeiden, wenn mit den derzeit zur Verfiigung stehenden Methoden und Mate-
rialien alle Schiiler adiiquat unterrichtet und geférdert werden sollen.
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2 Die Nachteile einer summarischen Differenzierung nach Gesamtleistung werden als
allgemein bekannt vorausgesetzt. Um diese Nachteile so weit wie méglich zu vermei-
den, wird empfohlen, das Kriterium der Leistung zu modifizieren durch die Beriick-
sichtigung besonderer Leistungsstarken und -ausfalle, soweit diese mitden bisherigen
Hilfsmitteln erkannt werden kénnen (Profildifferenzierung).

3. Es sollte versucht werden, iiberdies als Differenzierungskriterien heranzuziehen, bis
zu welchem Grade der Abstraktion, der Formalisierung, der Systematisierung und
der Komplexitit der Schiiler erfolgreich mitarbeiten kann. Diese Kriterien umreiBen
Strukturmerkmale des zu bearbeitenden Stoffes (Stoffdimension). Es ist wiinschens-
wert, weitere Differenzierungskriterien zur Verfiigung zu haben, die das Verhalten
des Schiilers beschreiben (Verhaltensdimension), so z.B., wie hoch der Grad der
Konzentrationsfihigkeit, der Ausdauer, der Lerngeschwindigkeit, des Einfallsreich-
tums, der Spontaneitiit und der Kritikfahigkeit des Schiilers ist. Solche Kriterien

. kénnten Aussagen iiber weitere zweckmaBige Differenzierungsformen zulassen; es
sollte daher erprobt werden, ob solche Kriterien ermittelt werden kénnen und ob
damit ein zweidimensionales (Stoffdimension/Verhaltensdimension) Differenzie-
rungsmodell moéglich wird.

4. Eine Ausrichtung der Kurse auf die AbschluBqualifikationen A und B setzt behutsam
ein;die Durchlissigkeit soll so weit wie mdglich gewahrt bleiben. Von der Jahrgangs-
stufe 8 an wird die Durchlassigkeit jedoch wegen der fortschreitenden Differenzie-
rung sowohl in den Inhalten als auch nach den in 3. und 4. genannten Kriterien
geringer; sie wird i.a. nur noch in Einzelfillen durch besondere MaBnahmen (Forder-
unterricht, Liftkurse) verwirklicht werden kénnen. :

5. Zum Erreichen der A-Qualifikation stehen die im Teil I unter 1. aufgefiihrten Ziele im
Vordergrund, ohne jedoch die unter 2. genannten Ziele zu vernachldssigen: Die
groBere Anwendungsbezogenheit darf nicht im Sinne eines ,volkstiimlichen Rechen-
unterrichts” miBverstanden werden.

Zum Erreichen der B-Qualifikation soll auf beide Gruppen von Fachlernzielen das
gleiche Gewicht gelegt werden.

Teil V: Lernerfolgskontrollen

AuBer den in den Schulen entwickelten Klassenarbeiten herkémmlicher Art und infor-
mellen Tests liegen bisher keine weiteren fertig entwickelten Lernerfolgskontrollen vor.
Die Aufgabe der zur Zeit durchgefiihrten wissenschaftlichen Begleituntersuchungen zum
N_lathematikunterricht an Gesamtschulen ist es, lernzielorientierte Tests zu entwickeln,
die es gestatten, Leistungen und Leistungsausfille des einzelnen Schiilers beziiglich der

ginzelnen Themenbereiche des Unterrichts genauer zu ermitteln, als es bislang moglich
ist.

Teil VI: Unterrichtsbeispiele und Feinlernziele

Zum Rahmenplan Mathematik der Sekundarstufe 1 an Gesamtschulen vom Januar 1974
sind den Schulen folgende Unterrichtseinheiten/Lernzielkataloge als Anregung fiir die
Gestaltung des Unterrichts {ibergeben wordén. Da sich diese Kataloge auf frithere
Eassungen der Rahmenrichtlinien beziehen, sind sie fiir die vorliegenden Richtlinien
sinngemil zu verwenden.

1. Mengen und Mengenoperationen

2. Natiirliche Zahlen

3. Relationen

4. Das Gebilde (Qf: +, -, <)-Bruchrechnung

5. GroBen

6. Beschreibende Statistik

7. Geometrie in den Jahrgangsstufen 7 und 9

8. Geometrie in den Klassenstufen 5 und 6
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Zusammenstellung von Symbolen

aeA a ist Element von A [a gehort zu A]
ad A a ist nicht Element von A [a gehort nicht zu A]
def;. : = ist definiert als : [ist festgelegt als]
{x]A (x)} die Menge aller x aus G mit der Eigen-
schaft A (x)
Beispiel: {xjx < 5} die Menge aller x aus N, die
kleiner als 5 sind
AS B A ist Teilmenge von B
A $B A ist nicht Teilmenge von B .
A " Ergiéinzungsmenge von A bezgl. [Komplement von A bezgl. der i
der Grundmenge Grundmenge]
{};:0 Leere Menge
AuB A vereinigt mit B [Vereinigungsmenge
von A und B]
AnB A geschnitten mit B [Durchschnittsmenge
von A und B)
A\ B A ohne B [Restmenge ,A ohne B‘]
A x B A kreuz B [Kartesisches Produkt von A

und B, Produktmenge von A und
B, Paarmenge von A und B]

A=B A gleich B

A#B A ungleich B

a| Betrag von a

a<b a ist kleiner als b

a>b a ist groBer als b

azb a groBer gleich b

a<bhb a kleiner gleich b

a R b oder a in Relation mit b

R (a,b)

[a;b] abgeschlossenes Intervall

Ja;H offenes Intervall

5225 halboffene Intervalle

G Grundmenge

N die Menge der natiirlichen Zahlen

N, die Menge der geraden natiirlichen Zah-
len

N, die Menge der ungeraden natiirlichen
Zahlen

N, die Menge der nichtnegativen ganzen
Zahlen

& die Ménge der ganzen Zahlen
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AT die Menge der negativen ganzen Zah-
len
Q die Menge der rationalen Zahlen
R die Menge der reellen Zahlen
B@) die Potenzmenge von A (deutsch-p von
) A)
A] die Kardinalzahl (Michtigkeit) von A
|4 die Menge der Vielfachen von n
T die Menge der Teiler von n
AR aus A folgt B [Wenn A, dann B]
A s B aus A folgt B und umgekehrt [A ist gleichbedeutend mit B]
A(x) = B(x), A(x) impliziert B(x) bzgl. der Grund-
xeG menge G
Beispiel: 4x= 2lx,x ¢ N
A(x) = B(x), A(x) ist aquivalent zu B(x) bzgl. der
X e G Grundmenge G
Av B A oder B [Disjunktion]
A AB A und B [Konjunktion]
A Negation von A
AN fiir alle x aus G gilt [Allquantor]
\/ es gibt mindestens ein x aus G, [Existenzquantor]
XeG fir das gilt
AJB @O Bezeichnung fiir Punkte, 2.B. Punkt A
Bezeichnung fiir Geraden:
La'b o . g b z.B. Gerade g
oder g, 2,. g, ...
2. AB Gerade durch A und B mit A # B
AB Strecke mit den Endpunkten 4 und B
Bezeichnungen fiir Halbgeraden (Strahlen):
{1. By, By 2.B. Halbgerade 4
2.AB Halbgerade durch 4 und B mit A +# B und dem
Anfangspunkt A
d(A, B) Abstand der Punkte 4 und B
[AB] Lénge der Strecke A7
d(P,g) Abstand des Punktes p von der Geraden g
‘ Bezeichnungen fijr Winkel:
1 R AR z.B. Winkel
oder a,, a, 3544,
2. <« PSQ oder <« QSP Winkel aus den Halbgeraden ?i;und %
s T .
3. :diR L::O'S_O.'F
Ll;zzlw.bz‘»\; '#t%o' Betrag (GroBe) des Winkels



Mathematik 125

||k (ghh)
glh(gLh)
Aeg(A ¢ g)
g o h =S}

& ist parallel zu A (g ist nicht parallel zu A)

g ist senkrecht zu A (g ist nicht senkrecht zu A)
A liegt auf g (A liegt nicht auf g)

£ und A schneiden sich im Punkt §

S ist der Schnittpunkt von g und A

£ und A schneiden sich nicht

Spiegelung an der Achse a

Drehung um das Drehzentrum Z mit dem
Drehwinkel ¢

Verschiebung um den Pfeil 7

zentrische Streckung mit dem Zentrum Z und einer
reellen Zahl k& (k = 0) als Streckungsfaktor
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Anhang: Aufgaben zu Abschnitt 10.5 des Stoffplans
Aufgaben aus der Trigonometrie

1. In einer Entfernung von 735m vom FuBe der Kohlbrandbriicke erscheint zwei
Vermessungsschiilern die Spitze eines Pylons unter einem Winkel von 10°40". Daraus
berechnen beide die Hohe; erhalten aber die folgenden unterschiedlichen Ergebnisse:
135 m und 138 m.

Wer hat richtig gerechnet?

2. Der Querschnitt eines Eisenbahndamms ist ein gleichschenkliges Trapez. Der Bo-
schungswinkelist ¢ = 70°, die Liange / eines Schenkels betrdgt 4 m, die Kronenbreite
betragt 2,5 m.

Wie hoch ist der Damm?
Wie groB ist die Fundamentbreite?
/d‘v k)
\ f
o N
P
0 : 1

—

3. In einem rechtwinkligen Dreieck sind gegeben:
F=215cm?;, a = 125¢cm

Berechne die fehlenden Seitenldangen.
Berechne die fehlenden Winkel.

4. Ein Graben, der als Querschnitt ein gleichschenkliges Trapez hat, soll ausgehoben
werden.

Wieviel Kubikmeter Erde sind zu bewegen, wenn der Graben 100 m lang ist, die

Breite 2 16 m betrigt und die Breite b 6 m betrdgt und wenn der Winkel ¢ 145°
betrigt?

£\ %//

A~y

5. Ein quaderformiger Kastendrachen hat die Abmessungen:
Breite 1,80 m; Lange 2,20 m; Hohe 390 m.

Wie lang ist die Versteifung, die in der raumlichen Diagonalen angebracht wird?
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6.

Das Fundament einer Briicke hat die Form eines Kegelstumpfes. Bekannt sind die
Durchmesser d, und d, der Grundkreise und die Hohe A.

Berechne den Neigungswinkel der Mantellinie gegen die Grundflache, wenn
d, = 6m,d, = 10mund 4 = 8 m sind.

Um die Hohe einer Wolke zu bestimmen, strahlt man sie mit einem senkrecht nach
oben gerichteten Lichtbiindel an. Von einem Ort aus, der vom Scheinwerfer in 1,5 km
waagerechter Entfernung liegt, erscheint die Wolke unter einem Hohenwinkel von
Ar%

Wie hoch ist die untere Wolkengrenze?

Ein Satteldach sitzt auf einem rechteckigen Dachboden mit den MaBen 2 = 18,5 m;
b = 10 m. Der First liegt # = 5,50 m iiber dem Dachboden.

Berechne a) den Neigungswinkel a b) den Flicheninhalt der Dachflache.

\é\‘\/

Aufgaben aus der Geometrie

1.

N

@

[600060600660

Berechne den Flicheninhalt F des Kreisrings in cm?

9

195

. Aus einem quadratischen Stiick Pappe soll eine Kreisfliche mit dem Flacheninhalt

358 cm? ausgeschnitten werden.
Wie lang muB die Seite der Pappe mindestens sein?

Aus einem Stiick Blech werden 10 Kreise ausgestanzt.
Wie groB ist der Blechabfall in cm??

‘-13!1* = 3]

()

L00
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4. Berechne den Blechbedarf in m? fiir das folgende Deckblech.

650———
—‘4‘5—0-—
3
I ?\‘3
S iy
) S
= !
22
K,p
5. Berechne

a) den Fliacheninhalt F in cm?
b) das Gewicht G in p b
fiir die folgende Sicherungsscheibe der Dicke 1,5 cm (y = cZ )

cm?

1
3

/

e 05—

6. Ein 5 cm langes zylindrisches Bleirohr hat folgenden Querschnitt

b

-;T.
Wie groB ist das Volumen des Rohres?
Wie groB ist das Gewicht des Rohres?

7. Berechne das Volumen der Dichtungsscheibe in cm3

Lo

i

r—— 25

) |-

P60



Mathematik 129

8. Berechne fiir das halbkugelformige Werkstiick
a) den Rauminhalt in cm3

b) das Gewicht in p

¢70
]

<z

iE-

9. Ein Zylinder ist zum Teil mit Wasser gefiillt.
Nachdem eine Kugel in das Wasser gelegt ist, steht das Wasser im Zylinder um 2 cm
hoher als vorher.

Wie groB ist der Durchmesser d der Kugel?
(Durchmesser des Zylinders D = 6 cm)

10. Berechne das Fassungsvermogen des Kastens in m3

A
e
+
L*.ff/[]—-—l

690

11. Fiir die Lagerung von Sand ist ein pyramidenformiger Behilter zu fertigen.
Berechne

a) das Fassungsvermogen des Behilters in m3
b) die Sandmenge in m3, wenn der Behilter bis zu halben Hohe gefiillt ist
¢) den fiir die 4 Wandflichen des Behilters erforderlichen Blechbedarf in m?

fr——— 7200

la—— 7250
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12. Wie verindert sich das Gewicht eines Korpers, wenn

a) der Durchmesser der Kugel verdoppelt wird

b) der Durchmesser des Zylinders verdoppelt wird

¢) der Durchmesser des Kegels verdoppelt wird?

Gewichl

Gruppe d d 2t 2d d 2d
i 12
11 24
11 36
v 48
v 60

Vorschlag zur Unterrichtsgestaltung bei Aufg. 12
(Gruppenarbeit)

Jede Gruppe sollte mit 2 verschiedenen Werten fiir die Dichte und mit einer vorge-
gebenen Langeneinheit arbeiten.

Aufgaben zur Prozent- und Zinsrechnung

3

Der Preis eines Postens Kupferblech, Einkaufspreis 312 DM, wurde um 10% gesenkt.
Da die Weltmarktpreise anzogen, wurde der Preis um 11% wieder erhéht. Wie teuer
ist das Kupferblech nach der Preiserhéhung?

. Eine Stiftung verfiigt iiber ein Kapital von 650 000 DM. Von den Zinsen zu 6%

werden bei einem Wettbewerb Preise an Schiiler verlichen.
Wie viele Preise zu je 500 DM kénnen jihrlich verlichen werden?

. Eine Maschine stellt stiindlich 2500 Schrauben her. Der Ausschuf betrigt 7%. Wie

viele fehlerfreie Schrauben werden an einem Arbeitstag (8 Stunden) hergestellt?

- Ein Kapital von 4000 DM wird mit 5% verzinst. Welcher Betrag steht nach 2 Jahren

an, wenn die Zinsen am Ende eines jeden Jahres dem Kapital zugeschrieben
werden?

. Eine Stadt zahlt heute 276 800 Einwohner. Es ist mit einem jahrlichen Zuwachs von

2,5% zu rechnen. Welche Einwohnerzahl ist nach zwei Jahren zu erwarten?

. Zum Hausbau braucht ein Bauherr eine Hypothek von 81 000 DM. Eine Bank bietet

ihm die Hypothek mit 9% Zinsen bei 90%iger Auszahlung an. Ein Geldverleiher
bietet ihm 14% Zinsen bei 100%iger Auszahlung an.

Welches Angebot ist giinstiger bei gleicher Tilgung?

. Ein Buchhéndler bezahlt eine Buchrechnung unter Abzug von Skonto, und zwar statt

240,— DM nur 234,— DM. Berechne den PreisnachlaB (Skonto) in Prozent!

. Familie Bauer braucht von den 1450 DM Monatseinkommen 580 DM fiir Erndhrung,

290 DM fiir Miete, 145 DM fiir Ersparnisse.
Wieviel Prozent sind das jeweils?
Zeichne einen Prozentkreis!
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. Herr Miiller kauft fiir 228 000 DM ein Haus und vermietet es fiir 15 800 DM im Jahr.

1720 DM davon werden durchschnittlich fiir Reparaturen, Versicherungen und Ab-
gaben gebraucht. Wieviel Prozent vom Kaufpreis verdient er durch die Vermie-
tung?

. Eine Fahrradfabrik verkaufte im letzten Jahr 136 510 Fahrrader und erreichte damit

eine Steigerung von 6% gegeniiber dem Vorjahr.
Wie viele Fahrrader wurden im vorigen Jahr verkauft?

. Ein Grundstiick muBte 12,5% unter seinem Wert fiir 49 000 DM verkauft werden.

Welches war der urspriingliche Wert?

. Zu wieviel Jahren wird einzu 5,5% angelegtes Kapital (von 541 DM) durch die Zinsen

auf das Doppelte anwachsen? (ohne Zinseszins!)

Aufgaben zur Potenzrechnung

1.
2

3a.

3b.

5a.

5b.

Wieviele Sekunden hast Du bis zu Deinem 16. Lebensjahr gelebt?

Die Erde hat vermutlich ein Alter von drei Milliarden Jahren. Wieviel Sekunden sind
dies?

Bestimme das Gewicht der Erde in g. Das Volumen der Kugel ist berechnet worden
nach der Formel

d3n

6 "
der Erdumfang betrigt ca. 40 000 km, das durchschnittliche Artgewicht ist 5,5 g/cm?,
Welches ist das richtige Ergebnis fiir das Gewicht:

a)6-10%7 g b)4-10"8g ¢)3-10340g
Die Sonne wiegt das 33 - 105fache der Erde. Berechne das Gewicht der Sonne in g.

Mondraketen bewegen sich mit einer durchschnittlichen Geschwindigkeit von
12 km/s von der Erde zum Mond. Wie lange wiirde eine Rakete mit der gleichen
Geschwindigkeit von der Erde bis zum Planeten Pluto benétigen? Der Pluto istca. 6
Milliarden km von der Erde entfernt. (Die Entfernung schwankt wegen des Umlaufs
der Planeten um die Sonne.)

Welche Entfernung legt das Licht in einem Jahr zuruck"

Das Licht hat eine Geschwindigkeit von 300 000 km/s.

Wie lange wiire eine Rakete mit der heute méglichen Geschwindigkeit von 12 km/s
bis zu nichsten Sonne auBerhalb unseres Sonnensystems unterwegs? Die nichste
Sonne ist der Fixstern  centauri in einer Entfernung von ca. 4,3 Lichtjahren (ein
Lichtjahr ist die Entfernung, die das Licht in einem Jahr zuriicklegt).

Die MilchstraBe, in der wir leben, ist ein linsenférmiges Gebilde von Sternansamm-
lungen; sie hat einen Durchmesser von ca. 82 000 Lichtjahren. Driicke diese Lange in

cm aus.

/Gebiek der Sonne
82000 Lichtjcthre

Aufgaben zum Wirtschaftsrechnen

[ K

Wir schulden einer englischen Firma verschiedene Rechnungsbetrage: Re.-Nr. 446
iiber € 18; Re.-Nr. 489 iiber £ 115 und Re.-Nr. 927 iiber £ 111.

Vom Zahlungsbetrag diirfen 2,5% Skonto abgezogen werden.
Wie hoch ist der Betrag unserer Uberweisung bei einem Kurs von 8,157

Nach welcher Zeit muB ein Darlehen von 4500 DM bei 7% ZinsfuB zuriickgezahlt
werden, wenn nicht mehr als 105 DM Zinsen anfallen sollen?
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3

Eine Rechenmaschine, deren Anschaffungswert 2100 DM betrégt, wird 3 Jahre
hindurch mit 10% vom jeweiligen Restwert abgeschrieben. Wie groB ist der Buch-
wert der Maschine am Ende des 3. Jahres?

Wir erhalten 2 Angebote iiber Taschentiicher:

1. Angebot:

2,55 DM; beim Einkauf in der Fabrik erhilt man 1,5% Skonto. Die Fracht beim
Versand von 100 Stiick betragt 570 DM.

2. Angebot:

28,50 DM fiir 10 Stiick. Auf den Rechnungsbetrag wird 3% Skonto gewihrt. Fiir 10
Stiick erhilt man 5% Sonderrabatt.

Welches Angebot ist giinstiger beim Einkauf von 100 Stiick?

Aufgaben aus den Naturwissenschaften

1

Ein Bus mit einer zulissigen Hochstgeschwindigkeit von 80 km/h fahrt von Hamburg
nach Hannover (152 km). Welche Zeit braucht er mindestens, wenn er die zuldssige
Haochstgeschwindigkeit nicht iiberschreitet?

Formel v = -i, v Geschwindigkeit, s Strecke, ¢ Zeit.
t

Wie groB ist bei einer Spannung von 220 V die Stromstérke einer Partylichterkette
aus 16 Lampen, wenn die Leistung einer Lampe 3 W betragt? (Serienschaltung)

Formeln: U = U, + --- + U;s U, U, Spannungen :
= = P Leistung, [ Stromstirke

10 ,Christbaumkerzen“ werden in Reihe geschaltet.-Bei einer Netzspannung von
220 V flieBt ein Strom von 0,8 A. Welchen Widerstand hat jede Kerze?

U
Formeln: wie 2 und R = T R Widerstand

Welchen Widerstand muB man einer Glilhlampe (60 V; 0.3 A) vorschalten, wenn sie
an 220 V angeschlossen werden soll? (Reihenschaltung)

\'
Losungsskizze: R = ﬂ = & - M — 2000

1 03 A A

20V 733V
R = Lo TR0
03 A A

ges

Vorschaltwiderstand: R, — R = 533 Q

ges
Dgs Objektiv eines Diaskops hat eine Brennweite £ = 15 cm. Ein 6 cm hohes Diapo-
sitiv steht im Abstand 15,25 cm davor. In welcher Entfernung von der Projektions-

wand muB der Apparat aufgestellt werden, damit ein scharfes Bild entsteht, wie hoch
ist das Bild?

Losungsskizze:
Vo Leinwand
Dia Objektiv

Gh Mg

Bild

——1

1 1
Formeln:T = — 4+

B &b
g GiiSae

o | =
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Fachkonzeption Englisch an Gesamtschulen

Vorbemerkungen

Aus den sich stindig erweiternden Kontakten mit Menschen und Medien (im weitesten
Sinne) aus nicht deutschsprachigen Bereichen erwiichst als begriindetes Bediirfnis des
Individuums und der Gesellschaft die Forderung nach einer Fremdsprache als einem
Instrument der Versténdigung, an dem zugleich eine ,Verfremdung der eigenen Kulturer-
fahrung” moglich wird.

Um die Verstindigung zwischen moglichst vielen Sprachgruppen der Welt zu ermogli-
chen, muB} eine Mittlersprache gefunden werden. Die Funktion einer solchen Mittler-
sprache erfiillt Englisch.

Englisch soll in privaten oder beruflichen Situationen bei Kontakten mit

1. Briten, *

2. Bewohnern des englischsprachigen Raumes (z.B. Amerikanern),
3. Menschen mit Englisch als Zielsprache,

4. Medien

als Kommunikationsmittel dienen.

Die Schule hat die Aufgabe, die Schiiler zur Bewiltigung dieser Situationen zumindest auf
einer elementaren Ebene zu befihigen.

Die Hamburger Gesamtschulen erteilen in der Sekundarstufe [ zwei Abschlulqualifika-
tionen:

1. AbschluBqualifikation A: Elementare Kommunikationsfihigkeit. Beherrschung
sprachlicher Verhaltensweisen und eines Sprachvolumens; um einfache Informatio-
nen aufzunehmen und Informationen in einfacher Sprache weiterzugeben.

2. AbschluBqualifikation B: Erweiterte Kommunikationsfahigkeit. Beherrschung
sprachlicher Verhaltensweisen und eines Sprachvolumens, um differenziertere Infor-
mationen aufzunehmen und Informationen in differenzierter Sprache weiterzugeben.
Diese AbschluBqualifikation berechtigt und befahigt zur Teilnahme an den Grund-
kursen der Sekundarstufe I1.

Die Festlegungen A und B sind Mindestanforderungen. Die Qualifikation A ist so
angesetzt, daB angenommen werden kann, daBl sie von 90% aller Schiiler erreicht
wird.

Die hier vorgelegten Rahmenrichtlinien machen Aussagen iiber die konkreten
— Lernziele im affektiven und kognitiven Bereich,

— sprachlichen und thematischen Inhalte,

— Methoden und Organisationsformen.

Beim Englischunterricht in der Gesamtschule kann nicht von einer gesamtschulspezifi-
schen Methode gesprochen werden. Dennoch muB3 angenommen werden, daB3 der Eng-
lischunterricht in der Gesamtschule aufgrund ihrer besonderen Zielsetzung, ihrer neuen
Organisationsform und ihres grundsitzlichen Neuansatzes etwa beziiglich des sozialen
Lernens auf andere Voraussetzungen und Méglichkeiten als an herkommlichen Schulen
trifft.

Was die Auswirkungen dieser Voraussetzungen angeht, so konnen von hier aus zunéchst
keine signifikanten Aussagen gemacht werden; die Gesamtschulversuche laufen erst zu
kurze Zeit. Als Moglichkeiten miissen das 10. Regelschuljahr sowie ein differenziertes
Kursangebot fiir Englisch in der Gesamtschule gesehen werden, das erst aufgrund der
gesamtschulmiBigen Organisation ermoglicht wird (vgl. 4.1, Empfehlungen zur Differen-
zierung). Hinzu kommen Moglichkeiten der Koordination und gemeinsamen Planung auf
Jahrgangsebene.
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Lernziele

Lernziele im affektiven Bereich

Die folgenden Uberlegungen beruhen auf einem ersten Versuch der Planungsgruppe
Englisch an der GS Alter Teichweg, Lernziele fiir den Englischunterricht im affektiven
Bereich zu formulieren.

Vorbilder aus der Fachliteratur waren der Planungsgruppe nicht bekannt. In der Termi-
nologie war sie nicht zu Hause, daher der Formulierungs-Behelf, zundchst einmal mit
Begriffen wie ,sollen ... wollen® u.. zu arbeiten.

Ein Teil der fiir den Englischunterricht genannten Lernziele gilt entsprechend auch fiir
andere Fiacher.

Trotz der getrennten Darstellung von kognitiven und affektiven Lernzielen in diesem

Papier miissen beide Bereiche im Unterricht als eng miteinander verflochten gesehen
werden.

Eine Aufstellung von Instrumentarien, Methoden, Lehrerverhalten u, mit denen der
Unterrichtende den Aufbau der bei den Schiilern im affektiven Lernzielbereich ge-

wiinschten Einstellungen und Wertungen férdern kann, konnte noch nicht geleistet
werden.

Einstellungen zum Fach Englisch

Bei den Schiilern soll eine positive Einstellung gegeniiber den Angeboten des Englischun-
terrichts aufgebaut werden, damit sie es fiir werthalten,

— sich im Medium einer anderen Sprache als der Muttersprache auBern zu kénnen,

— miindliche und schriftliche Informationen im Medium einer anderen Sprache als der
Muttersprache empfangen und dekodieren zu kénnen,

— sich Sachinformationen aus einem anderen Kulturbéreich zuzuwenden und sich mit
ihnen — soweit es ihre sprachlichen Fertigkeiten erlauben — sprachlich und gedank-
lich auseinanderzusetzen.

Sie sollen es fiir werthalten, in der Auseinandersetzung mit anderen Kulturbereichen
Orientierungshilfen fiir das personliche Verhalten zu gewinnen.

Die Schiiler sollen bereit sein, ihre Wiinsche und Vorstellungen zur Unterrichtsplanung
offen auszusprechen l{nd_ verstehen, daB das Gesprich iiber diesen Fragenkreis keine
vergeudete Ubungszeit ist, selbst wenn es im EU in der Muttersprache erfolgt. Die

Schiiler sollen Interesse an den duBeren Organisationsformen des EU zeigen und sich mit
ithnen kritisch auseinandersetzen wollen.

Einstellungen zu den Grundlernzielen des Englischunterrichts

Bei den Sc!'lﬁlern sollen Einstellungen aufgebaut werden, aus denen heraus sie die
Grundlernziele des Englischunterrichts akzeptieren und insbesondere das Ziel (elemen-
tare bzw. erweiterte) Kommunikationsfahigkeit bewuBt anerkennen, dh.,

— sie sollen sich auf einen Stimulus (Frage, Bild, Reizwérter, Text, Bitte, Aufforderung
usw.) hin im Medium der fremden Sprache miindlich zuBern wollen und/oder auBer-
sprachlich reagieren wollen (Antwort geben, Aufforderungen nachkommen, sich zu
dem Stimulus duBern, Sprachmaterial umwandeln bzw. wiedergeben usw.),

— sie sollen sich selbst in der fremden Sprache miindlich und schriftlich zuBern wollen
(Fragen stellen, Bitten, Auffordern und andere AuBerungen sozialer Interaktionen
geben, aus ihrer Umwelt und ihrem Alltagsleben erzahlen usw.).

Kritische Toleranz

die Schiiler sollen lernen, eine Haltung kritischer Toleranz einzunehmen.

— Siesollen Bereitschaft zeigen wollen, eine kritische, aber vorurteilsfreie, aufgeschlos-
sene Haltun‘g.. gegeniiber ,Andersartigem“ in der englischsprachigen Welt einzuneh-
men. In kritischer Auseinandersetzung sollen sie ,Anderssein“ als etwas ihrem
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1.2.14

1.2.2

1.2.2.1

Denken und Verhalten und der Organisation ihrer Umwelt Gleichwertiges akzep-
tieren.

— Die Schiiler sollen Verstéindnis fiir die Lernschwierigkeiten einzelner in’einzelnen
Leistungsdimensionen des Englischunterrichts (Leseschwiche, Rechtschreibschwi-
che, Lispler usw.) aufzubringen bereit sein sowie Verstandnis dafiir zeigen wollen, daB
diese Schiiler in einzelnen Leistungsdimensionen, in denen sich diese Schwierigkeiten
besonders bemerkbar machen, nach anderen MaBstiben vom Lehrer beurteilt wer-
den als sie selbst

Kooperatives Verhalten

Kooperatives Verhalten ist eine Vorbedingung zum Erwerb der Kommunikationsfahig-
keit. Es sollen daher bei den Schiilern Einstellungen aufgebaut werden, aus denen heraus
sie willens sind, sich kooperativen Ubungsformen zuzuwenden und kooperatives Ver-
halten als Wert anzuerkennen. D.h.,

— sie sollen mdglichst oft als Ubungspartner untereinander fungieren wollen (in Dialog-
tibungen, Szenen-, Rollen- und Handlungsspielen, beim Lesen mit verteilten Rollen, in
Partner-, Reihen-, Gruppeniibungen usw.),

— sie sollen bereit sein, sich méglichst oft gegenseitig zu kritisieren und die Kritik nicht
nur vom Lehrer, sondern auch vom Mitschiiler als akzeptierte Verhaltensform anzu-
nehmen,

— sie sollen es als Verhaltensform fiir werthalten, Aufgaben gemeinsam zu erledigen,
Gruppenarbeit selbstindig zu organisieren und sich dabei gegenseitig ohne Uber-
heblichkeit zu helfen und zu erginzen,

— sie sollen es fiir werthalten, momentane Lernschwierigkeiten einzelner (z.B. aufgrund
von Krankheit) als Herausforderung fiir HilfsmaBnahmen ihrerseits anzusehen.

Lernziele im kognitiven Bereich

Die Lernziele werden zusammen mit Entwicklungslinien und methodisch-didaktischen
Hinweisen formuliert, die den Weg zur Erreichung der Ziele aufzeigen sollen.

Lernziele zur Erlangung der AbschluBqualifikation

A

Oberstes Lernziel: Elementare Kommuni-
kationsfahigkeit in der englischen Spra-
che. D.h.:

Die Schiiler beherrschen — miindlich —
eine begrenzte Zahl von Strukturen') und
einen begrenzten Wortschatz?) im Rah-
men einer Auswahl aus den vorgegebenen
thematischen Einheiten3).

B

Oberstes Lernziel: Erweiterte Kommuni-
kationsfzhigkeit in der englischen Spra-
che. D.h.:

Die Schiiler beherrschen miindlich und in
vorwiegend mehr oder weniger gesteuer-
ten schriftlichen Ubungsformen den er-
weiterten Grundkurs an Strukturen®) und
einen erweiterten Wortschatz’) im Rah-
men einer erweiterten Auswahl bestimm-
ter thematischer EinheitenS),7).

') .Begrenzte Zahl von Strukturen” = Grundkurs = Strukturenliste A, siehe Seiten 205—209.

2) ,Begrenzter Wortschatz* = Wortschatzliste A, siehe Seiten 151—158.

3) ,Thematische Einheiten“ = siche Zusammenstellung Seiten 145—149.

4) .Erweiterter Grundkurs® = Strukturenlisten B, siche Seiten 198—205, 209—214.

%) Orientierungspunkte bis zur Setzung eines ,erweiterten Wortschatzes*: West/Hoffmann, , Englischer
Mindestwortschatz”, Hieber/Longmans, sowie Wortschatz VHS-Zertifikat.

%) Siche Zusammenstellung Seiten 151 —158.

’) Definition des im folgenden hiufig gebrauchten ,entsprechend”: Die Fomulierungen in der A-Spalte
(links) gelten auf der qualitativ und quantitativ héheren Anforderungsebene der erweiterten Kommu-
nikationsfahigkeit; .entsprechend i.d.S* = im definierten Sinne.
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_ Die Schiiler sollen befihigt werden,
sich in alltaglichen Situationen mit
Englisch sprechenden Menschen zu
verstindigen, d.h.,

Informationen  aufzunehmen und
sprachlich/auBersprachlich Zu reagie-
ren.

— Unter dem Gesichtspunkt ,elementa-
re Kommunikationsfahigkeit in der
englischen Sprache® sollen die Schiiler
Informationen  weitergeben,  dh.
sprachlich einfache Aussagen machen
konnen.

Landeskundliche Zielsetzungen wie
Einblick in die Lebensweise von Eng-
landern und (eingeschrénkt) Amerika-
nernundin die Gestaltung des Alltags-
lebens im heutigen GroBbritannien
und (eingeschrinkt) Amerika

sowie die Zielsetzungen, die zur Entwick-
lung einer aufgeschlossenen, vorurteils-
freien Haltung gegeniiber dem ,Andersar-
tigen* in GB und USA im Vergleich zur
BRD fithren, bleiben den sprachlichen
Zielsetzungen in der Sekundarstufe I un-
tergeordnet; sie dienen in erster Linie der
Erweiterung der Kommunikationsfahig-
keit der Schiiler.

Stehen zwei Texte zur Wahl, die die
sprachlichen Forderungen gleichrangig
erfiillen, so ist der Gesichtspunkt ,Jandes-
kundliche Information® zusétzliches Aus-
wabhlkriterium.

Besonders zu beriicksichtigen sind thema-
tische Inhalte, die zum Vergleich der Ge-
gebenheiten und Prozesse der eigenen
Umwelt mit der GBs und der USA anre-
gen.

entsprechend id.S.

entsprechend i.d.S.

entsprechend i.d.S. (Uberordnung des Zie-
les ,Kommunikationsfahigkeit*, Textaus-
wahl)

aber

— in stirkerem MaBe: Einblicke (Mo-
saikverfahren; kein systematischer
landeskundlicher Lehrgang, keine In-
stitutionenkunde) in geographische,
soziokulturelle, politische und wirt-
schaftliche Prozesse und Gegebenhei-
ten GBs und der USA, soweit die Fra-
gen dem sprachlichen und gedankli-
chen Leistungsvermogen der Schiller
angemessen sind. Die Themen sollen
gegenwartsbezogen sein. Der histori-
sche Aspekt spielt nur da eine Rolle,
wo er zur Klirung eines Tatbestandes
oder Prozesses der Gegenwart bei-
tragt.

— In mit der Zeit wachsendem MaBe (ab
Jg. 8) dienen die Texte nicht nur der
Weiterentwicklung der Grundfertig-
keifen, sondern auch der Vermittiung
von Sachinformation und damit ver-
bunden zur Weiterentwicklung der
sachbezogenen Kommunikation.

— TJbernationale Gesichtspunkte (z.B.
air pollution, UNICEF, irrigation) sol-
len beriicksichtigt werden, soweit sie
von den Schiilern sprachlich und ge-
danklich bewiltigt werden konnen.

— Die Schiiler lernen die Sprache der
Massenmedien in sprachlich angemes-
senen Beispielen kennen.
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Grundfertigkeiten
A

Der Schwerpunkt des Unterrichts liegt auf
der Schulung der Fertigkeiten Horverste-
hen und Sprechen. Die Auspragung der
Fertigkeit Leseverstehen/Lesen erfolgt
anhand sprachlich einfacher Texte inner-
halb des Sprachvolumens A.

Die Ausprigung der Fertigkeit Schreiben
wird bei lernschwachen Gruppen auf
Schreiben in gesteuerten Arbeitsformen
beschrinkt.

Den fachspezifischen AbschluB A erhilt
der Schiiler, der wenigstens die Note 4 auf
der A-Ebene erreicht. (Die Noten sind im
Erprobungsdurchgang prizise zu definie-
ren.)

Fiir den A-AbschluB reichen Fertigkeiten
in den Bereichen Horverstehen, Sprechen
und Leseverstehen/Lesen aus.

Fertigkeiten aus dem Bereich Schreiben
konnen Noten anheben, doch kdénnen
mangelhafte/ungeniigende Leistungen in
dieser Fertigkeit die Bewertung aufgrund
der anderen drei Fertigkeiten nicht nach
unten ziehen.

B

Der Schiiler soll die Fertigkeiten Horver-
stehen — Sprechen — Leseverste-
hen/Lesen — Schreiben erwerben.

Die Wertigkeit dieser Fertigkeiten ent-
spricht in der Sekundarstufe I der hier
aufgefiihrten Reihenfolge.

Inden Jgg. 9 und 10 wird den Fertigkeiten
Lesen und Schreiben stirkeres Gewicht
beigemessen als in den Jgg. 5 bis 8.

Zur Erreichung des fachspezifischen Ab-
schlusses B miissen Fertigkeiten in den
Bereichen Horverstehen, Sprechen, Lese-
verstehen/Lesen und im Bereich Schrei-
ben nachgewiesen werden.

Bei Schiilern mit Lese-Rechtschreib-Schwiiche werden die Bereiche Orthographie und
Lesen (nicht Leseverstindnis!) nicht bewertet; Charakteristika werden als Bemerkung

festgehalten.

Hérverstehen

Die Schiiler sollen eine gehorte, evtl. mit
Mimik, Gestik, Bild u.4. verbundene Infor-
mation empfangen und dekodieren kon-
nen

und sollen dieser Information entspre-
chend sprachlich und/oder auBersprach-
lich reagieren konnen.

Die Inhalte des Informationsaustausches
werden durch die ,thematischen Einhei-
ten” bestimmt (vgl. 2.1).

Sie werden auf einfache Strukturen und
einen begrenzten Wortschatz beschrinkt
(vgl. 1.22.1 und 2.2),

sie werden vorwiegend in gesteuerten
Ubungsformen geboten.

Messung und Bewertung des Horver-
stindnisses erfolgt im allgemeinen an be-

entsprechend i.d.S.

entsprechend idS. (vgl. 1.2.2.1, 1.22.2 so-
wie 2.1)
allmahlicher freieren
Ubungsformen

Ubergang  zu

entsprechend id.S.
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reits bekanntem Sprachmaterial. Leistun-
gen im Bereich Horverstindnis bei unbe-
kanntem Sprachmaterial sind entspre-
chend hoch zu bewerten, da sie nicht zu
den Minimalanforderungen gehoren.

Zur Schulung des Horverstindnisses soll
bisweilen iiber das jeweilige Sprachniveau
der Lerngruppe hinausgegangen werden.

Sprechen

Entwicklungs-Prinzipien:

Die Schiiler sollen von gesteuertem Spre-
chen (Imitation, Variation einfacher vor-
gegebener Muster, gesteuerter Analogie-
bildung, Aufsagen eines auswendig gelern-
ten Textes/Verses) zu freierem Sprechen
gefiihrt werden.

Das soll nur in dem fiir die A-Ebene vorge-

gebenen Raum angestrebt werden (vgl
1:22.1,1229).

Dem Leistungsvermogen der Adressaten
A diirften gesteuerte Ubungsformen bis
Ende Jg. 9 angemessener sein als freiere.

Habitualisierung kann nur im Bereich ein-
facher Strukturen erwartet werden, An-
forderungen an das Transfervermoégen
miissen sinnvoll eingeschriankt werden.

Im einzelnen heiBt das:

Die Schiiler sollen auf eine sprachliche
und/oder auBersprachliche einfache/mul-
tiple Stimulation hin (Aufforderung, Bitte,
Frage) sprachlich angemessen reagieren
konnen.

Sie sollen Veranderungen an vorgegebe-
nen Patterns, Einsetzen oder Zuord-
nen/Verkniipfen von Wortern, Wortgrup-
pen, Satzteilen oder Séatzen sowie dhnliche
Ubungsformen miindlich durchfiihren
konnen (Methoden: z.B. Arbeit mit Substi-
tution Tables).

Sie sollen selbst die Funktion eines Stimu-
lus iibernehmen koénnen (zunichst von
Lehrer oder Medium angeregt bis hin zu
Fragen aus eigenem Antrieb).

Sie sollen sich in einfachen Sprechspielen
iiben (Szenen-, Rollen- und Handlungs-
spiel, Horspiel, Quiz, Rétsel u.d.).

Sie sollen kurzes, schriftlich oder miindlich
vorgegebenes Sprachmaterial in gesteuer-
ten Ubungsformen wiedergeben kén-
nen, zB. Nachsprechen, Aufsagen eines

Zu den Minimalforderungen im Be-
reich der B-Ebene gehort auch die ge-
legentliche Begegnung mit unbekann-
tem Sprachmaterial und die Forde-
rung nach der Féhigkeit, solches Ma-
terial sinnentnehmend zu verstehen.

entsprechend i.d.S.

entsprechend id.S. (vgl. 1.22)

allmahlicher Ubergang zu freieren For-
men

weitergehende Habitualisierung

steigende Anforderungen an das Transfer-
vermégen, Aufbau des Variationsvermo-
gens, BewuBtheit im Gebrauch von Struk-
turen und Wortschatz

entsprechend i.d.S.

entsprechend i.d.S.

entsprechend i.d.S.

entsprechend i.d.S.

entsprechend i.d.S.

Neben die gesteuerten Ubungsformen tre-
ten freiere:
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auswendig gelernten Prosatextes/Ge-
dichts, stark gesteuertes Nacherzihlen
eines kurzen, handlungsreichen Textes
(Beantwortung von Fragen zu dem Text,
visueller Stimulus statt Text auch méglich,
SchiilerduBerung in Ein-Satz- bis Mehr-
Satz-Antworten).

Die eigentliche Nacherzdhlung gehért
nicht zu den Minimalanforderungen fiir
den AbschluB3 A.

Sie sollen kurzes, schriftlich oder miindlich
vorgegebenes Sprachmaterial umwan-
deln kénnen (einfache Forderungen wie
z.B.: Umwandlung 1st person present
tense in 3rd person present tense oder
direkte in indirekte Rede, Einleitungssatz
im present tense, u.d. Ubungsformen.

Sie sollen haufig vorkommende Worter
des Grundwortschatzes durch einfache,
sinnverdeutlichende Mustersitze bzw.
Phrases erklaren konnern, auch durch An-
gabe von Opposites oder ,Near-syno-
nyms*.

Die Entwicklung der Fertigkeit Sprechen
fordert die kontinuierliche Schulung der
Schiiler in den Bereichen Phonetik/Pho-
nologie/Prosodie (Wort-, Wortgruppen-
und Satzbetonung, Rhythmus, Intona-
tion).

Alle Schiiler sollen die Symbole der inter-
nationalen Lautschrift in Einzelwortern
oder Wortgruppen lesen konnen. Dadurch
sollen sie in die Lage versetzt werden, mit
Vocabulary Aids, Vokabelverzeichnissen

1. Wiedergabe eines Textes bis hin zur
Nacherzihlung einer Vorgabe von
etwa 250 Wortern (sprachlich einfa-
che, handlungsreiche Texte) in Form
einer Nacherziahlung von mindestens
60% der Wortzahl der Vorgabe.

2. Die Technik des Précis wird von Jgg. 9
an geiibt, gehort aber nicht zu den

Minimalanforderungen fiir den Ab-
schluf} B.

entsprechend id.S.

1. Erweiterungen:

Umwandlung direkte in indirekte
Rede in den héufig gebrauchten Zeit-
formen, Dialogisierung einfacher Tex-
te,
Zusammenfassung
Grade),
Herausarbeiten von Kernpunkten
(Finden von Kapiteliiberschriften
usw.), Erweitern von Texten (SchluB
finden usw.).

2. Erzidhlen gehort zu den Minimalan-
forderungen fiir den Abschluf3 B, doch
soll als Minimalanforderung ein An-
satz von etwa 10 zusammenhingen-
den, einfachen Sitzen gelten (einschl.
Compound Statements). Die Fahigkeit
soll aufgebaut werden iiber zundchst
gesteuerte Formen bis hin zu freiem
Sich-AuBern, mit und ohne Hilfe durch
Stimuli.

(verschiedene

entsprechend id.S.

entsprechend id.S.

In der zweiten Hilfte der Sekundarstufe I
lernen die Schiiler, mit einem Worterbuch
Englisch-Englisch zu arbeiten.

(z.B. Frisby, First English Dictionary;
Thorndike, Junior Illustrated Dictionary;
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4. und mit Ubungsformen wie sZuordnen
von Wortern zu bestimmten Symbolen® zu
arbeiten.

Die Grundlagen dafiir miissen ab Jahrgang
5 gelegt werden.

Leseverstandnis/Lesen

Die Auspragung der Fertigkeit Lesen er-
folgt anhand erarbeiteter, sprachlich ein-
facher Texte (einfache Strukturen, Grund-
wortschatz, ¢f. 1.22.1). Zu den Minimalan-
forderungen gehort auch die Fahigkeit
 Leseverstandnis®, dh, angemessenen
Texten durch stilles Lesen Informationen
zu entnehmen.

Beim Lesen werden die Faktoren ,ver-
standiges Lesen — Intonation/Wort-,
Wortgruppen- und Satzbetonung — Aus-
sprache und Fliissigkeit” in die Bewertung
einbezogen. Die einzelnen Laute sollen
phonetisch soweit richtig produziert wer-
den, als sie phonemisch signifikant sind.
Richtige Intonation und verstandiges Le-
sen sind stirker zu werten als diese oder
jene Schwierigkeit eines Schiilers mit der
Aussprache eines einzelnen Lautes.

Der Messung/Bewertung des Lesens und
des Leseverstandnisses liegt im wesentli-
chen vorbehandeltes Sprachmaterial zu-
grunde (bekannter Wortschatz, bekannte
Strukturen, bekannte Situationsrahmen).

Beim Lesen sollte gelegentlich die Read-
and-look-up-Methode angewendet wer-
den (besonders bei Dialogtexten): Der
Schiiler liest still, sieht vom Text auf und
spricht das Gelesene frei (Satz, Satzteil).
Die Ubung fordert den Ubergang vom
Lesen zum Sprechen; sie schult das stille
Lesen und die Behaltensfahigkeit.

Die Schiiler sollen moglichst frith in das
Liesen von Prosa-Ganzschriftén einge-
fithrt werden (Stories).

Bei geschickter Auswahl konnen solche
Schriften stark motivierend wirken, zu-
dem wird die Fahigkeit zur Informations-
entnahme bei extensivem Lesen herange-
bildet.

Unter den gewahlten Texten sollen auch

The Oxford English Reader’s Dictionary;
The Advanced Learner’s Dictionary)

Die Schiiler sollen vom imitierenden Re-
produzieren eines unmittelbar vorher vor-
gesprochenen Textes zu stillem oder lau-
tem Lesen eines ihrem Sprachvermogen
angemessenen unvorbereiteten Textes ge-
fithrt werden. Stilles Lesen wird mit der
Zeit zunehmend betrieben. Die Schiiler
sollen angeregt werden, von sich aus engli-
sche Texte (z.B. Schiilerzeitungen) zu le-
sen.

entsprechend idS.

entsprechend i.d.S.

In allmahlich steigendem MaBe wird auch
ficht vorbehandeltes Material einbezo-
gen. (Die Schiiler sollen aus dem Kontext
unbekannte Worter erschlieBen konnen
und noch nicht gehorte oder gelesene Sat-
ze und Sachinhalte erfassen.

Die Grenzen dieser Forderung werden
durch den sprachlichen Entwicklungs-
stand der Lerngruppe gesetzt)
entsprechend i.d.S.

entsprechend idS.
Die Ausdehnting auf den Bereich Play —
Drama wird freigestellt.

entsprechend id.S.
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1.343.

solche sein, die die Schiiler auf einzelne
Fragen aus den Bereichen ,moderne Ar-
beitswelt, Technik, Wirtschaft, Politik,
Wissenschaft* und aus dem soziokulturel-
len Bereich vorbereiten. Die Texte miissen
der sprachlichen Entwicklung der Schiiler
Rechnung tragen, sie miissen ihre allge-
meine Verstehens- und Denkfahigkeit be-
riicksichtigen.

Schreiben

Die Ausprigung der Fertigkeit Schreiben
wird bei der Adressatengruppe A auf
Schreiben in gesteuerten Arbeitsformen
beschrinkt.

Zur Rolle der Fertigkeit Schreiben bei der
Bewertung des Schiilers im Hinblick auf
den AbschluB A vergleiche die Grundsatz-
entscheidung 1.2.2.1.

Als Ubungsformen werden empfohlen:
Abschreiben (in MaBen)

gelegentliche, vorher ausreichend geiibte
Liickendiktate (Bereich Grundwort-
schatz), besondere Riicksicht auf LRS-
Schwache

Einsetziibungen (Liicken ausfillen)
Verkniipfungs- und Zuordnungsiibungen
(Satzteile, Satze, Worter, Wortgruppen)
Substitution Tables — gesteuerte Umfor-
mungs- und Variationsiibungen verschie-
dener Art

Beantwortung einfacher Fragen mit kur-
zen Satzformeln

Einfache, kurze Reconstructions (Text
muB bekannt sein)

Die Schiller sollen von einfachen gesteu-
erten Formen der schriftlichen AuBerung
zu freieren gefiihrt werden.

vergleiche 1.3 (S. 14f)

Als Ubungsformen werden empfohlen:

1. Die Schiiler sollen richtig abschreiben
konnen.

2. Sie sollen den Wortschatz B schreiben
konnen (Niederschrift eines Textes
aus dem Gedichtnis, getibtes/ungeiib-
tes Diktat, Liickendiktat).

3. Bestimmte Rechtschreibprinzipien
sollen den Schiilern bewuBt sein (z.B.
Umwandlung von -y- in bestimmten
Buchstabenkonstellationen, GroB-/
Kleinschreibung, Konsonantenver-
doppelung, Fortfall des stummen
End-e in bestimmten Buchstabenkon-
stellationen, so daB Analogiebildun-
gen verlangt werden konnen).
Abgesehen von den hier genannten
Aushahmen werden Diktate nur mit
bekaniitem Wortschatz —  als
Ubungsarbeiten = geschrieben.

4. Einsetz-, Umformungs- und Varia-
tionsiibungen verschiedener Art

5. Zuordnungsiibungen/Verkniipfungs-
tibungen (Worter, Wortgruppen, Satz-
teile, Sdtze)

6. Die Schiller sollen haufig vorkommen-
de Worter und Phrases/Idioms erkla-
ren konnen (sinnverdeutlichende Mu-
stersdtze, Opposites, ,Near-Syno-
nyms®, Einsetzen in Liickensdtze u.d.;
Definitionen bleiben Ausnahinen).

7. Informations- und Verstandnisfragen
sollen dem sprachlichen Entwick-
lungsstand angemessen beantwortet
werden.
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Fragen zu einem Statement, Text, Bild
usw. sollen gebildet werden.
Einfache Texte kénnen umgeformt
werden:

1. Kiirzung (verschiedene Grade der
Zusammenfassung)

2. Herausarbeiten von Kernpunkten
(zB. Finden von Kapiteliiberschrif-
ten)

3. Texterweiterung (z.B. SchluB fin-
den)

4. einfache Textausgestaltungsiibun-
gen und einfache Dialogisierungs-
iibungen

5. Umwandlungen direkte in indirekte
Rede und verwandte Ubungsformen

. Eine kurze, sprachlich einfache Vorga-

be (maximal 250 Worter) kann in ge-
steuerten Formen wiedergegeben
werden (Steuerungshilfen: Fragen,
Anhaltspunkte usw.).

Ab Jahrgang 9 soll die Wiedergabe
auch in ungesteuerter Form geleistet
werden; Forderung: 60% der Wort-
zahl der Vorgabe von maximal 500
Wortern.

Die Schiiler sollen niederschreiben
kénnen:

einfache Briefe (Briefformeln iiben)
kurze AuBerungen zu Cartoons, Bil-
dern, Reizwortern usw.

kurze (Erlebnis-)Berichte

kurze, einfache Kommentare u.d.
Die Forderungen kénnen nur in An-
sitzen verwirklicht werden, dh, es
konnen nur solche SchiilerduBerungen
erwartet werden, die dem jeweiligen
sprachlichen Entwicklungsstand ange-
messen sind.

. Tests und informelle Tests mit beson-

deren Abfrageformen, z.B. Ankreuzen
(multiple choice) etc.

Die schriftlichen Abfrageformen in
solchen Papieren miissen hinreichend
vorgeiibt sein.

Sie sollen von der Arbeitstechnik her
fahig sein, selbstindig Texte erarbei-
ten zu konnen.
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2.1.1

Inhalte der Jahrgangsstufen

Thematische Einheiten

Es werden Rahmen angeboten, innerhalb welcher von Lehrern und/oder Medien entspre-
chende konkrete situative Unterrichtseinheiten entwickelt werden sollen.

Die Rahmen sind nach Bereichen geordnet:

1.

Formeln der Kommunikation (Sprachkerne zur Realisierung von Aussageintentio-
nen). Durch den Begriff ,Formeln® soll dieser Bereich als ein Geriist von Wendungen
mit hoher Umgangsqualitit ausgewiesen werden. Dementsprechend sind sie fiir
jeden Abschlul der Sekundarstufe I verbindlich. Abstufungen fiir A und B ergeben
sich aus den Struktur- und Wortschatzlisten.

Thematische Einheiten nach Lebensbereichen. Es handelt sich dabei um eine
Auswahl von Themen, die zum Unterricht herangezogen werden kénnen, aber in der
vorgelegten Vollstindigkeit und Systematik nicht verbindlich sind. Die jeweilige
Jahrgangsfachkonferenz sollte iiber die hier angegebenen Bereiche nicht hinausge-
hen. Vgl. aber die Ausfiihrungen zum thematischen Freiraum.

Thematischer Freiraum. Bei der Kontextualisierung bestimmter Themen und Situa-
tionsrahmen werden Darbietungsformen und Methoden angesetzt, die den jewei-
ligen Lernvoraussetzungen der Adressaten optimal entsprechen. Wenn z.B. von
13jahrigen ein Kollokationsfeld ,police” erarbeitet werden soll, so wird in vielen
Lerngruppen eine ,detective story“ besser fiir dieses Lernziel motivieren als eine
niichterne Schilderung des Polizeiwesens. Spannung, Abenteuer, Statistik usw. haben
jeweils ihren didaktischen Ort, der generell nicht fixiert werden kann, der vielmehr in
der konkreten Situation der Lerngruppe vom Lehrerteam bestimmt werden muB.

Formeln der Kommunikation

1
2.
&

Meeting/Parting/Introducing oneself (others)
Ringing up/Telephone talk

Making I an appointment
a date

. Inviting
. Requesting

information about (things/people/places/time/weather)

Giving

. Expressing welcome/farewell

wishes

intent

like and dislike

one’s point of view

conflicting wishes (arguments/views)

. Advising

. Denying

. Discussion phrases

. Thanking and replying to thanks

. Apologizing

. Asking permission and complying

. Comparisons/Questions/Interjections
. Expressing possession

. Requesting service

. Booking/Renting (tickets, rooms, etc.)
. Buying and selling

. Giving and following instructions (written and spoken)
. Formulae of letter writing
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212 Thematische Einheiten nach Lebensbereichen
Dachbegriffe:
1. At home
2. At school
3. At work
4, At leisure
5. Attown
6. In the country
7. Britain
8. USA
9. Current affairs and international problems
21.21 At home
1. family address
members (body, description of persons)
clothing
pets
2. house rooms
garage, workshop (tools)
garden
the English way of building houses
3. aday at home getting up, beauty culture and fashion at table (meals,
laying the table, table talk etc.)
housework (kitchen, laundry, cleaning, etc.)
deliveries (money)
neighbours
telephone
leisure at home (feasts, Sunday, TV, fireplace, hobbies, vi-
sits, pen-friends, etc.) ;
4. problems illness, death
marriage
moving
accidents, repairs
debts
losing things
generation gap
special difficulties of youth (pocket money, the sexes, etc.)
22 At school
1. alesson classroom, classroom terms
conflicts (“discipline”, homework, etc.)
2. a day at school time-table
uniform
assembly
school dinner
sports
prefect system
3. a year at school social activities (clubs, societies, school magazine, etc.)
problems (marks, punishment, etc.)
-competition (sports, speech day, etc.)
exams
4. school system GB)— USA —Fed. Rep. (comprehensives, public schools,
etc.
further education (colleges, open universities, etc.)
24,23 At work

at the garage

at the station

at the bank

at the harbour (on a ship)
in a factory
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2. problems

At leisure

1. leisure at home

N

playing
3. sports

4. entertainment

5. eating out

6. holidays

7. travelling

In town
1. in the street

2. shopping

3. advertising

4. transport and traffic

building a house

at a hotel

at the hospital

at the airport

at the office

in a shop (supermarket, department store)
ete.

women at work

' children’s work

automation (electronic devices, etc.)
wages, strike
“Teabreak or not?”

see “a day at home” (2.1.2.1.3)
“hide and seek”, chess, etc.

games: football, rugby, etc.
racing: greyhounds,
horses, cars, boats, etc.
swimming, rowing,
tennis, etc.

betting, “Bingo”

cinema, theatre

music, dancing, parties
Z00, museum

pub (“darts”)

pleasure parks and fairs

restaurant

self-service restaurant
tea-shop

cafeteria

“Fish and chips”

outing, weekend, picnic

camping, on a house-boat

Butlin’s Holiday Camps, Youth Hostel
bed and breakfast, hotel

at the seaside, in the Highlands, etc.

preparations, departure, at the customs, arrival
going by air (coach, train, car, etc.)

asking and telling the way

people in the street (newspaperman, policeman, pave-
ment artists, traffic guard, etc))

cars in the street, the “Highway Code”
accidents

window shopping

money, prices, selling,

shops, markets,

sales

advertisements

“hidden persuaders”

going by bus, underground, taxi, etc.
rush hour, traffic jam

queuing
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industrial traffic
delivery

5. public institutions town hall
General Post Office
police station

public library
parks

6. problems slums
new towns
commuters

2.1.26 In the country

1. life in a village shop, inn, church, market

2. farming a farmer in the machine age
the four seasons

3. problems migration from the country to the town (“off-the farm”
movement)

change in structure

21237 Britain
1. geographical the parts of Britain
background London

climate and scenery (landscape)

2. economical problems transport
industry, agriculture, business, commerce

3. cultural background  traditions, customs
humour
literature
arts
mass media (press, TV, BBC, etc.)
religion
music

4. historical background (as far as necessary for understanding present situations)
British Empire, Commonwealth, United Kingdom
“Splendid Isolation?”—GB'’s way to Europe
English—a universal language

5. political life parliament
government
local government
Royal Family
elections
Trade Unions
current affairs (such as “Northern Ireland”, etc.)

6. social problems National Health System
immigrants (coloured people in GB)
housing (slums, garden towns, “Suburbia”, new towns,

etc.)
classes
2.1.2.8 USA
1. geographical regions (such as New England, California, Middle West,
background Rocky Mountains, New York, etc.)

economical problems (see “Britain”, 2.1.2.7.2)

cultural background  Puritanism
literature
arts
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mass media (TV, press)
music, folk-lore
4. historical background (as far as necessary for understanding present situations)
the growth of a nation
world wide engagement
5. political life government
Congress— Senate— Supreme Court—President
elections
Trade Unions
current affairs

6. social problems races and race riots

Current affairs and international problems

1. international such as UNO, NATO, COMECON, UNICEF, Internatio-
organizations nal Monetary Fund, etc.
2. peace and war armament race, limitation of armament, disarmament
3. living together families, communities, etc.
drop-outs, drugs, alcoholism, etc.
4. environment waste-society, pollution, smog, etc.
problems raw materials, changing nature, irrigation, etc.
5. pauperism “the underdeveloped world”, Peace Corps, unemploy-
ment
over-population
6. scientific automation, electronic devices
development nuclear energy
exploring space
the ,,Chunnel”
etc.

Thematischer Freiraum

Jeder Jahrgangsstufe soll ein thematischer Freiraum gelassen werden. Lernziele fiir einen

solchen Freiraum liegen verstirkt im affektiven Bereich; es geht hier wesentlich darum,

den Schiilern SpaBl und Freude am Umgang mit der Fremdsprache zu starken.')

Inhaltliche Fiillung und zeitlicher Ansatz des Freiraumes konnen oft nur aus der

konkreten Situation bestimmt werden: Themen zu diesem Freiraum kdnnten u.a. folgen-

den Bereichen entnommen werden:

1. Aktuelle Themen (privat, schulisch, 6ffentlich)

2. Literarische Kurzformen (limericks, rhymes, short stories, anecdotes, jokes, poems,
songs).

Wortschatz fiir den Abschlufl A

Grundlagen

Alle 1180 aufgefiihrten Woérter sollen fiir einen guten A-AbschluBl aktiv beherrscht
werden. Das heiBt, sie sollen am Ende der Sekundarstufe I dem Schiiler fiir die miindliche
Kommunikation zur Verfiigung stehen; iiber die schriftliche Kommunikation ist damit
nichts ausgesagt. Anwendung allein in eng gesteuerten Ubungen (z.B. im Sprachlabor)
reicht nicht aus?).

Als Ausgangspunkt fiir die Erstellung der Wortliste diente Michael Wests ,Minimum
Adequate Vocabulary” (cit. Peter Doyé, Systematische Wortschatzvermittlung im Eng-

') Vgl. Lernziele im affektiven Bereich (1.2.1), Seite 136.
2) Zum Wortschatz B vgl. 1.2.1, FuBnote 5.
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lischunterricht, Hannover 1971, S. 111—128), weil darin — vorgeblich — unter anderem

auch gesprochene Sprache beriicksichtigt wurde (vgl. Doyé, Kapitel I1I).

Dennoch machte auch diese Liste fiir den vorgegebenen Zweck eine grﬁndlich.e Uber-

arbeitung erforderlich: einerseits fehlen darin Worter, die zur sprachlichen Meisterung

alltaglicher Situationen unbedingt erforderlich sind (z.B. taxi, car), andererseits enthilt sie
entbehrliches Vokabular (z.B. goat, zinc).

Richtlinien bei der Uberarbeitung:

1. Wertigkeit und Haufigkeit (Lit. Haase, Englisches Arbeitsworterbuch; Langen-
scheidt, Wortschatz-Kartei Englisch I und 1I; Weis, Grund- und Aufbauwortschatz
Englisch; West/Hoffmann, Englischer Mindestwortschatz; Scherer, 2500 Grundwér-
ter; West, General Service List).

2. Anwendbarkeit in Alltagssituationen entsprechend der Auslands- und Unterrichts-
erfahrung der LehrplanausschuB-Mitglieder.

3. In Zweifelsfallen wurden ,native speakers* befragt.

4. Der Lernaufwand, bis der deutsche Schiiler das Wort beherrscht (vgl. dazu auch
Doyé, S. 26). Kriterien hierfiir waren Muttersprachverwandtschaft und Unterrichts-
erfahrungen.

5. FEine Orientierung am Themenkatalog wurde nicht vorgenommen.

Aus diesen Punkten geht hervor, daB es sich um eine Setzung handelt; aber letztlich sind
keine weiteren objektiven Auswahlkriterien bekannt. Deshalb muB auf unterrichtliche
Evaluation groBter Wert gelegt werden.

Im einzelnen haben bei der Auswahl noch folgende Uberlegungen eine Rolle gespielt:

O BeiSachbereichen wurden — tendenziell — Oberbegriffe mit aufgenommen, Spezia-
lisierungen jedoch weitgehend nicht beriicksichtigt (z.B. animal, job, metal, tool).

O Schulsprache wurde weitgehend weggelassen (z.B. blackboard, schoolbag, rubber).

O Im allgemeinen wurden Verben den Substantiven vorgezogen (z.B. collect statt
collection, invite statt invitation. Bei Homographie wurde oft beides aufgenommen
(z.B. answer, knock, test).

O Beriicksichtigt wurde ausschlieBlich British English (also z.B. ,pants® im Sinne von
Unterhose, ,underground” im Sinne von U-Bahn).

O Auf Eigennamen wurde mit Ausnahme von America, American, Britain, British,
England, English, German und Germany verzichtet.

O Der Wortschatz aus dem LehrplanausschuB-Papier ,Entwurf eines Lehrplans fiir das
Fach Englisch’ in den Jahrgangsstufen 5 und 6 der Hamburger Gesamtschulen® (Juni
1970) wurde nicht automatisch iibernommen.

O Zahlen bis 20 wurden einzeln aufgefiihrt, desgleichen alle Zehner, 100, 1000,
1000000.

Anwendung

Wortschatz- und Strukturenliste ergidnzen einander und miissen deshalb synoptisch
gelesen werden!
In Klammern hinter den Haupteintragungen stehen grammatische oder semantische

Erklarungen, die auch iiber den Umfang des zu Lehrenden Auskunft erteilen (ob beispiels-
weise nur als v, als v. und n. usw.).

Eingeriickt unter der Haupteintragung stehen notwendige Erganzungen.

Adjektiye beinhalten auch regelmiBig gebildete Adverbien; unregelmiBig gebildete
Adverbien und Comparisons treten hinter der Haupteintragung auf, erscheinen aber
noch einmal als Haupteintragung in der alphabetischen Ordnung. A
UnregelmiBige Plurale und Verben erscheinen, sofern sie iiberhaupt gelehrt werden
sollen, nur einmal jeweils hinter der Haupteintragung.

Bei sonstigem zweimaligem Auftreten erscheint das Wort einmal eingeriickt, einmal als
Haupteintragung (z.B. [news]paper, [shop-Jassistant).
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Ausblick

In der Liste fehlen:
Kollokationen

Idiomatik (weitgehend)

Phrasal verbs (weitgehend)

An djesen Bereichen sowie am Wortschatz B muB, soweit sich das als fiir die Unterrichts-
praxis notwendig erweist, in einem spiteren Durchgang gearbeitet werden.

Wortschatz A

A

a, an

able (to) ;

about (prep., adv.)
about 3 o'clock

accident

across

address (n.)

advertisement

afraid (of)

after

afternoon

again

against

age (n.)

ago

agree

air (n.)

air mail

airport

alarm (n.)

alarm-clock

all

all right

allow

alone

along

already

also

always

America

American

among

and

and so on

angry

animal

another

answer (n., v.)

any

anybody

anything

apple

April

arm (n., body)

arm-chair

army

arrive
article (newspaper)
as
as...as
as soon as
not as...as
not so...as
ask
ask for
assistant
at
at first
at home
at last
at once
at the top of
attack (n., v.)
attention
August
aunt
autumn
awake (adj.)
away
awful

B

baby

back (n., adv.)
bacon

bad, worse, worst
bag

baker

ball

banana

band (n., music)
bank (n., money)
bar (n.)

basket

bath (n.)
bathroom

be, was, been
bean

beard :
beat, —, beaten
beautiful
because

become, became, become

bed

bed and breakfast

bedroom

beer

before

begin, began, begun

beginning

behind

believe

bell

belong to

beside (prep.)

best

bet (v.)

better

between

big

bike

bill (money)

bird -

birthday

bit (a bit of)

bitter (adj.)

black (adj.)

blanket

blood

blow, blew, blown

blue

boat

body

boil (v.)

bone

book (n.)

border (n.)

born

bottle (n.)

bottom

box (n.)

boy

bread

break, broke
broken

breakfast

bridge (n.)

bring, brought, —

Britain

British
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broad

brother
brown

brush (n., v.)
build, built, —
building

burn, burnt, —
bus

bus stop

bush

business

busy

but (conj.)
butter

button

buy, bought, —
by

&

cake
calendar

call (n, v.)
calm

camera
camping

can, could
captain

car

careful
careless

carry

case (suitcase)
cat

catch, caught, —
cent

centre (n.)
certainly
chair

chance (n.)
change (n., v.)
cheap

check (v.)
cheese
cheque
chicken

child, children
chips
chocolate

choose, chose, chosen

Christmas
church
cigar
cigarette
cinema
circle (n.)
city

class
classroom

clean (adj, v.)
clear (adj, v.)
clever

climb

clock

close (v.)
cloth
clothes
cloud

club (n.)
coal

coat
coffee

cold (adj., n.)
collect
colour (n.)
comb (n,, v.)
come, came, come
comfortable
company
compare
complete (adj.)
contain
container
cook (n., v.)
cool (adj.)
corn
cornflakes
corner (n.)
cotton
count (v.)
country
cousin
cover (n., v.)
cow

cream (n.)
crime

cross (n., v.)
crossing
crowd (n.)
crowded

cry (v.)

cup
cupboard
customs

cut, —, —

D

dance (n., v.)
danger
dangerous
dark (adj, n.)
date (n.)
daughter
day

day after tomorrow
day before yesterday

dead

dear

December

deep

defend

dentist

depend (on)
dictionary

die (v.)
difference
difficult

dining — room
dinner

direction

dirty -

discuss
discussion

dish

divide

do, did, done
doctor

dog

dollar

door

down (prep., adv.)
downstairs

draw, drew, drawn
dream, dreamt, —
dress (n., v.)
drink (n.)

drink, drank, drunk
drive, drove, driven
driver

drop (v.)

dry (adj, v.)

dull

E

each (of)
ear
early
earn
earth
east
Easter
easy
eat, ate, eaten
egg
eight
eighteen
eighty
electric
eleven
else
empty (adj., v.)
end (n.)
enemy
engine
engineer
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England

English

enjoy

evening

ever

every
everybody
everything
everywhere

exactly

example (for example)

except

excited

exciting

excuse (v.)

expensive

extra

eye (n.)

F

face (n.)

factory

fair (adj.)

fall, fell, fallen
fall asleep

family

fan (n., football)

far

farm (n.)

farmer

fashion

fast (adj., adv.)

fat

father

favourite (adj.)

February

feed, fed, fed

feel, felt, —

fetch

few

field (n.)

fifteen

fifty

fight, fought, —

fill

film (n.)

find, found, —

fine (adj.)

finger

finish (v.)

fire (n.)

firm (n.)

first

fish (n.)

five

fix (v.)

flat (n., adj.)

floor

flower

fly (n)

fly, flew, flown
fog

foggy
follow
food

foot, feet
football
for (prep.)
forget, forgot, forgotten
fork (n.)
form (v.)
forty

four
fourteen
free (adj.)
freedom
fresh
Friday
fridge
friend
friendly
from
front (in front of)
front door
frost (n.)
frosty
fruit

full

fun

funny
furniture

G
game (football)
garage
garden (n.)
gas (n.)
gate
gentleman
German
Germany
get, got, —
getin
get into
get off
get out
get up
get well
girl
give, gave, given
glad
glass
glasses
go, went, gone
go on
go shopping

God

gold (n,, adj.)

good, better, best; well
good-looking
good at
good afternoon/evening/

morning/night

good — bye

-goods

gram (gramme)

grandfather

grandmother

grapefruit

grass

green

grey

grocer

ground (n.)

group (n.)

grow, grew, grown
grow up

grown-ups

guess (v.)

guest

guide (n.)

gun (n.)

H

hair

hairdresser

half
half past six
half a pound

hall

ham

hammer (n.)

hand (n.)

hang, hung, —

hanky (handkerchief)

happen

happy

harbour (n.)

hard (adj. adv.)

hardly

hat

hate (n., v.)

have, had
have a bath
have a cup of tea
have a shower
have a temperature
have breakfast
have dinner
have lunch
have supper

he

head (n.)

headache
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hear, heard, —
heart
heating
heavy
hello
help (n,, v.)
help yourself
her
herself
here
here you are
high
hill
him
himself
his
hit, —, —
hobby
hold, held, —
hole (n.)
holiday (n.)
home
at home
go home
honey
hope (n., v.)
horse
hospital
hot
hotel
hour
house (n.)
how
hundred
one hundred
hunger (n.)
hungry

hurry (v., n.: in a hurry)

hurry up
hurt, —, —
husband

ice (n.)
ice-cream
idea

if

ill, worse, worst
illness
important

in

industry
inside
interesting
international
into

iron (n.)
invite

island
it

its
itself

jacket
jam (n,, food)
January
jeans
jet(n)
job (n.)
juice

July
jump (v.)
June

just (adv.)

K

keep, kept, —
key

kick (v.)

kill (v.)

kind (adj.)
king

kiss (v, n.)
kitchen

knee

knife, knives
knock (v., n.)
know, knew, known

L

lady

lake

lamp

large

last (adj.)
late, later, last
later

laugh

lazy

leaf, leaves
learn
leather
leave, left, —
left

leg

lemon
lemonade
lesson

let, —, —
letter
letter-box
lie, lay, lain
life

lift (v., n.)
light (adj., n., v.)

like (prep. v.)
what's it like
line (n.)
lip
list (n.)
listen
litter (n.)
little
live (v.)
living-room
loaf, loaves
lock (v.)
long (adj.)
look
look after
look at
look for
look like
lorry
lose, lost, —
lot (a lot of)
loud
love (n., v.)
lovely
luck (good/bad luck)
lucky
luggage
lunch

M

machine

mad

made of

main (main road)
make, made, —
man, men

many, more, most
map

March

market
marmalade
married

match (n) (box of matches,
football match)

material

matter (it doesn't matter,
what's the matter)

may
May
me

meal

mean (what does it mean)

meat

medicine

meet, met, —
member (person)
metal

middle
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mile normal pence
milk (n.) north pencil
million nose (n.) penny &
one million not people
minute (n.) note (money, message) pepper
mirror (n.) nothing per cent
miss (v.) November perhaps
Miss now person
mistake (n.) number (n.) pet (n.)
mix (v.) nurse (n.) petrol
modern phone (v, n.)
moment o) photo (n.)
Monday o'clock pick
money October pick up
month of picnic (n.)
moon of course picture (n.)
more. of (in Verbindung mit v.)  Pictures
morning office P
most often Pl
mother oil (n) pIg
motor-bike old pink
mountain on pint
mouse, mice once more pipe (n.)
mouth (n., body) one place (n.)
move (v.) only plan (n, v.)
Mr open (v, adj.) plane
Mrs or plant (v, n.)
much, more, most orange (n. adj)) plastic
music other plate
must . platform
my ourselves play (v. n.)
myself out please
outside po.cket
N R point (v.)
nail (n.) police
name (n.) P policeman
narrow (adj.) page pony
nation paint (v, n.) poor
national painter port
near (adj., prep.) pants post (v, n.)
nearly paper (n,, material, postcard
neck (n.) information, (news)paper ~ Postman
need (v.) parcel (n.) post-office
needle (n.) pardon (n., question) pot
neighbour parents potato
never park (v, n.) pound (weight, money)
new part (n.) prepare
news party present (n., gift)
(news)paper pass (v.) president
next passenger press (v.)
nice passport pretty (adj.)
night past (prep., time) price
nine pay, paid, — prison
nineteen pea problem
ninety peace program(me)
no peach promise (v.)
nobody peanut proud
noise pen pub
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public (adj., n.)
pull (v.)
pullover

pupil

purse

push (v.)
Pul=—

quarter (of, past, to)
queen

question (n.)

quick

quiet (adj.)

quite

R
race (n., competition)
radio (n.)
rain (v, n.)
read, read, —
ready
really
record (n., disk)
record-player
red
remember
rent (v.)
repair (v.)
rest (v., n.)
restaurant
return (v.)

return ticket
rich
ride, rode, ridden
right (adj., adv.)
ring (n.)
ring, rang, rung
river
road
rocket
roll (v., n.)
roof
room
rose
rough
round (adj,, prep.)
rubber (material)
run, ran, run

S

sad

safe (adj.)
sailor
salad
same
sand
sandwich

Saturday

sausage

save (v.)

say, said, —

school

sCissors

sea

seaside

seat (n.)

second (adj, n.)

secretary 3

see, saw, seen

sell, sold, —

send, sent, —

September

seven

seventeen

seventy

shake, shook, shaken

shall, should

shape

sharp

she

sheep

ship (n)

shirt

shock (n.)

shocked

shoe

shoot, shot, —

shop
shop-assistant

short

shorts

shoulder (n.)

show, showed, shown

shower (n.)

shut, —, —

side (n.)

silly

silver (n., adj.)

since (prep.)

sing, sang, sung

single (ticket)

sir

sister

sit, sat, —

six

sixteen

sixty

skin (n.)

skirt (n.)

sky

sleep, slept, slept

slow (adj.)

small

smell (n.)

smell, smelt, —

smoke (n., v.)
snack bar
snow (n., v.)
)
soap
sock
soft -
soldier
some
somebody
something
sometimes
son
song
soon
sorry
sort (n.)
sort (n.)
what sort of ...
all sorts of
soup
south
space (n.) |
speak, spoke, spoken
special

spend, spent, — (money)

spoon (n.)
sport

spot (n.)
spring (n., season)
stairs

stamp (n.)
stand, stood, —
star (n.)
start (n., v.)
station (n.)
stay (v.)
steal, stole, stolen
steel

step (n.)

still (adv.)
stocking
stomach (n.)
stone (rock)
stop (n,, v.)
store (n.)
storm
stormy

story
straight (adj.)
strange
stranger
street

strike (n.)
string (n.)
strong
student
stupid
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such

suddenly
sugar (n.)

suit (n.)

sum (n.)
summer

sun

Sunday
sunshine
supermarket
supper

sure

surprise (n.)
sweet (adj, n.)
swim, swam, swum
switch (v.)

Ll

table

take, took, taken
take off (clothes)
itll take you (5 minutes)

talk (v.)

tall

tape (n.)

tape-recorder

tax (n.)

taxi (n.)

tea

teapot

teach, taught, —

teacher

team (n.)

telegram

television

tell, told, —

temperature

ten

tent

terrible

test (n., v.)

text (n.)

than

thank (v., n.)

that

the

their

them ;

themselves

then

there

they

thick

thief, thieves

thin

thing

think, thought, —

third

thirsty
thirteen
thirty
this
thousand
one thousand
thread (n.)
three
through
throw, threw, thrown
Thursday
ticket
tie (n., v.)
tights
time (n.)
all the time
at the same time
for the first time
in time
what time is it?
times (three —)
timetable
tin (n.)
tired
to
toast (n.)
tobacco
today
together
toilet
tomato
tomorrow
day after —
too
tool
tooth, teeth
toothbrush
toothpaste
top (n.)
on top (of)
touch (v.)
tour (n.)
tourist
towel (n.)
town
traffic
traffic lights
train
translate
travel (v.)
tree
trick (n.)
trip (n.)
trousers
true
try (v.)
Tuesday
turn (v.)

TV-set
twelve
twice

two
typewriter

U

ugly
umbrella
uncle

under
underground
understand, understood, —
undress
unhappy
until

up

upstairs

us

use (v.)
usually

v
vegetable
very
village
visit (n., v.)
voice (n.)
vote (n., v.)

w
wait (v.)
waiter
wake up, woke—, woken
— (intrans., trans.)
walk (n,, v.)
walk about
wall (n.)
want (v.)
war (n.)
warm (adj.)
wash (v.)
watch (n., clock, v.)
water (n.)
way
we
weak
wear, wore, worn
weather
Wednesday
week
weekend
weigh
welcome (adj., v.)
well, better, best
west
wet (adj.)
what
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wheel (n.)
when
where
which
whisper (v.)
white

who

whole
whose

why

wide

wife, wives
wild

will, would, would
win, won, —
wind (n.)
windy

window
winter
wish (n, v.)
with
without
woman, women
wonderful
wood

word (n.)
work (n, v.)
worker
world
worried
worry (v.)
worse
worst
worth (adj.)

write, wrote, written
wrong

Y
year
yellow
yes
yesterday
day before —
you
young
your
yours (letter)
yourself, yourselves
Youth Hostel
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23 Strukturen
Die Liste enthilt in alphabetischer Ordnung die Strukturen und strukturenbeeinflus-
senden Funktionsworter, die als konstitutiv fiir die beiden AnschluBqualifikationen ange-
sehen werden.
Die Liste ist nicht gedacht als ein Abri der Grammatik im herkémmlichen Sinn. Sie ist
eine Setzung derjenigen Strukturen, die als jeweilige Minimalanforderungen gelten
sollen.
Die eingearbeitete Strukturenprogression beruht auf einer empirischen Analyse von
Lehrwerken an Hamburger Gesamtschulen. Sie ist als Empfehlung zu sehen. Alle Struk-
turen sollen zu dem angegebenen Zeitpunkt in situativen Zusammenhangen und nicht in
vollstindiger Systematik abfragbar sein.
Beispiele fiir die Anordnung:
1 2 3 4 5
THERE (IS/ARE) | see TAGS (1) |There’s a book on the table. A
cf. HERE (IS/ARE) (1) |There are some books on the
table.
THIS/THAT (1) |This is Peter, that's Mac.
(1) |This book ist green, but that
book ist red. A
phr (2) [this evening B
STATEMENT cf. CONDITICNAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
REPORTED SPEECH
TAGS
simple statements (1) |Dogs bark. A
(1) |Evelynis a girl. A
(1) |[Grassis green. A
(1) |Cats catch mice. A
(1) |My friend gave me his bike. A
(1) |He arrived quickly. A
compound (1) |This is Mike, that is Mary. A
statements (2) |Say that again, and I'll hit you. | A
(1) |It's not cheap, but it's good. A
(3/2)| Hurry, or you will be late. A
(3) |Either you come in, or you
go out. B
(2) |1t was late, so I went home. B
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Erkldrung der Liste:

Spalte 1:

Spalte 2:

Spalte 3:

Gibt das Stichwort

Gibt Erlauterungen zum Stichwort:

— ,see” weist auf Eintragungen hin, in denen das betreffende Stichwort in
einem anderen Zusammenhang erldutert wird.

— ,cf* weist auf Eintragungen hin, die das Stichwort erginzen konnen.

Enthélt die Strukturenprogression; dabei bedeutet:

(1) verbindliche Minimalanforderungen fiir die Jahrgénge 5/6;

(2) verbindliche Minimalanforderungen fiir die Jahrgange 7/8; vgl. dazu
Spalte 5, ob diese Anforderungen fiir A/B oder nur fiir B gelten; nur fiir B
angesetzte Strukturen sollen nicht vor Jahrgang 8 behandelt werden;

(3) verbindliche Minimalanforderungen fiir die Jahrginge 9/10; vgl. dazu
Spalte 5, ob diese Anforderungen fiir A/B oder nur fiir B gelten

(3/2) verbindliche Minimalanforderungen

— am Ende von Jahrgang 10 fiir Kurse, die den A-AbschluB anstreben,

— am Ende von Jahrgang 8 fiir Kurse, die den B-AbschluB anstreben.

Spalte 4: Beispiel fiir die Struktur

Spalte 5: Verbindlichkeit fiir die AbschluBqualifikation A bzw. B

Zur Erleichterung der Arbeit mit der Strukturenliste 2.3.1!) wurde in 2.3.2 bis 234 das
Struktureninventar von jeweils zwei Jahrgéingen zusammengestellt:

232 Strukturenliste fiir die Jahrginge 5/62)
233 Strukturenlisten fiir die Jahrginge 7/83)
233.1 Strukturen fiir A und B gemeinsam?)
2332 Zusatzstrukturen fiir B)

234 Strukturenlisten fiir die Jahrginge 9/10°)
2341 Strukturen fiir A7)

2342 Strukturen fiir B8)

1) Seite 58—92.

2) Seite 93—102.

3) Seite 103—119.
4) Seite 103—108.
5) Seite 109—119.
6) Seite 120—133.
7) Seite 120—124.
#) Seite 125—133.
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23.1 Strukturenliste fiir den Abschlu8 A und B mit Strukturenprogression
A, AN see ARTICLE
ABOUT see FUTURE
adv (2) about three o'clock A
prep (1) They talked about school. A
phr (3) how about B
(2) what about B
ABOVE prep (2) the plane above the
clouds/above all B
adv (3) mentioned above B
ACCORDING TO prep (3) According to his letter he'll
come tomorrow./According to
what he said. B
ACROSS prep (2) He went across the street. A
ADJECTIVE see COMPARISON
NOUN
(1) ayellow car A
(1) The girl is beautiful. A
(2) You look nice. B
ADVERBIAL see COMPARISON
formation (1) quiet—quietly/happy—
happily/careful —carefully A
common adv
without -ly (1)s “here A
(1) well A
(1) He didn’t wait long. A
adv und adj
identical (2) friendly/fast A
position of adv of
manner/place (1) He is in his room. A
(1) They walked quickly. A
(3) He looks everywhere. A
(1) He wrote the book in this
room. A
(2) They quickly walked to the
station. B
position of adv
of time (1) Yesterday we went to the cine-
ma. A
(2) She said it twice. A
She does it every morning. A

(1
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(ADVERBIAL)

AFTER

AGAINST

AGO
ALL

ALONG

ALREADY
ALSO

ALTHOUGH /

THOUGH
AMONG

AND

ANOTHER
ANY

position of
frequency

— simple tenses
— with "be*

— comp. tenses
ppsition of adv of
time

and place

see -ING-FORM
adv

conj

prep

prep

phr

prep

adv
adv

conj

prep

conj

phr

see ELSE cf. SOME
in questions

in neg. statements
any + comparative
phr

compounds

()
Q)
(M)

(3/2)

(©)
@

)
2
(372)

(@)
()
2
(O]
(1)
(2
(©)
®3)

(©)
(1)
(1

@

(3/2)

(1)

@
()

(1)
2
(©)]
3)
(4

@

Mr Corn often goes to London.

He is always late.

He has never gone to London.

I met him in the hotel on Fri-
day morning.

He came soon after.

He died a few weeks after he
had crashed.

after hours/months after that
He came after me.

An advertisement against
smoking

The car ran against the wall.
I saw him two weeks ago.
all men

All the boys came.

That’s all.

best of all

(not) at all

There were trees along the

road/He rushed along the
street.

Come along.
I've already seen it.

He also speaks French/Mary
is also here.
Although/though they tried
hard, they didn’t win.

His friends are among the
crowd. Among other things he
likes apples.

Tim and Fred/five and five
make ten/Say that again and
I'll hit you.

Let’s go and see Mary.

May I have another cup of
tea?/at another time

Are there any sweets left?
There isn’t any tea left.

Is he any happier now?

at any time

Is there anybody/anything in
the room?

There isn’t anybody/anything
in the room.

>
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ARTICLE

AS

see COMPARISON
NOUN
POSSESSIVE
ADJ/PRON

forms

with article

without
article

phr

conj/adv

phr

as if
as soon as

(1)
(1)
(1)
(1)
M
()
(1)
@
@
(6]
@
(372)
(3/2)
@
(OF
@
()
@
(©)
@
)
()
0]
(1)
(1
@
(©)
(©)]
(©)
@
(2)
(372)
(©)

@
@
@
@
(©)

a man
an animal
an hour
the dog
the dogs
the animals
the hour
a uniform
an hotel
a ei, the i: (strong forms)
half a pound
quite a lot
such a nice dress
rather a hot day
all the boys in the class
in the winter of 1952
He is a doctor.
He is a German.
three times a month
10 p. a pound
in February
in summer
on Sunday
Dinner is ready.
in Fleet Street
at Victoria Station
We'll go to church.
They wanted freedom.
Most people like to travel.
All teenagers like pop music.
Have a good time.
for a long time
the... the ...

As you aren't ready, I'll go
alone.

as hard as steel/He’s not as
(so) tall as this friend.

She’s working as an assistant
now.

as usual/as it seems/as long
as/as well

He look as if he has been ill.

(3/2) Come as soon as you can.

W >R PPEPIB>E>>>WEEI> > > >
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AT

AUXILIARIES

BE

BECAUSE

prep/phr (1)
()
(1)
)]
@
(3/2)
(1)
(©)
(©)
@
()
@
see BE
CAN/COULD
DO
HAVE
MAY/MIGHT
MUST
NEED
SHALL/SHOULD
TAGS
TENSES
WILL/WOULD
forms 2)
()]
(M
(M)
(1)
(1)
(9]
be + adj ¥3)]
be + -ing-form 1)
be about to (3)
be able to (372)
be allowed to (3/2)
be expected to 3)

be forbidden to (2)

be forced to )
be going to (1)
be to (2)
conj (1)

()

He is standing at the window.

at this side/at the top of/at
Leeds

at school

at dinner

at a price of 60 p.

gin at £ 3 a bottle

at ten o'clock/at night
(not) at all

at the age of 45/at least
laugh at/shout at
Look at him.

good at

be

am

are

is

was

were

have been

Be careful.

He’s waiting in the garden.
They're about to leave

She was able to read the story.

We're not allowed to smoke.

Drivers are expected to be
careful.

They were forbidden to enter.

He has been forced to leave
the house.

They're going to buy a new car.

The train was to arrive at 6
o’clock.

Because I like it.
He hasn't come because he’s ill

>
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because + of (2) They couldn’t go out because of
(prep) the rain
BEFORE conj (2) The train left before we
reached the station. A
adv (2) Come at two o'clock, not
before! B
prep (3/2) Hold your hands before your
cf. IN front of eyes. A
(2) Don't leave us before supper. A
(2) Jim went before Mary. A
BEHIND prep (1) Mary walked behind her
g mother. A
BESIDE prep (2) Grass grows beside the river. B
BESIDES prep (3) There were still some other
boys besides me. B
BETWEEN prep (1)  Jim was standing between Ann
and Sally. A
(1) . between six and seven o'clock A
(1) between London and Liverpool A
(2) the difference between A
and B
a football match between Man-
chester City and Chelsea
BOTH (2) Both (the) boys came./I invited B
both of them./we both
BUT conj (1)  It’s not cheap, but it’s good. A
prep (3) I've nothing to offer but some
bread.
phr (3) not only...but also/There was
nothing to do but to accept the
offer.
(3) all but one B
BY see PASSIVE
-SELF/
-SELVES
prep (3) Do it by tomorrow./He'll be
there by ten o’clock. B
(2) by the window B
(3) by 1887 B
phr (2) by day/by the way/by car/pass
by A
(2) know by heart A
(3) by far/by no means/by
now/step by step B
CAN/COULD cf. BE able to (1) cannot A
(1) can’t A
(1) Can you swim?—Oh, yes, I can. A
(1) Can I have some more tea? A
(1) They couldn’t swim./Could you
help me? A
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COMMAND
COMPARATIVE
COMPARISON

CONDITIONAL
CLAUSES

CONTINUOUS
FORM

DATE
DO

see IMPERATIVE
see COMPARISON
see LIKE

adj. formation

both forms possible

adv. formation

adj/adv—irregular
forms

as...as...
not as/so as

comparative +
than

the ... the

comparative + and
+ comparative

superlative

see UNLESS
OR

IF
probable cond.

unreal or
improbable cond.

unreal past

see -ING-Form
see NUMBERS
aff

neg

qu

M)
(1)
(1)
()

(©)]

)]
@

)]

(1)
@
®
(1)
o)
0]
(1)
@
()
2
@
@

)]
(©)

©72)

@
(1)

@
@

(6]

®)
(1)
(1)
M

long —longer —longest
pretty —prettier— prettiest
hot— hotter—hottest

interesting —more inter-
esting—most interesting

It was the solidest cake
imaginable, it was even more
solid than concrete.

hard —harder —hardest

carefully—more careful-
ly—most carefully

bad —worse —worst

ill—worse —worst

far —farther — farthest
far — further —furthest
good—better—best
late—later —last

little —less— least

many (much)—more—most
near —nearer —nearest (next)
old —elder—eldest
well—better —best

as long as

He is not as/so tall as his
brother

I can’t walk faster than that.

the more the better

It was getting later and
later./The boy ran faster and
faster.

The situation grew more and
more serious.

the tallest man/Jim is the
tallest/She gave the most inter-
esting answer.

We can'’t play tennis if it is too
cold.

If i had wings, 1 would fly/If 1
were (was) you, I wouldn’t do
so.

They would have helped if you
had asked them.

Do come in, please.

They don’t (didn’t) see him.
What does (did) he want?
Does he live in London?

Tl . 38 -
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DOWN adv/prep (2) Go down the street. A
(2) He went down the hill. A
(2) run up and down A
DURING prep (2)  They played during the after-
noon.
EACH/EACH OF  cf. EVERY (372) 1 gave each boy a book./I gave
each of the boys a book.
(2) I thanked the boys and gave
them 10 pence each.
EACH OTHER/ (3) Mr and Mrs Jones hated each
ONE another other, but their six children
loved one another. B
EITHER cf. NEITHER (3) Idon'tlike either of them. B
EITHER—OR conj (3) Either you come in or you go
out. B
ELSE with any-, every-,  (3/2) Anything else? A
no- and some-com- (2)  Ask someone else to help you.
pounds Do you want to go anywhere
_else?/Nobody else was in the
room. B
with who, (3/2) What else do you need? A
what
with how, (2) How else shall I get there?
when, where When else shall we finish? B
ENOUGH adj (2) Stop now, you've had enough
to drink. B
adv (2) Only the best is good enough
for her. B
EVEN (3) even if/feven he B
Ever adv (1) Have you ever been there? A
Every cf. EACH (1) I tried on every hat A
compounds (2) everybody, everything, every-
where A
EXPANDED see -ING
FORM FORM
FEW (2) He has few friends. A
(2) A few people came. B
FOR see PRESENT
PERFECT
prep (2) What's this for? A
(1) It's for me. A
phr (1) out for a walk A
(2) for the first time A
(3/2) for example A
(2) What can I do for you? A
a house for sale B

@
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with adj (3/2) ready for
with verbs (2) wait for
conj (2) He failed for time was
against him.
FROM prep (1) The train starts from London.
(2) Who did you get it from?
phr (2) Where do you come from?
(3) from hand to hand
(2) from nine to ten
(2) far from
(2) away from
(3) free from
(3)  suffer from
FUTURE shall/will (1) We will see you next Saturday.
(TENSE) (2) We shall see you next Saturday.
fut. expressed by
the pres. tense (1)  The train arrives at 10 am. to-
expressed by mOrrow.

“be about to”,
“be going t0”,
and the pres.

cont. tense

(‘near future’) (1)  Hurry up, the train is going to
continuous start. -

form (2) He's about to leave.

(3) We're seeing them tonight.
(3) Il be working by that time.
FUTURE CONTI- see FUTURE

NUOUS (TENSE)
GENITIVE see POSSESSIVE
CASE
GERUND see -ING-FORM
HARDLY adv (3/2) We hardly had time to have
breakfast/There’s hardly any
tea left.
HAVE see -ING-FORM
i PAST PARTICI-
PLE
PAST PERFECT
PRES. PERFECT
forming tenses (1) 1 have seen it/She has been to
London.
(2) 1 had seen it/She had been to
London.
+ got (1) TI've got some money.
+ got to (3/2) You've got to finish your work.
+ got + obj + inf (3) [I've got something to eat.
+ to (3/2) They had to go to school.
+ past part (1) He has painted the wall.

+ obj+ pastpart (3) He has the wall painted.
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full verb (1) Have a drink. A
(1) We have lunch at 12 o’clock. A
(2) Do you have an English lesson
every day?/I don’t have a
bookcase in my room. B
had better (3) You had better do it now. B
HERE (IS/ARE) (1) Here is my friend Peter. A
(1) Here are some flowers for you. A
phr (1) Here you are. A
HOW cf. QUESTION
question word (3/2) How did it happen? A
conj (3) Tell me how it happened. B
(3/2) He knows how to do it. A
phr (1) How much A
(3/2) How often A
(1) Howbig A
(1) How do you do? A
(3) How about a drink? B
IF see CONDITIO-
NAL CLAUSES
REPORTED
SPEECH
PASSIVE
WHETHER
conj (3/2) If it rains, we'll stay at home. A
(3/2) He wants to know if I am
ready. A
wonder + if (2) I wonder if he knows. B
if not (3/2) Do you know the way? If not,
ask a policeman. A
as if (3) He looked as if he had been ill. B
IMPERATIVE see REPORTED
SPEECH
affirmative (1) Look! A
(1) Get away! A
(3/2) Stop laughing! A
(1) Open the window, please. A
(2) Be careful! A
(3) Do come in, please. B
negative (1) Don't cry. A
(2) Don't be silly. A
intonation (3) You go and play outside, Fred. B
let us (1) Let us go. A
tag (3) Tell us more about it, will you? B
IN prep of place (1) in my house A
(1) in London A
(1) in the street A
(1) inbed A
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INDIRECT
SPEECH

INFINITIVE

prep of time

adv

phrasal expressions
and compounds

in front of
in order to
in spite of
instead of

into

see REPORTED
SPEECH

forms

aux + inf

verb + noun

pron + inf

(after verbs of per-
ception)

verb + to + inf

verb + noun/
pron + to + inf
(after verbs ex-
pressing wishes, or-
ders)

verb + noun/
pron + qu-word
+ to + inf

(M)
@
(3/2)
)
(1)
@
(3/2)
®
(©)
©)
®)
@

M

N E)

(6
3
(1)

(2
(©)
(©)
@
(©)
)
(1)
(3/2)

(1)
2

3
()

®3)
(3/2)

in winter

in 1972

We'll finish our work in a week
in the morning
come in

in English

in a hurry

in time

in a loud voice
in my opinion
in any case

in love

An old tree stood in front of
the house.

Start early in order to get to
the station in time.

They went to the circus in spite
of the rain.

Jim read a detective story in-
stead of doing his homework.

It rained and he went into the
house.’

(to) take

(to) have taken

(to) be beaten

not to take

not to have taken

not to be taken

She can speak English.
They heard the baby cry.

He wants to speak English.
He stopped to have a rest.

I want him to go.

She allowed her sister to take
the bike.

I was told to come back later.

I don’t know how to find the
book.
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(3/2) Tell me what to do. A
adj + to + inf (2) She was glad to see me. A
(3) It was difficult not to be
noticed. B
superlative (3) He was the last to arrive. B
+ to + inf
subj + aux + to + (3) Much work was to be done. B
pass. inf
there (3) There are some letters to write. B
is/are + noun/pron
+ to + inf (3) I've got something for you to ¥
eat. B
-ING-FORM formation (1) work—working A
(1) run—running A
(1) have—having A
(1) play—playing A
(1) see—seeing A
(1) . lie—lying A
(3) travel—travelling A
as adj (3/2) running water A
in continuous tenses (1) = he is working A
(2) he was working A
(3) he has been working B
(3) he had been working B
(3) he will be working B
cf. FUTURE
(TENSE)
PAST (TENSE)
PAST PERFECT
PRESENT
(TENSE)
PRESENT PER-
FECT
verb + -ing-form
cf. INFINITIVE (3/2) Let’s go swimming. A
(3/2) Stop laughing!~ A
(3/2) They enjoyed dancing. A
spend + obj + -ing (2) He spent his time swimming. B
-ing + object (2) She hates washing the dishes. B
subject (3/2) Swimming is fun. A
in short prohibi- (3) No parking. A
tions
noun/verb/adj + (3) Could you lend me your car for
prep + -ing taking John to the doctor’s? B
(3) She succeeded in winning the
prize. B
(3) Grandmother was fond of i

smoking cigars.
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shortened sentences (3)  (While) Waiting at the bus stop
he counted the cars.
(3) The woman driving the car is
our neighbour.
phr (3) She was busy reading the
paper when 1 arrived:

INTO see IN
INVERSION see QUESTION
RELATIVES
REP. SPEECH
TAGS (3) Such is life.
(3) Off went John.
(3) Here comes Mother with the
cake.
“if” omitted (3) Had he known, he wouldn’t
have come.
after adv (3) Never before had I seen such a

car./Only then did he speak.
after direct speech (2)  “Well”, said Mother.

LET i (1) Let's go now.
(2) Let him go!

LIKE (2) . He’s a boy like you.
(1) Whatis it like?
(3/2) It looks like rain.

LITTLE adj (1) a little girl
opposite of “much” (3) little money/little time
adv (3) Have a little more, please.

LOTS OF, A LOT  + countables/

OF, uncountables (1) He earns a lot of money.
(1)  He has got a lot of friends.
(2) He has got lots of friends.

MANY + countables (1) many things
(2) many of them
(1) too many dogs
- (3) a great many requests
MAY/MIGHT see BE (allowed to) (1) May I come in?
(2) He may come, but I am not
sure.

(2) It might be difficult.
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MUCH cf. LITTLE
+ uncountables (1) I can’t eat much breakfast. A
(1) How much money? A
(1) He drinks too much beer. A
adv (3) much obliged B
(2) much bigger B
phr (1) How much is it? A
(1) Thank you very much. A
MUST/MUST see BE (to) (1) We must help her. A
NOT HAVE (to) (2) You mustn’t cross the road
NEED against the lights. B
NEED see MUST (2) You need not come. B
NEGATION formation (1) This is not a Rolls Royce. A
(1) I couldn’t come yesterday. A
(1) I don't like him. A
negative particles (1) I have not seen him. A
(3)  No smoking. A
(1) Nobody can help him. A
(2) Nothing could help him. B
(2) I haven’t got any money/any
books/any more. B
(2) There wasn't anybody/anything. B
(1) He never does his homework. A
(2) They could neither write nor
read. B
(3) Don't you ever stop talking? B
question tag (2) You understand, don’t you? A
answer tag (3) I can’t come. Nor can L B
phr (3) Not atall. B
NEITHER cf. EITHER (3) Neither of them can come.. B
NEITHER —NOR (2) He is neither good nor bad. B
NEVER cf. ADVERBIAL
adv (1) - He never drinks tea. A
(1) He has never been to London. A
NOR see NEITHER —
NOR TAGS
NOUN see ARTICLE
POSSESSIVE
CASE
compounds (2) milk-bottle, car door A
(2) brother-in-law B
formation of plurals (1) books A
(1) men A
(3) grown-ups A
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NUMBERS

OF

use only in the
singular

use only in the
plural

use in the singular
or in the plural

singular/plural of
complement ac-
cording to subject

adjectives as nouns
gerund

cardinal
ordinal

once, twice, three
times

time and date

see POSSESSIVE
CASE

prep

phr

@
)
()
(1)
(1)
()
@

(6]
@
(©)

(M
m
@
(1)
@

(©)

(3/2) He has his hands in his pockets.

(&)

sheep

buses

ponies

faces

potatoes
knives
brothers-in-law

news
There is no food left.

The lorry took five pieces of
furniture to the Browns.

sugar
I like coffee better than milk.

clothes
trousers
a pair of trousers

His family is/are not at home.

Many sailors lost their lives.

(3/2) They took off their hats.

&)

the poor/nothing unusual

(3/2) Swimming is fun.

(1)
M)

©)
(M)

(1)
(1)

)
)
3)

one/two...
first/second ...

I see him twice a week.

Today ist Thursday, November
1st, 1973.

It is half past two.
It is 25 to 10.

at the end of the train
the head of the school
the city of Dublin

{3/2) sixty of them/more of them

(1)
@
@

full of
hundreds of them
That’s kind of your.

(3/2) south of

()

a pound of

(372) of course
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OFF adv (2) He went off in his car. A
prep (3) Off he went. B
prep (3) The man pushed me off my

seat. B
phr (3) a day off/they’re well off B
ON prep (1) on the table A
(1) on the right A
(1) on Monday A
(3/2) on Sundays A
(1) on 7th May A
phr (1) on the wall A
(2) onTV A
(2) on the bus A
(2) on holidays A
(3) London is on the Thames. B
(1) Come on. A
(3) What'son? A
(1)  Put on your coat. A
ONE propword ' (2) This book is red, but that one is

green/Not those, give me the

other ones. B
pron (3) One never knows what will

happen. B

OR see EITHER—OR
conj (3/2) Hurry, or you will be late. A

(3) Is it right or wrong? A
(3) Is it sweet or not? A

OUGHT TO cf. (3) = They ought to be ashamed of
SHALL/SHOULD themselves. B

OUT OF prep (1) He walked out of the room. A

OVER prep (2) Fred jumped over the wall. A
adv (2) The match was over. A
phr (2) the man over there B

(2) turn over/dirty all over B

OWN ad] (2) his own boat B

of one’s own (3) I have a car of my own, I don’t
need yours. B

PASSIVE pres (tense) (2) It's made in England. B

past (tense) (2) The luggage was taken to the

station. B
pres perf (2) My purse has been stolen. B
past perfect (2) The car had been stolen before. B
future (tense) (3) It will be done by tomorrow. B
infinitive (3) This letter must be translated. B
with two obj (3) He was given a book./The

book was given to him, not to
Daisy.
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PAST

PAST (TENSE)

PAST
CONTINUOUS

PAST
PARTICIPLE

PAST PERFECT

PAST PERFECT
CONTINUOUS

PERSONAL
PRONOUN

PLURAL

" with prep

+ by
phr

prep
adv

formation

simple
continuous

see PAST
(TENSE)

formation

as noun
verb + PP

verb + obj + PP
after “be”, “look”,
“feel”, “get”,
“become”

adv + PP

after “when”,
“while”, ,as if”, “if”,
“unless”, “though”

continuous

see PAST
PERFECT

obj.
phr

see NOUN

(&)
@
@
@
(1)
@

()
(M
()
()
)
()
(&)
(M)
)

@)

(6]
@
®)
®)

@
(©))

3

@

©)

()
(1)
(@)

The doctor was sent for.
He was run over by a car.
He is called Jack.

He was born in 1954.

a quarter past four

He went past.

looked

rained

wanted

stopped

carried

went

travelled

They arrived last night.

It was raining when we went
out.

washed/carried/gone/
stopped/rested

the wounded

She feels tired.

He lay injured.

He heard his name shouted

She feels tired.
deadly wounded

She stood there as if rooted to
the spot.

The play had already started
when we arrived.

They had been sleeping for
some time when we arrived.

I/you/he/she/it/we/they
me/you/him/her/it/us/them
It’s me!
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POSSESSIVE
ADJ]/PRON (1) my A
(1) your A
(1) his A
(1) “:her A
(1) its A
(1) our A
(1) their A
(3/2) He has his hands in his pockets. A
(2) mine/yours/his/hers/ours/theirs B
(2) Peter is a friend of mine. B
POSSESSIVE see OF (1) Tom’s book A
CASE (2) the men’s hats A
(2) the girl’s school A
(2) Mr. Jones'’s house A
with time (3) today’s paper B
(3) a week’s holiday B
with shops (1)  at the baker's A
of +'s (2) I introduced him to a friend of
my father’s. B
PREPOSITION see ABOUT
ABOVE
ACROSS
etc.
PRESENT
(TENSE) formation (1) I walk A
(1) he walks A
(1) he carries A
(1)  he washes A
(1) hecan A
simple (1) She goes to school every day. A
(1)  This is my new dress. A
continuous (1)  Look, Mother is reading the
newspaper A
PRESENT
CONTINUOUS see FUTURE
(TENSE)
PRESENT
(TENSE)
PRESENT see -ING-FORM
PARTICIPLE
PRESENT (1) 1 have just finished my home-
PERFECT work. A
ever/never (1) Have you ever seen a blue cow? A
(1)  He has never been to London. A
yet (2) Has he come yet? He hasn’t

come yet. B
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PRESENT
PERFECT
CONTINUOUS

QUESTION

QUITE

RATHER

already
since
for

this week/today

continuous

see PRESENT
PERFECT

see REPORTED
SPEECH
TAGS

intonation

inversion

qu-word

cf. HOW
WHAT
WHEN
WHERE
WHICH

WHO(M)
WHOSE
WHY

qu-word + prep

with “do”

see ARTICLE

see ARTICLE
adv

()

He has already gone out.

(3/2) 1 haven't seen him since Friday.
(3/2) We haven't seen him for two

@
®)

(6]
1)
(&)
(1)
(1)
(1)

(1

(1)
(1)

@

)
(1)

@
©)

(©)

(&)
(&)

weeks.

We've had a lot of storms this
winter.

She has been waiting since
three o'clock.

Really?

Two bikes?

You're O.K.?

Are you sick?

Can you draw a fish?
Is he sleeping?

How many boys are on this
farm?

Whose purse is this?
Who is playing there?—My
friends are playing there.

What is it for?/Who(m) are you
talking about?

Do you like them?
Why do you go home?

John is rather clever, isn't he?

This is a cupboard rather than
a room.

This is rather a cupboard than
a room

I would rather stay.

I would rather not go to the
party.
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REFLEXIVE
PRONOUNS see -SELF/
-SELVES
RELATIVES see -ING-FORM
who(m), which, (3/2) The man who lives there is a
what, whose doctor./There’s the woman
whose husband works at the
bank. A
(3/2) Do what you like. A
that (2) He likes anything that is sweet. B
contact clauses (3) The woman you were speaking
to is my aunt.
“whom” (written E)) (3) The girl to whom I spoke is my
cousin/He does not know
whom to believe. B
“which” referring to
a previous state-
' ment (3) We were late, which was a pity. B
“what” (subsequent
coming) (3) It was a cheap book, and, what
* was more, it was quite a useful
REPORTED o B
SPEECH cf. IF
statements (2) He says [ (that) | is in A
(3/2) He has | he | was hos-
told us has been | pital
will be :
(3) He said | hadn’t come home B
(that) he | before 8.
couldn’t speak
English.
would be back be-
fore 8.
qu-word !
questions (3) I wonder what you're doing. B
(3) I wonder who knows Anne. B
commands (2) Ted asked the man to go away. B
(3) He told us not to leave before
him. B
-SELF/ reflexive pronoun  (3/2) myself/yourself/himself/her-
-SELVES self/itself/ourselves/your-
selves/themselves A
(3) oneself B
reflexive use/
emphatic use (3/2) She made a dress for herself. A
(2) Anne herself opened the
door./Anne opened the door
herself. B
(2) He spoke to himself./They
looked at themselves in the
mirror. B
(2) 1did it all by myself. B
phr (2) Help yourself. A
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SENTENCES

SEQUENCE OF
TENSES

SHALL/
SHOULD

SINCE

SINGULAR
SO

SOME

see IMPERATIVE
NEGATION
QUESTION
STATEMENT
TAGS

see CONDITIO
NALS
CLAUSES
REPORTED
SPEECH
STATEMENTS

cf. BE (expected to)
BE (to)
OUGHT TO
WILL/Would

aux

cf. PRESENT PER-
EECT

prep

adv
conj

see NOUN
cf. TAGS
adv

conj

in the sense
of “therefore”

phr

cf. ANY
adj

pron

()

@

@
(©)

(3/2)

&)
@

2
2
(3/12)
3)
®)
(2

&)

(M)
(M

&)

We shall see you tonight/I
shan’t be back before ten
o’'clock.

He shall not enter my
house./You shall have your mo-
ney./Shall I make coffee?

He should do it.
He should have done it.

I haven't heard from him since
my last letter.

He has been ill ever since.

He has worked hard since he
left school.

He spoke so loud that all the
men could understand him.

I hope so./He said so/I think
SO.

Switch on the light so that you
can see better.

So I believe.
Mr. Bork has a car. So have .
It was late; so I went home.

Would you be so kind as to
pass me the sugar?

Would you like some tea?

There are some strange birds
in that garden.

Some of them are not here to-
day.

w
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compounds (1) somebody A
(1) something A
(1) sometimes A
(2) someone/someone (something)
or other/somewhere B
STATEMENT cf. CONDITIONAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS
simple statements (1) Dogs bark. A
(1) Evelynis a girl. A
(1) Grass is green. A
(1) Cats catch mice. A
(1). My friend gave me his bike. A
(1) He arrived quickly. A
compound state- (1) This is Mike, that is Mary. A
ments
(2) Say that again,’and I'll hit you. A
(1)  It’s not cheap, but it's good. A
(3/2) Hurry, or you will be late. A
(3) Either you come in, or you go
out. B
(2) It was late, so | went home. B
(2) He failed for time was against
him. B
(3) You said you would do it in
time, and yet you've done
nothing. B
complex statements
(survey of all conj
of this list in alpha-
betical order) (2) He died a few weeks after he
had crashed. B
(2) Although/Though they tried
hard, they didn’t win. B
(2) As you aren't ready, I'll go
alone. B
(3) He looked as if he had been ill. B
(2) Ido it because I like it. A
(2) The train left before we
reached the station. A
(3/2) If it rains, we'll stay at home. A
(3/2) Switch on the light to that you
can see better. A
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SUCH

SUPERLATIVE

TAGS

det

see COMPARI-
SONS

yes/no + pron +
aux

there

of course + pron
+ aux

answer to qu-word
questions

agreement
disagreement

with “so”/“not”

@
@

(©)
@

@
@

(3]
(2
3)
(3)
(3/2)

(3/2)
(3/2)

)
()
)
()
@
O

(32)
(3/2)

@
@

()
2
@

1 know that he is Mr. Green.

They played till Mother called
them.

I'll come unless [ change my
mind.

Walk up the street until you
get to the station.

I'll tell you when I come back.

He was working when I came
home.

Stay where you are.

Go where you like.

Go into the room without
making any noise.

Ask whether he has written the
letter.

Ask why he did it

such a tall man

The boy had such a tempera-
ture that he nearly died.

Do you smoke?—Yes, I do.
(No, I don’t))

Did you learn German?—Yes, |
did. (No, I didn’t)

Can you swim?—Yes, I can.
(No, I can’t)

Is he nice?—Yes, he is. (No, he
isn’t))

Must she leave now?—No, she
needn’t.

Is there a bus stop at that cor-
ner?—Yes, there is. (No, there
isn’t)

Can you speak English?—Of
course (I can).

Who can speak American Eng-
lish?—1 can.

Who came in first?—Peter did.
It's very cold today, isn’t
it?—Yes, it is.

You can’t understand it, can
you?—0Oh yes, I can.

Will we have school tomor-
row?—1I hope so./I hope not.
Is your mother at home?—I
think so./I don’t think so.
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with “so”/“neither-  (3) Dogs like meat. So do cats./I
nor” and inversion can swim and so can John. B
(3) The apples aren’t cheap. Nei-
ther/Nor are the pears. B
question tags (2) He is always late, isn’t he?/You
can’t come tomorrow, can
you?/He doesn’t say every-
thing, does he?/You like it,
don’t you? A
TENSES see FUTURE
(TENSE)
PAST (TENSE)
PAST PER
FECT
PRESENT
(TENSE)
PRESENT
PERFECT
THAN see COMPARI
SONS
THAT see RELATIVES
SO (that)
cf. THIS/THAT
pron (1) What's that?/That's Father. A
adj (1) Give me that book, please. A
conj (2) Iknow that he is Mr. Green. A
THE see ARTICLE
THERE (IS/ARE) see TAGS
cf. HERE (IS/ARE) (1) There’s a book on the table. A
(1) There are some books on the
table. A
THIS/THAT (1) This is Peter, that's Mac. A
(1) This book is green, but that
book is red. A
phr (2) this evening A
@
THESE/THOSE (2) These books are green, but
those are red. B
THOUGH see ALTHOUGH
THROUGH prep (2) He made a hole through the
wall/They went through the
grass.
adv (3) It was raining hard and we
were wet through. B
TILL cf. UNTIL
prep (2) They played till the following
morning.
conj (2) Walk up the street till you get

to the station.
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TIME
TO

TOO

TOWARD

UNDER
UNLESS

UNTIL

upP

USED TO

VERB

VERY

see NUMBERS

see -ING-FORM
INFINITIVE
REPORTED
SPEECH

prep

conj

adv

prep

prep

conj

cf. TILL
prep

conj

prep
adv

phr

up + to

see IMPERATIVE
NEGATION
STATEMENT
TAGS
different
TENSES

adv

adj/det

(M
@
@

O

(1)
(3/2)

@
@

()
@

He went to the bus stop.
What do you say to that?

Give the book to Peter and not
to Mary.

from 10 a.m. to 6 p.m.

ten to one

Give me the knife to cut the
bread.

I, too, have been to Paris./I
have been to Paris, too.

I'm only too glad to hear
that.

My coat is too long for you.
They were walking towards the

, sea.

(1)
®)

@
@

)
@
@)
@
3

(©)
(&)

3

Q)
(1)
(©)

Let’s meet under the tree.

I'll come unless I change my
mind. -

They played until the following
morning.

Walk up the street until you
get to the station.

He went up the hill.

The birds flew up.

Hurry up!

He came up to me.

Up to now I have not been in
hospital.

It’s up to you

Our teacher used to smoke a
pipe.

I am used to getting up early.

The sun is very hot.
Thank your very much.
The very people who loved him

_ hate him now.
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WHAT see INFINITIVE
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
cf. QUESTION
qu-word (1) What is this? A
(1) What can [ do? A
(1) What do you want? A .
(1)  What animal is that? A
phr (1) What's the time, please? A
(1) What is it like? A
(2) What about him? A
(3/2) What else? A
(3/2) What a big bird! A
(3) What's the matter! A
WHEN see INFINITIVE
REPORTED
SPEECH
cf. QUESTION :
qu-word (1)  When can you see him? A
(2) Since when have you given up
smoking? B
conj (2) 11l tell you when I come back. A
(1) He was working when I came
home. A
WHERE see INFINITIVE
cf. QUESTION
qu-word (1)  Where is my hat? A
(1) Where are you going? A
conj (2) Stay where you are. A
(2) Go where you like. A
WHETHER cf. IF
conj (3) Ask whether he has written the
letter himself. B
(3) We shall go, whether it’s fine
or not. y B
WHICH see INFINITIVE
RELATIVES
cf. QUESTION
qu-word (2) Which of you is Tom? A
(1)  Which book do you want? A
WHILE see -ING-FORM
conj (2) While I was speaking, he said
nothing. B
WHO see INFINITIVE
RELATIVES
cf.QUESTION
qu-word (1) Who wants a drink? A
(1) Who are they? A
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WHO(M)

WHOSE

WHY

WILL/WOULD

WITH

WITHOUT

WORD ORDER

YET

see INFINITIVE
RELATIVES
cf. QUESTION

qu-word 2)

see INFINITVE
RELATIVES
cf. QUESTION

qu-word (1)

see INIFINITIVE
cf. QUESTION

qu-word (1)
conj (372)
see FUTURE

cf. SHALL/

SHOULD 3

aux (1)

(1)
(©)

(©)

would + rather @3)

3
phr 2
2
prep. (1

D
phr (©)]

prep @
without + -ing (3)

see ADVERBIAL
IMPERATIVE
INVERSION
NEGATION
QUESTION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
STATEMENT

adv )

conj 3)

Who(m) did you meet at the
party yesterday?

Whose book is it?

Why did you do it?
Ask why he did it.

I/He’ll (will) come tomorrow.
Will you go to bed soon?

If he asked, I'd (would) answer
“No”.

He said he'd (would) go there
next week.

1 would rather stay.

I would rather not go.

Would you give me the cake,
please?

I would like to have a pound of
apples, please.

Come with me.
the man with the black hat

with pleasure/We are pleased
with the house.

Cats walk without any noise.

Go into the room without
making any noise.

Has he finished yet? — No, not-

yet.

You said you would do it in
time, and yet you've done
nothing.
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232

Strukturenliste fiir die Jahrginge 5/6

ABOUT

ADJECTIVE

ADVERBIAL

AGO
ALL

ALREADY
ALSO

AND
ANY

ARTICLE

see FUTURE

prep

see COMPARISON
NOUN

see COMPARISON
formation

common adv
without -ly

position of

adv of manner/
place

position of
adv of time

position of

adv of frequency
—simple tenses
—with "be*
—comp. tenses

phr
adv

conj

see ELSE
cf. SOME
in questions

compounds

see COMPARISON
NOUN
ADJ/PRON

forms

with article

They talked about school.

a yellow car
The girl is beautiful.

quiet—quietly/happy— happi-
ly/careful —carefully

here
well
He didn’t wait long

He is in his room.
They walked quickly.
He wrote the book in this room.

Yesterday we went to the cinema.
She does it every morning.

Mr. Corn often goes to London.
He is always late.

He has never gone to London.

I saw him two weeks ago.

All the boys came.

That’s all.

I've already seen it.

He also speaks French.

Mary is also here.

Tim and Fred/five and five make
ten/Say that again and I'll hit you.

Are there any sweets left?

Is there anybody/anything in the
room?

a man
an animal
an hour
the dog
the dogs
the animals
the hour

all the boys in the class
He is a doctor.
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AT

BE

BECAUSE
BEHIND
BETWEEN

BUT
CAN/COULD

COMPARISON

DO

EVER
EVERY
FOR

without
article

prep/phr

forms

be + ing-form
be going to
conj

prep

prep

conj
cf. BE able to

see LIKE

formation

ad)

adj/adv—
irregular forms

comparative + than

superlative

neg
qu.

adv
cf. EACH

see PRESENT
PERFECT

prep
phr

in February

in summer

on Sunday

Dinner is ready

in Fleet Street

He ist standing at the window.
at school

at ten o'clock/at night
Look at him!

am

are

is

was

were

have been

He’s waiting in the garden.
They're going to buy a new car.
Because | like it.

Mary walked behind her mother.

Jim was standing between Anne
and Sally.

between six and seven o'clock
between London and Liverpool

It’s not cheap, but it's good.
cannot/can’t

Can you swim?—0h, yes, I can.
Can I have some more tea?

They couldn’t swim./Could you help
me?

long—longer—longest
pretty — prettier —prettiest
hot—hotter —hottest
interesting—more interesting—
most interesting

bad (ill)—worse—worst
good—better—best
many (much)—more—most

I can’t walk faster than that.

the tallest man/Jim is the tallest
She gave the most interesting
answer.

They don’t (didn't) see him.
Does he live in London?
What does (did) he want?

Have you ever been there?
I tried on every hat.

It’s for me.
out for a walk
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FROM

FUTURE (TENSE)

HAVE

HERE (IS/ARE)

HOW

IMPERATIVE

INFINITIVE

prep

shall/will

future expressed
by the pres. tense

future expressed
by "be going to*

see -ING-FORM
PAST
PARTICIPLE
PAST PERFECT
PRESENT PER-
FECT

- forming tenses

+ got
+ past part.
full verb

phr

phr

see REPORTED
affirmative

negative
let us

prep of place

prep of time

adv

phrasal expressions
and compounds:

in front of
into

aux+ inf
verb + to + inf

The train starts from London.

We will see you next Saturday.

The train arrives at 10 a.m. tomor-

row.

Hurry up, the train is going to
start.

I have seen it/She has been to
London.

I've got some money.
He has painted the wall.
Have a drink.

* We have lunch at 12 o’clock.

Here is my friend
Peter.
Here are some flowers for you.

Here you are.

How much/How big
How do you do?

Look!/Get away!
Open the window, please!

Don'’t cry.
let us go

in my house
in London
in the street
in bed

in winter
in the morning

come in

An old tree stood in front of the
house.

It rained and he went into the
house.

She can speak English.
He wants to speak English.
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-ING-FORM

LET
LIKE
LITTLE

LOTS OF,
A LOT OF

MANY

MAY/MIGHT
MUCH

MUST/MUST NOT

NEGATION

NEVER

NOUN

NUMBERS

formation

in continuous

work —working
run—running
have—having
play—playing
see—seeing
lie—lying

tenses he is working
cf. FUTURE TENSE
PAST (TENSE)
PAST PERFECT
PRESENT (TENSE)
PRESENT
PERFECT
Let us go now!
What is it like?
adj a little girl

+ countables/
uncountables

+ countables

see BE (allowed to)

cf. LITTLE
+ uncountables

phr

see BE (do)
HAVE (to)
NEED

formation

negative
particles

cf. ADVERBIAL

see ARTICLE
POSSESSIVE
CASE

formation of plurals

use only in the
singular

use only in the plural
cardinal

ordinal

time and date

He earns a lot of money.
He has got a lot of friends.

many things

too many dogs

May I come in?

I can’t eat much breakfast.

How much money?

He drinks_too much beer.
How much is it?

Thank you very much.

We must help her.

This is not a Rolls Royce.

I couldn’t come yesterday.

I don’t like him.

I have not seen him.
Nobody can help him.

He never does his homework.

He never drinks tea.
He has never been to London.

books/men/buses/ponies/faces/
potatoes/knives

sugar

I like coffee better than milk.
trousers

one/two/ ...

first/second/. ..

Today is Thursday, November 1st,
1973.

1t is half past two.

It is 25 to 10.
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OF

ON

OUT OF
PAST

PAST
(TENSE)

PERSONAL
PRONOUN

POSSESSIVE
ADJ/PRON

POSSESSIVE CASE

PRESENT
(TENSE)

PRESENT PERFECT

QUESTION

see POSSESSIVE
CASE

prep

prep

phr

prep
prep

formation

simple
continuous

obj

see OF
with shops

formation
simple

continuous

ever/never

already

see REPORTED
SPEECH
TAGS

intonation
inversion

at the end of the train
the head of the school
full of

a pound of

on the table

on the right

on Monday

on 7t May

on the wall
Come on!

Put on your coat.

He walked out of the room.
a quarter past four

he looked
rained

- wanted

stopped
carried
went

They arrived last night.
It was raining when we went out.

I/you/he/she/it/we/they

me/you/him/her/it/us/therh

my/your/his/her/our/their

Tom’s book
at the baker’s

1 walk/he walks/he carries/
he washes/he can

She goes to school every day./This is
my new dress.

Look, Mother is reading the news-
paper.

I have just finished my homework.

Have you ever seen a blue cow?/He
has never been to London.

He has already gone out.

Two bikes?
Are you sick?/Can you draw a fish?
Is he sleeping?
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SOME

STATEMENT

TAGS

THAT

THERE (IS/ARE)

THIS/THAT

qu-word

cf. HOW
WHAT
WHEN
WHERE
WHICH
WHO(M)
WHOSE
WHY

with “do”

cf. ANY
adj

compounds

cf. CONDITIONAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS

simple statements

compound statements

Yes/no + pron +
aux

there

see RELATIVES
SO (that)

pron

adj

see TAGS

cf. HERE (IS/ARE)

How many boys are on this farm?/
Whose purse is this?

Who is playing there? — My friends
are playing there.

Do you like them?
Why do you go home?

Would you like some tea?

There are some strange birds in that
garden.
someone/something/someone(some-
thing) or other/somewhere

Dogs bark.

Evelyn is a girl.

Grass is green.

Cats catch mice.

My friend gave me his bike.
He arrived quickly.

This is Mike, that is Mary.
It'’s not cheap, but it’s good.

Do you smoke? — Yes, I do. (No, I
don’t.)

Did you learn German? — Yes, I did.
(No, I didn’t))

Can you swim? — Yes, I can. (No, 1
can’t)

Is he nice? — Yes, he is. (No, he
isn’t.)

Is there a bus stop at that corner? —
Yes, there is. (No, there isn't)

What's/That’s Father.
Give me that book, please.

There’s a book on the table.
There are some books on the table.

This is Peter, that's Mac.

This book is green, but that book is
red.
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TO

TOO
UNDER

VERY

WHAT

WHEN

WHERE

WHICH

WHO

WHOSE

WHY

see -ING-FORM
INFINITIVE
REPORTED
SPEECH

prep

adv
prep

adv

see INFINITIVE
RELATIVES
REPORTED
SPEECH

cf. QUESTION
qu-word

phr

see INFINITIVE
REPORTED
SPEECH

cf. QUESTION
qu-word
conj

see INFINITIVE
cf. QUESTION
qu-word

see INFINITIVE
RELATIVES

cf. QUESTION

qu-word

see INFINITIVE
RELATIVES

cf. QUESTION

qu-word

see INFINITIVE
RELATIVES

cf. QUESTION
qu-word

see INFINITVE
cf. QUESTION
qu-word

He went to the bus stop.
from 10 a.m. to 6 p.m.

ten to one

My coat is too long for you.
Let’s meet under the tree.

The sun is very hot.

Thank you very much.

What is this? What can I do?
What do you want?
What animal is that?

What's the time, please?/What is it

like?

When can you see him?
He was working when I came

home.

Where is my hat?

Where are you going?

Which book do you want?

Who wants a drink?

Who are they?

Whose book is it?

Why did you do it?
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WILL/WOULD see FUTURE
of. SHALL/SHOULD  I/Helll (will) come tomorrow.
aux Will you go to bed soon?
WITH prep Come with me.

233
2331

Strukturenlisten fiir die Jahrginge 7/8

Strukturen fiir A und B gemeinsam

the man with the black hat

ABOUT

ACROSS
ADVERBIAL

AFTER
AGAINST

ALL
ANOTHER

ARTICLE

AS

AT

BE

BECAUSE
BEFORE

see FUTURE

adv

prep

see COMPARISON

adv and adj
identical

position of adv of time
see -ING-FORM

prep

prep

see COMPARISON
NOUN
POSSESSIVE
ADJ/PRON
with article

without article
phr
conj/adv

phr/prep

forms
be + adj
conj
conj

prep
cf. IN front of

about three o'clock
He went across the street.

friendly/fast

She said it twice.

after hours/months after that
The car ran against the wall.
all men/best of all

May I have another cup of tea?/
at another time

half a pound

10 p. a pound

at Victoria Station

Have a good time.

as hard as steel

He’s not as (so) tall as his friend.
She’s working as an assistant now.
at his side/at the top of/at Leeds
at dinner

at a price of 60 p.

laugh at/shout at/good at

be

Be careful.

He hasn’t come because he’s ill.
The train left before we reached
the station.

Don'’t leave us before supper.
Jim went before Mary.
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BETWEEN

BYr' %

COMPARISON

CONDITIONAL
CLAUSES

DOWN

EVERY

FEW
FOR

FROM

IMPERATIVE

IN

INFINITIVE

-ING-FORM
LET

LIKE
MANY
NEGATION

prep

phr

see LIKE
adv formation

adj/adv—irregular
forms

B 288 T
not as/so ... as
see UNLESS
OR
IF

probable cond

adv/prep

cf. EACH
compounds

see PRESENT
PERFECT

prep

with verbs

phr

see REPORTED
SPEECH

affirmative
negative

prep of time
phr

verb + to + inf
adj + to + inf
in continuous ténses

+ countables

question tag

the difference between A and B/
a football match between
Manchester City and Chelsea

by day/by the way/by car/pass by/
know by heart

hard—harder —hardest
carefully—more carefully—most
carefully

near—nearer—nearest (next)
well—better—best

as long as
He is not as/so tall as his brother.

We can’t play tennis if it is too
cold.

Go down the street.
He went down the hill.
run up and down

everybody/everything/everywhere

He has few friends.

What's this for!
for the first time
What can I do for you?

wait for

Where do you come from?
from nine to ten

far from

away from

Be careful!

Don't be silly.

in 1972

in English

He stopped to have a rest.
She was glad to see me.
he was working

Let him go!

He’s a boy like you.

many of them

You understand, don’t you?
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NOUN see ARTICLE
POSSESSIVE
CASE
compounds milk-bottle, car door
formation of plurals sheep
use only in the singular There is no food left.
use only in the plural clothes
OF see POSSESSIVE
CASE
prep That's kind of you.
OFF adv He went off in his car.
ON phr onTV
on the bus
on holidays
OVER PSR Fred jumped over the wall.
adv The match was over.
PASSIVE phr He is called Jack.
1 He was born in 1954.
PAST PARTICIPLE  formation washed/carried/gone/stopped/rested
verb + PP She feels tired.
after “be”, “look”,
“feel”, “get”, “become”  She feels tired.
POSSESSIVE see OF the man’s hat
CASE the girl’s school
Mr Jones’s house
REPORTED cf. IF
SPEECH
statements He says (that) he is in hospital.
-SELF/-SELVES phr Help yourself.
SO cf. TAGS
adv He spoke so loud that all the men

STATEMENT

cf. CONDITIONAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS
compound statements
complex statements
(survey of all conj of
this list in alphabeti-
cal order)

could understand him.
I hope so.

I think so.

He said so.

Say that again and I'll hit you.

I do it because I like it.

The train left before we reached the
station.

I know that he is Mr Green.
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Walk up the street until you get to
the station:
I'll tell you when I come back.
He was working when I come home.
Stay where you are.
Go where you like.
TAGS agreement It's very cold today, isn’t it?— Yes, it
is.
disagreement You can't understand it, can
you?—0h yes, I can. A
with “so”, “not” Will we have school tomorrow?—I
hope so./I hope not.
Is your mother at home?—1I think
50./1 don’t think so.
question tags He is always late, isn’t he?
You can’t come tomorrow, can you?
He doesn’t say everything, does he?
You like it, don’t you?
THAT conj I know that he is Mr Green.
THIS/THAT phr this evening
THROUGH prep He made a hole through the wall.
They went through the grass.
TO see INFINITIVE
prep What do you say to that?
s Give the book fo Peter and not to
Mary.
UNTIL cf. TILL
prep They played until the following
morning.
conj Walk up the street until you get to
the station.
UpP prep He went up the hill.
adv The birds flew up.
WHAT phr What about him?
WHEN see INFINITIVE
REPORTED
SPEECH
cf. QUESTION
conj I'll tell you when I come back.
WHERE see INFINITIVE
cf. QUESTION
conj Stay where you are.
Go where you like.
WHICH see INFINITIVE
RELATIVES
cf. QUESTION
qu-word Which of you is Tom?
WHO(M) see INFINITIVE
RELATIVES
cf. QUESTION
qu-word Who(m) did you meet at the party

yesterday?
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WILL/WOULD see FUTURE
cf. SHALL/
SHOULD
phr Would you give me the cake, please?
I would like to have a pound of
apples, please.
WITHOUT prep Cats walk without any noise.
2.3.3.2 Zusatzstrukturen fiir B
ABOUT see FUTURE
phr What about?
ABOVE prep the plane above the clouds
above all
ADJECTIVE see COMPARISON
NOUN You look nice.
ADVERBIAL see COMPARISON
position of adv
of manner/place They quickly walked to the station.
position of adv
of time and place I met him in the hotel on Friday
morning.
AFTER see -ING-FORM
conj He died a few weeks after he had
crashed.
prep He came after me.
AGAINST prep an advertisement against smoking
ALL all men
ALTHOUGH/ :
3 Although/Though they tried hard,
THOUGH conj they didn’t win.
AMONG prep His friends are among the crowd.
Among other things, he likes apples.
AND phr Let’s go and see Mary.
ANY see ELSE
cf. SOME

in neg. statements
compounds

There isn’t any tea left.

There isn’t anybody/anything
in the room.
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ARTICLE

AS

BE

BECAUSE

BEFORE

BESIDE
BOTH

BY

COMPARISON

CONDITIONAL
CLAUSES

DURING

see COMPARISON

NOUN
POSSESSIVE
ADJ/PRON

forms

with article

without article
phr

conj/adv
phr

as soon as

be able to

be allowed to
be forbidden to
be forced to

to be to
+ of

adv

prep
cf. IN front of

prep

see PASSIVE

-SELF/-SELVES

prep
see LIKE

adj/adv—irregular

forms

comparative + and +

comparative

see UNLESS
OR
IF

unreal or improbable

conditions
prep

a uniform
an hotel

quite a lot

such a nice dress
rather a hot day

in the winter of 1952
He is a German

All teenagers like pop music.
for a long time

As you aren't ready, I'll go alone.

as usual/as it seems/as long as/as
well

Come as soon as you can.

She was able to read the story.
We're not allowed to smoke.
They were forbidden to enter.

He has been forced to leave the
house. i

The train was to arrive at 6 o’clock.
They couldn’t go out because of the
rain.

Come at two o'clock, not before!
Hold your hands before your eyes?

Grass grows beside the river:

Both (the) boys came./I invited
both of them/we both

by the window

far —farther—farthest
late—Ilater—last

little —less—least
old—elder—eldest

It was getting later and later.

The boy ran faster and faster.

The situation grew more and more
serious

If I had wings, [ would fly./If I
were/was you, | wouldn’t do so.

They played during the afternoon.
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EACH/EACH OF

ELSE

ENOUGH

FEW
FOR

FROM

FUTURE (TENSE)

HARDLY

HAVE

HOW

cf. EVERY

with any-, every-, some-
and no-compounds

with who, what
with how, when, where

adj

dav

see PRESENT
PERFECT

prep

with adj
conj

prep

shall/will

expressed by "be about
to“, "be going to% and
the pres. cont. tense
(’near future’)

adv

see -ING-FORM
PAST
PARTICIPLE
PAST PERFECT
PRESENT
PERFECT

forming tenses

+ got to
+ to
full verb

cf. QUESTION
qu-word
conj

phr

I gave each boy a book./I gave
each of the boys a book. '
I thanked the boys and gave them
10 pence each.

Anything else?

Ask someone else to help you.

Do you want to go anywhere else?
Nobody else was in the room.

What else do you need?

How else shall I get there?
When else shall we finish?

Stop now, you've had enough to
drink.

Only the best is good enough for
her.

A few people came.

What's this for?
for example a house for sale

ready for

He failed for time was against him.
Who did you get it from?

away from

We shall see you next Saturday.
He’s about to leave.

We hardly had time to have break-
fast./There’s hardly any tea left.

I had seen it/She had been to
London

You've got to finish your work.
They had to go to school.

Do you have an English lesson
every day?/I don’t have a bookcase
in my room.

How did it happen?

Tell me how it happened.
He knows how to do it.

how often
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IF see CONDITIONAL
CLAUSES
PASSIVE
REPORTED
SPEECH
WHETHER
conj If it rains, we'll stay at home.
She wants to know if I am ready.
wonder + if I wonder if he knows.
if not Do you know the way? If not, ask
a policeman.
IMPERATIVE see REPORTED
7 SPEECH
affirmative Stop laughing!
IN prep of time We'll finish our work in a week
phr in a hurry
in love
INFINITIVE forms (to) take
*  not to take
verb+ noun/ They heard the baby cry.

pron + inf (after verbs

of perception)

verb + noun/pron +  She allowed her sister to take the
to + inf bike.

(after verbs expressing

wishes, orders)

verb + noun/ I don’t know how to find the book.
pron + qu-word + to Tell me what to do.
+ inf
-ING-FORM as adj running water
verb + -ing-form

cf. INFINITIVE Let’s go swimming.
: Stop laughing!
They enjoyed dancing.
spend + obj + -ing He spent his time swimming.

-ing + object She hates washing the dishes.
subject Swimming is fun.
INVERSION see QUESTION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS
after direct speech “Well”, said Mother.
LIKE It looks like rain.
LOTS OF
A LOT OF + countables/ He has got lots of friends.
uncountables
MAY/MIGHT see BE (allowed to) He may come, but I am not sure.

It might be difficult.
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MUCH
MUST

NEED
NEGATIONS

NEITHER —
NOR
NOUN

OF

ON
ONE

OR

OVER

OWN
PASSIVE

PAST
PAST PERFECT

PERSONAL
PRONOUN
POSSESSIVE
ADJ/PRON

adv

see BE (to)
HAVE (to)
NEED

see MUST

negative particles

see ARTICLE
POSSESSIVE
CASE

compounds

formation of plurals
use only in the plural

singular/plural of

complement accord-

ing to subject
gerund

see POSSESSIVE
CASE

prep

phr
prep
propword

see EITHER—OR
conj
phr

adj

present (tense)
past (tense)
pres perf

pst perf
future (tense)
+ by

adv

phr

much bigger

You mustn’t cross the road against
the lights.

You need not come.

Nothing could help him.

I haven’t got any money/books/any
more.

There wasn’t anybody/anything.
They could neither write nor read.

He is neither good nor bad.

brother-in-law
brothers-in-law
a pair of trousers

He has his hands in his pockets.
They took off their hats.

Many sailors lost their lives.
Swimming is fun.

sixty of them/more of them
hundreds of them
south of

of course
on Sundays

This book is red, but that one is
green./Not those, give me the other
ones.

Hurry, or you will be late.

the man over there/turn over/dirty
all over

his own boat

It's made in England.

The luggage was taken to the station.
My purse has been stolen.

The car had been stolen before.

It will be done tomorrow.

He was run over by a car.

He went past.

The play had already started when
we arrived.

It’s me!

He has his hands in his pockets.
mine/yours/his/hers/ours/theirs
Peter is a friend of mine.
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POSSESSIVE
CASE

PRESENT PERFECT

QUESTION

RATHER

RELATIVES

REPORTED
SPEECH

-SELF/-SELVES

SHALL/SHOULD

SINCE

see OF
of +'s
yet

since
for
this week/today

see REPORTED
SPEECH
TAGS

qu-word + prep

see ARTICLE
adv

see -ING-FORM

who(m), which, what,
whose

that
cf. IF

statements

commands

reflexive pronoun

reflexive use/
emphatic use

cf. BE (expected to)
BE (to)
OUGHT TO
WILL/WOULD

cf. PRESENT
PERFECT

prep

conj

I introduced him to a friend of my fa-
ther’s.

Has he come yet? He hasn’t come
yet.

I haven’t seen him since Friday.
We haven’t seen him for two weeks.
We've had a lot of storms this winter.

What is it for?/Who(m) are you talk-
ing about?

John is rather clever, isn’t he?

The man who lives there is a doc-
tor./There’s the woman whose hus-
band works at the bank./Do what
you like.

He likes anything that is sweet.

He has told us (that) he| was | in
has |hospital
been
will
be
Ted asked the man to go away.

myself/yourself/himself/her-
self/itself/ourselves/themselves/your-
selves ?

She made a dress for herself.

Anne herself opened the door./
Anne opened the door herself.

He spoke to himself./They looked at
themselves in the mirror.

I did it all by myself.

We shall see you tonight.

I shan’t be back before ten o’clock.
He shall not enter my house./You
shall have your money. Shall I make
coffee?

He should do it.

I haven't heard from him since my
last letter.

He has worked hard since he left
school.
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SO

SOME

STATEMENT

SUCH

TAGS

THESE/THOSE

TILL

see TAGS
conj (so that)

in the sense of “there-
fore” ¢

cf. ANY
pron
compounds

cf. CONDITIONAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS

compound statements

complex statements

(survey of all conj of
this list in alphabeti-
cal order)

det

yes/no + pron
+ aux

of course + pron +
aux

answer to qu-word
questions

of. UNTIL
prep

conj

Switch on the light so that you can
see better.

It was late; so | went home.

Some of them are not here today.

someone/someone (something) or
other/somewhere

Hurry, or you will be late.
It was late, so I went home.
He failed, for time was against him.

He died z; few weeks after he had
crashed.

. Although/Though they tried hard,

they didn’t win.

As you weren't ready, I'll go alone.
If it rains, we'll stay at home.
Switch on the light so that you can
see better.

They played till Mother called them.
Ask why he did it.

such a tall man/The boy had such a
temperature that he nearly died.

Must she leave now? — No, she
needn’t.

Can you speak English? — Of
course (I can).

Who can speak American English?
I can.

Who came in first? — Peter did.
These books are green, but those
are red.

They played until/till the following
morning.

Walk up the street.till you get to
the station.
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234
234.1

TO see -ING-FORM
INFINITIVE
REPORTED-
SPEECH
conj
TOO adv
TOWARDS prep
UpP phr
up + to
USED TO
WHAT see INFINITIVE
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
cf. QUESTION
phr
WHEN see INFINITIVE
REPORTED
SPEECH
cf. QUESTION
qu-word
WHILE see -ING-FORM
conj
WHY see INFINITIVE
cf. QUESTION
conj
YEFY adv

Strukturenlisten fir die Jahrgidnge 9/10
Strukturen fiir A

Give me the knife to cut the bread.

I, too, have been to Paris./I have
been to Paris, too.
I'm only too glad to hear that.

They were walking towards the
sea.

Hurry up!
He came up to me.
Our teacher used to smoke a pipe.

What else?
What a big bird!

Since when have you given up
smoking?

While I was speaking, he said
nothing.

Ask why he did it.
Has he finished yet?—No, not yet.

ADVERBIAL see COMPARISON
position of adv
of manner/place
position of adv
of time and place

AFTER see -ING-FORM
adv

AGAINST prep

ALONG adv

AMONG prep

He looks everywhere.

I met him in the hotel on Friday
morning.

He came soon after.
advertisement against smoking
Come along.

His friends are among the crowd.
Among other things he likes apples.
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ARTICLE with article quite a lot
such a nice dress
three times a month
without article We'll go to church.
They wanted freedom.
Most people like to travel.

phr for a long time
AS as soon as Come as soon as you can.
AT prep/phr gin at £ 3 a bottle
BE be able to She was able to read the story.
be allowed to We're not allowed to smoke.
BEFORE prep Hold your hands before your eyes.
COMPARISONS see LIKE
comparative + It was getting later and later.
and + comparative  The boy ran faster and faster.
EACH/ cf. EVERY I gave each boy a book./I gave each of
EACH OF the boys a book.
ELSE with any-, every-,
some-, and no-
compounds Anything else?
with who, what What else do you need?
FOR phr for example
with adj ready for
FROM phr from hand to hand
HARDLY see -ING-FORM
PAST
PARTICIPLE
PAST PERFECT
PRESENT
PERFECT
+ got to You've got to finish your work.
+ to They had to go to school.
HOW cf. QUESTION
qu-word How did it happen?
conj He knows how to do it.
phr how often
IMPERATIVE see REPORTED
SPEECH
affirmative stop laughing
IF see CONDITIONAL
CLAUSES
PASSIVE
REPORTED
SPEECH
WHETHER
conj If it rains, we'll stay at home.
She wants to know if I am ready.
if not Do you know the way? If not, ask a

policeman.
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INFINITIVE

-ING-FORM

LIKE
LITTLE
NEGATION
NOUN

NUMBERS
OF

ON

OR

PAST (TENSE)

POSSESSIVE
ADJ/PRON

PRESENT PERFECT

QUESTION

prep of time
phr

verb + noun/
pron + inf
(after verbs

of perception)
verb + noun/
pron + qu-word
+ to + inf

formation
as adj

verb + -ing-form
cf. INFINITIVE

subject
in short prohibitions

opposite of much
negative particles
formation of plurals

use only in the singular

singular/plural
of complement
according to
subject

gerund

we'll finish our work in a week.

in a hurry
in time

They heard the baby cry.

I don’t know how to find the book.
Tell me what to do.

travel—travelling
running water

Let’s go swimming.
Stop laughing!

They enjoyed dancing.
Swimming is fun.

No parking!

It looks like rain.

little money/little time
No smoking!
grown-ups

news

He has his hands in his pockets.
They took off their hats.

Swimming is fun.

once, twice, three times I see him twice a week.

see POSSESSIVE
CASE

prep

phr

prep

phr

see EITHER—OR
conj

formation

since
for

see REPORTED
SPEECH
TAGS

intonation

sixty of them/more of them/south of
of course

on Sundays

What's on?

Hurry, or you will be late.

Is it right or wrong?

Is it sweet or not?

travelled

its

He has his hands in his pockets.
1 havent seen him since Friday.
We haven’t seen him for two
weeks.

Really?
Youre O.K.?
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RELATIVES

REPORTED
SPEECH

-SELF/-SELVES

SINCE

SO

STATEMENT

SUCH

TAGS

TO

see -ING-FORM

who(m), which, what,
whose

cf. IF
statements

reflexive pronoun

reflexive use/
emphatic use

cf. PRESENT PER-
BECT,

prep

cf. TAGS
conj (so that)

cf. CONDITIONAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS

compound statements

complex statement
(survey of all conj of
this list in alphabetical
order)

det

of course + pron +
aux

‘answer to qu-word

questions

see -ING-FORM
INFINITIVE
REPORTED
SPEECH
conj

The man who lives there is a doc-
tor.

There’s the woman whose husband
works at the bank.

Do what you like.

in hos-
has been | pital
will be

He has told us | was
(that) he

myself/yourself/himself/her-
self/itself/ourselves/your-
selves/themselves

She made a dress for herself.

I haven't heard from him since my
last letter.

Switch on the light so that you can
see better.

Hurry, or you will be late.

If it rains, we'll stay at home.
Switch on the light so that you can
see better.

Ask why he did it.
such a tall man/The boy had such a
temperature that he nearly died.

Can you speak English?—Of cour-
se (I can).

Who can speak American
English?—1 can.

Give me the knife to cut the bread.
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What phr What else?
What a big bird!
What's the matter?
WHY see INFINITIVE
cf. QUESTION
qu-word
conj Ask why he did it.
2342 Strukturen fiir B
ABOUT see FUTURE
phr how about
ABOVE adv mentioned above
ACCORDING prep According to his letter he'll come
TO tomorrow./according to what he said
ADVERBIAL position of adv He looks everywhere.
of manner/place
AFTER see -ING-FORM
adv He came soon after.
ALL phr (not) at all/best of all
ALONG prep There were trees along the road./
He rushed along the street.
adv Come along.
ANY see ELSE
cf. SOME
any + comparative  Is he any happier now?
phr at any time
ARTICLE forms a [ei], the [i:] (strong forms)
with article three times a month
without article We'll go to church.
They wanted freedom.
Most people like to travel.
phr the ... the...
AS as if He looks as if he has been ill.
AT prep/phr (not) at all
at the age of 45/at least
BE be about to They'’re about to leave.
be expected to Drivers are expected to be careful.
BESIDES prep There were still some other boys besides
me.
BUT prep I've nothing to offer but some bread.
phr not only ... but also/There was nothing
to do but to accept the offer./all but
one
BY see PASSIVE

-SELF/-SELVES
prep

phr

Do it by tomorrow./He’ll be here
by ten o’clock.
by 1887

by far/by no means/by now/step by
step
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COMPARISONS

CONDITIONAL

. CLAUSES

DO

EACH OTHER/
ONE ANOTHER

EITHER :
EITHER—OR
EVEN

FROM

FUTURE
(TENSE)

HAVE

HOW

IMPERATIVE

see LIKE
both forms possible

adj/adv—irregular
forms
the . the..%

see UNLESS
see OR

IF
unreal past

aff

cf. NEITHER
conj

phr

expressed by “be ab-

out to”. “be going to”,

and the pres. cont.

tense (“near future”)

see -ING-FORM
PAST PARTI-
CIPLE
PAST PERFECT
PRESENT PER-
FECT

+ got + obj

+ inf

+ obj + past

part

had better

cf. QUESTION

conj

phr

see CONDITIONAL
CLAUSES
PASSIVE
REPORTED
SPEECH
WHETHER

as if
see REPORTED

SPEECH
affirmative

It was the solidest cake imaginable,
it was even more solid than concrete.

far—further — furthest

the more the better

They would have helped if you had
asked them.

Do come in, please.

Mr and Mrs Jones hated each other,
but their six children loved one
another.

I don't like either of them.
Either you come in or you go out.
even if/even he

from hand to hand
free from
suffer from

We're seeing him tonight.
I'll be working by that time.

I've got something to eat.
He has the wall painted.

You had better do it now.

Tell me how it happened.
How about a drink?

He looked as if he had been ill.

Do come in, please.
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INFINITIVE ~

-ING-FORM

INVERSION

intonation
tag
phr

in order to
in spite of
instead of

forms

verb + noun/pron +
to + inf (after verbs
expressing wishes,
orders)

adj + to + inf

superlative + to +
inf

subj + aux + to +
pass inf

there is/are +
noun/pron + to + inf

formation
in continuous tenses

in short prohibitions

noun/verb/adj +
prep + -ing

shortened sentences

phr

see QUESTION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS

“if” omitted

You go and play outside, Fred.
Tell us more about it, will you?

in time

in a loud voice

in my opinion

in any case

Start early in order to get to the
station in time.

They went to the circus in spite of
the rain.

Jim read a detective story instead of
doing his homework.

(to) have taken

(to) be beaten

not to have taken

not to be taken

I want him to go.
I was told to come back later.

It was difficult not to be noticed.
He was the last to arrive.

Much work was to be done.

There are some letters to write./
I've got something for you to eat.
travel—travelling

he has been working

he had been working

he will be working

No parking.

Could you lend me your car for taking
John to the doctor’s?

She succeeded in winning the prize.
Grandmother was fond of smoking
cigars.

(While) Waiting at the bus stop he
counted the cars.

The woman driving the car is our
neighbour.

She was busy reading the paper
when [ arrived.

Such is life.

Off went John.

Here comes Mother with the cake.
Had he known, he wouldn’t have
come.



212

Englisch

LITTLE

MANY
MUCH

NEED
NEGATION

NEITHER
NOUN

NUMBERS

OF

OFF

ON

ONE

OR
OUGHT TO
OWN

PASSIVE

PAST (TENSE)
PAST PARTICIPLE

after adv

opposite of “much”
adv

phr

e EITALE

adv

see MUST

negative
particles

answer tag

phr

cf. EITHER
formation of plurals

use only in the
singular

use in the singular or
in the plural

adjectives as nouns

once, twice, three
times
see POSSESSIVE
CASE

prep
adv
prep
phr
phr

pron

conj

cf. SHALL/SHOULD
of one’s own

future (tense)
infinitive
with two obj

with prep
formation

as noun

verb + obj + PP
adv + PP

after “when”, “while”,
“as if”, “if”, “unless”,
“though”

Never before had I seen such a car.

Only then did he speak.
little money/little time
Have a little more, please.
a great many requests

much obliged
My shoes need mending.

No smoking.
Don'’t you ever stop talking?

I can’t come. Nor can L.
not at all

Neither of them can come.
grown-ups

news

The lorry took five pieces of
furniture to the Browns.

His family is/are not at home.

the poor/nothing unusual
I see him twice a week.

the city of Dublin

Off he went.

The man pushed me off my seat.
a dac off/they’re well off

London is on the Thames.
What's on? -

One never knows waht will
happen.

Is it right or wrong?
Is it sweet or sour?

They ought to be ashamed of
themselves.

I have a car of my own, I don’t
need yours.

It will be done by tomorrow.
This letter must be translated.

He was given a book./The book
was given to him, not to Daisy.

The doctor was sent for.
travelled

the wounded

he heard his name shouted
deadly wounded

She stood there as if rooted to the
spot.
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PAST PERFECT

POSSESSIVE
ADJ/PRON

POSSESSIVE CASE
PRESENT PERFECT

QUESTION

RATHER

RELATIVES

REPORTED
SPEECH

-SELF/-SELVES
SHALL/SHOULD

SINCE

SO

continuous

with time
continuous

see REPORTED
SPEECH
TAGS

intonation

see ARTICLE
adv

see -ING-FORM
contact clauses

“whom” (written E.)

“which” referring to a

previous statement

“what” (subsequent
coming)

cf. IF

statements

qu-word question

commands
reflexive pronoun

cf. BE (expected to)
BE (to)
OUGHT TO
WILL/WOULD

aux

cf. PRESENT
PERFECT

adv

conj

phr

They had been sleeping for some
time when we arrived.

its

today’s paper/a week’s holiday

She has been waiting since three
o’clock now.

Really?
You're O.K.?

This is a cupboard rather than a
room.

This is rather a cupboard than a
room.

I would rather stay.

I would rather not go to the party.

The woman you were speaking to
is my aunt.

The girl to whom I spoke is my
cousin/He does not know whom to
believe.

We were late, which was a pity.

It was a cheap book, and, what was
more, it was quite a useful one.

He said
(that) he

hadn’t come home
before 8.

couldn’t speak
English.

would be back
before 8.

1 wonder what you're doing.
1 wonder who knows Anne.

He told us not to leave before him.
oneself

He should have done it.

He has been ill ever since.

So I believe.

Mr Bork has a car. So have L.
Would you be so kind as to pass
me the sugar?
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STATEMENT

TAGS

THROUGH
UNLESS
UP

USED TO

VERY

WHAT
WHETHER

WILL/WOULD

WITH

WITHOUT

YET

cf. CONDITIONAL
CLAUSES
INFINITIVE
-ING-FORM
NEGATION
RELATIVES
REPORTED
SPEECH
TAGS

compound statements

complex statement
(survey of all conj of
this list in alphabetical
order)

with “so”, “nei-
ther—nor” and inver-
sion

adv

conj
up + to

adj/det
phr

cl. IF
conj

see FUTURE
cf. SHALL/SHOULD
aux

would + rather
phr
without + -ing

conj

Either you come in, or you go out.
You said you would do it in time,
and yet you've done nothing.

He looked as if he had been ill.

I'll come unless | change my mind.
Go into the room without making
any noise.

Ask whether he has written the let-
ter.

Dogs like meat. So do cats./I can
swim and so can John.

The apples aren't cheap.
Neither/Nor are the pears.

It was raining hard and we were
wet through.

I'll come unless I change my mind.
Up to now I have not been in hos-
pital. )

It's up to you.

I am used to getting up early.

The very people who loved him
hate him now.

What's the matter?

Ask whether he has written the let-
ter himself.

We shall go, whether it's fine or
not.

If he asked, I'd (would) answer
'no’/

He said he’d (would) go there next
week.

I would rather stay.

I would rather not go.

with pleasure/We are pleased with
the house.

Go into the room without making
any noise.

You said you would do it in time,
and yet you've done nothing.
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4.1

AbschluBqualifikationen

Im Englischunterricht der Gesamtschule werden nach Beendigung der Sekundarstufe |
zwei AbschluBqualifikationen erteilt, ein A- und ein B-AbschluB!).

Beide Qualifikationsniveaus sind in diesem Lehrplanentwurf im Kapitel ,Fachkonzeption
Englisch an Gesamtschulen” (insbesondere Teil 1.2.2) und im Kapitel ,Inhalte der Jahr-
gangsstufen” (2) erlautert beziehungsweise konkretisiert worden.

Abschlufiqualifikation A

Die A-Qualifikation wird erteilt, wenn der Schiiler mindestens ausreichende Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse in dem fiir das Niveau A ausgewiesenen Sprachinventar
nachweisen kann?). Dabeisind die Fachlernziele zugrundezulegen?), was insbesondere fiir
die Fahigkeit zu einer elementaren Kommunikation in der englischen Sprache gilt. Die
AbschluBqualifikation A bescheinigt das Erreichen der grundlegenden Lernziele des
Englischunterrichts.

In einer Versuchsphase gilt die AbschluBqualifikation A als erreicht, wenn der Schiiler
mindestens 60% der fiir A vorgesehenen Strukturen aktiv beherrscht und iiber einen
aktiven Wortschatz von rund 950 Wértern verfiigt (das sind rund 80% der — quantita-
tiven — Menge aller Worter der Wortschatzliste A), wobei — qualitativ — wiederum
80% dieser Worter aus der Wortschatzliste A stammen sollen.

AbschluBiqualifikation B

Die B-Qualifikation wird erteilt, wenn der Schiiler mindestens ausreichende Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse in dem fiir das Niveau B ausgewiesenen Sprachinventar
nachweisen kann?). Dabei sind die erweiterten Fachlernziele zugrundezulegen’). Mit
Erreichen des Qualifikationsniveaus B hat der Schiiler die Eingangsvoraussetzungen fiir
das Vorsemester der Studienstufe der Gymnasien und Gesamtschulen sowie fiir die
Fachoberschulen erfiillt. Die Noten sehr gut bis befriedigend lassen dabei eine er-
folgreiche Teilnahme an Leistungskursen der Studienstufe erwarten.

Die AbschluBqualifikation B gilt als erreicht, wenn der Schiiler mindestens 80% der fiir B
vorgesehenen Strukturen aktiv beherrscht.

Uber die nachtrigliche Erreichung der B-Qualifikation in der Sekundarstufe II (Vorse-
mester) fiir Schiiler mit dem A-AbschluBB im Fach Englisch wird an dieser Stelle keine
Aussage gemacht.

Unterrichtsstruktur

Empfehlungen zur Differenzierung
Der Pionier-Charakter der Differenzierungsversuche in den Férder- und Beobachtungs-

stufen und im differenzierenden Mittelbau der 60er Jahre wird-anerkannt, doch wird die
starre Leistungsdifferenzierung (im Sinne des setting) als iiberholt angesehen.

Differenzierung im Englischunterricht ist Fachdifferenzierung. Ausgehend von einem
fachspezifischen Ansatz soll sie jedem Schiiler seine Entwicklungsméglichkeiten im Fach
Englisch offenlegen und dynamisch entwickeln, d.h., sie soll der bestmoglichen Férderung
jedes einzelnen in Richtung auf Beherrschung der englischen Sprache dienen.

1) Vgl. zu diesem Bereich S. 236, Abschliisse Sekundarstufe I der Gesamtschule, vom 26. 4. 1973.
2) Vgl. .Inhalte der Jahrgangsstufen®, S. 145—214.

3) Vgl. Lernziele*, Seite 5—13, und ,Grundfertigkeiten®, S. 139—144.

4) Vgl. ,Inhalte der Jahrgangsstufen, S.'145—214.

5) Vgl. \Lernziele®, S. 5—13, und ,Grundfertigkeiten®, S. 139—144.
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Differenzierung im Fremdsprachenunterricht muf3 der didaktischen Strukturierung
Rechnung tragen. Nach unserer Auffassung lauft jeder Fremdsprachenunterricht in drei
Phasen ab, so auch der Englischunterricht. Die Phasen lassen sich in den Grenzbereichen
nicht klar trennen, so daf3 Differenzierungsempfehlungen in ihren zeitlichen Begren-
zungen nur ungefahr angegeben werden konnen.

Phase 1 umfaBt etwa die Jahrgiinge 5 bis 7. Sie dient dem Erwerb elementarer
Kenntnisse und Fertigkeiten').

Phase 11 umfaBtetwa die Jahrginge 7 bis 9. Sie soll zu den Qualifikationen A und B
fithren und bestimmte Schiilergruppen iiber B hinausbringen.

Phase 111 dient dem kontinuierlichen Ausbau einer breit verstandenen Kommuni-
kationsfahigkeit.

Das gewihlte System muB anstreben, die Durchlissigkeit so lange wie moglich offenzu-
halten; das gilt besonders fiir den Raum, in dem sich die speziellen Begabungsfaktoren der
Schiiler noch nicht herausgebildet haben oder noch nicht eindeutig erkennbar sind. Dieser
Raum wird vorsichtig fiir die Zeit bis zum Beginn des Jahrgangs 8 angesetzt.

Fiir die Differenzierung im Englischunterricht scheinen die folgenden Moglichkeiten

geeignet:

1. Erweiternde Leistungsdifferenzierung
Heterogene Anlaufzeit — Differenzierung in zwei Niveaus — allmahlich weiteres
Auffichern. Eine Niveaugruppierung soll wenigstens 6 Monate durchgehalten wer-
den, ehe ein weiteres Aufgliedern einsetzt.

2. Profildifferenzierung )

Gruppierung der Schiiler nach ermittelten Profilen. Diée Profile konnen orientiert
werden nach

1. dem Erreichen von Teil-Lernzielen (z.B. Diskriminierungsfihigkeit, Horverste-
hen, Strukturenverstindnis),

2. der jeweiligen Lern-Disposition des Schiilers fiir den Englischunterricht,
dem Lernverhalten des Schiilers (z.B. Arbeitstempo und -intensitat, AuBerungs-
bereitschaft, Sozialverhalten, Lerngeschwindigkeit).
3. Verschrinkte Differenzierung
(auch didaktische oder flexible Differenzierung genannt)

Im Sinne PZ, Freudenstein, Edelhoff u.a. — Einfithrung in jede Unterrichtseinheit in
heterogenen Gruppen — Differenzierung nach Teilaspekten im Erreichendes LZ der
Einheit — Einfihrung in die folgende Einheit wieder in heterogenen Gruppen —
erneute Differenzierung nach Teilaspekten — usf.

Heterogene Einfithrung jeweils 6 bis 12 Unterrichtsstunden, differenziertes Aufar-
beiten @hnlich.
Der Wechsel zwischen den heterogenen Gruppen und den immer wieder neu zu
gruppierenden Differenzierungsgruppen gibt dem Muster einen hohen Grad an
Flexibilitat.

4. Rotation
Kannin verschiedene Modelle eingepaBt werden. In der Rotationsphase* fiihrt jeder
Lehrer eines Jahrganges einen bestimmten Kurzlehrgang mit eng begrenzten Lern-
zielen mehrere Male hintereinander durch, die Schiiler ,rotieren’ von Lehrer zu
Lehrer. Das Rotationsprogramm kann den einzelnen Schiilern vorgegeben werden,
es kann auch von ihnen selbst zusammengestellt werden. Das System schlieBt die
Moglichkeit der unmittelbaren Wiederholung eines solchen Kurzlehrgangs nicht
aus.

1) ,umfaBt etwa* heilt: Ein gewdhltes Differenzierungsmuster kann zu Beginn des Jahrgangs, withrend

des Jahrgangs, zu seinem AbschluB oder gar erst im folgenden Jahrgang durch ein anderes ersetzt
werden. ;
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Koppelung verschiedener Differenzierungs-Modelle unter Einbezug unterschiedli-
cher Dimensionen. Es kann z.B. eine beliebige Form der Leistungsdifferenzierung
verbunden werden mit Formen der Profil-Differenzierung, die auf Verhaltensdimen-

Zuweisung der Schiiler zu themenorientierten Gruppen nach ihren festgestellten

Eigenwahl der themenorientierten Gruppen durch die Schiiler. Entspricht etwa den

Freie Entscheidung von Schiilern fiir ein Projekt. Sie iibernehmen das Recht und die
Pflicht, Planung und Durchfithrung des Projektes selbst zu gestalten, der Lehrer bleibt

5. Mehrdimensionale Differenzierung
sionen abgestimmt sind, usw.
6. Thematische Differenzierung I
oder vermuteten Lernvoraussetzungen fiir bestimmte Lernziele.
7. Thematische Differenzierung Il
fritheren Arbeitsgemeinschaften.
8. Projektdifferenzierung
eher in der Rolle eines Beraters.
9. Intensivkurse

Gruppierung von Schiilern, die durch Intensivtraining zu bestimmten LZz nachge-
filhrt werden sollen. Zunichst nur begrenzt méglich, da entsprechende Programme
oder Intensivkurse kaum vorhanden. (Eine Méglichkeit: im Raume Jgg 9 bis 11
Nachfiihren zu Qualifikation B durch ,Kernel Lessons Intermediate — Eurocentre —
Longman Group Limited, London 1971%)

Die Muster eignen sich in den einzelnen Phasen des Englischunterrichts unterschied-

lich.

Die unter 4.14 nicht aufgefithrte starre Leistungsdifferenzierung ist zwar moglich,
widerspricht aber den Intentionen der Gesamtschule. Die bisherigen Hamburger Erfah-
rungen deuten auf eine friihzeitige Verfestigung der einzelnen Niveaus.

Empfohlen wird fiir Englisch eine Differenzierung nach der Ubersicht:

(O

= moglich, + = wird bevorzugt)

Phase Differenzierung nach Muster

I

Struktureller Aufbau; linguisti-
sche Progression bedingt ,Se-
quentialitat’ der Lehrgénge. Er-
werb elementarer Kenntnisse
und Fertigkeiten

11

Erweiterung des strukturellen

sienl e e s
e T e e | ok o [ e e e

Qo

Aufbaus und der Lexis, Locke-

rung der Sequentialitdt moglich,
allmihliches Fiihren zu Qualifi-
kation A oder B

111

Spezielle Anwendungsbereiche
der englischen Sprache, kontinu-
ierlicher Ausbau einer breit ver-
standenen Kommunikationsfa-
higkeit
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Bei der Entscheidung fiir eine Differenzierungsform sollten die sozialpddagogischen
Implikationen des gewihlten Modells ernstgenommen werden: u.a. diirfte das Problem
Lstabile — instabile Gruppen® eine besondere Rolle in der ersten Phase des Englischun-
terrichts spielen, also fiir die 10- bis 12jdhrigen. Wahrscheinlich sind relativ stabile
Gruppen der Bildung sozialer Gruppen foérderlicher als instabile. Das ist mit einer der
Griinde, die zu der Empfehlung der Muster 1 und 5 fiir die erste Phase gefiihrt haben.

Entscheidet ein Team sich fiir das Muster 3 (O/ +), so sollen die Auswirkungen auf das
Sozialverhalten sorgfiltig beobachtet werden. Moglichen Fehlentwicklungen ist entge-
genzuarbeiten.

Die Organisation des Unterrichts muB darauf angelegt werden, daB Schiilern, die die
AbschluBqualifikation B vorzeitig erreichen, Gelegenheit zu erweiternden Arbeiten
gegeben wird.

Andererseits erscheint es theoretisch méglich, bestimmte Schiiler in den Jahrgéngen 9
und 10 durch Intensivkurse auf das B-Niveau zu bringen, so daB Lernausfille aus den
vorhergehenden Jahren derart unter Umstdnden ausgeglichen werden konnen!).

Der gleiche Ansatz ist theoretisch noch einmal zu Beginn des Jahrgangs 11 moglich.

Hinweise zur Methodik

Umgang mit Strukturen

Zu den allgemeinen Gesichtspunkten bei der Arbeit mit dem Strukturenkatalog vgl. 1.2.2
und 1.3 sowie 2.3. Dariiber hinaus ist bei der Arbeit mit Strukturen zu beachten

bei der Erlangung der AbschluBqualifika-  bei der Erlangung der AbschluBqualifika-
tion A: tion B:

1. Bereits eingefiihrte Strukturen wer-  entsprechend i.d.S?)
den in zeitlich wachsenden Abstéinden
wiederholend aufgegriffen, gefestigt,
eingeschliffen (,Overlearning’ in Ma-
Ben: Effizienzfrage; verteiltes Uben ist
effektiver als massiertes).

Neue Strukturen werden zuerst mit  quantitativ allmihlich steigende Forde-
bekanntem, dann erst mit neuem Con-  rungen

tent Material gefiillt (in der Regel

nicht mehr als 5—8 neue Wérter pro

Stunde) und zunichst in bekannte,

dann in erweiterte bzw. neue Situa-

tionsrahmen gestellt (Beispiel: shop-

ping, baker, butcher, etc.)

2. Komplexere Strukturen sollen aus be-  entsprechend i.d.S.
reits bekannten und geiibten entwik-
kelt, ausgeweitet, transformiert und
variiert werden.

3. Es soll von moglichst natiirlichen entsprechend i.d.S.
Sprechsituationen ausgegangen wer-
den. Dabei sind die Forschungsergeb-
nisse zu den Begriffen ,Situation“ und
~Kontextualisierbarkeit“ zu beachten.

') Versuche miissen kldren, ob sich ,Kernel Lessons Intermediate* dafiir in der Praxis bewéhrt (Euro-
centre Research, Longman, London 1971).

2) Vgl. 1.2.2, Seite 11, FuBnote 7.
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4. Gesteuerte Ubungsformen helfen  entsprechend i.d.S.
Fehler vermeiden. Das gilt sowohl fiir
die Arbeit in der Klasse als auch fiir
Hausarbeiten. Dieses Uben soll sich
nicht in einem mechanischen Drill er-
schépfen.

5. BewuBtmachung von RegelmiBigkei-  entsprechend i.d.S.

ten erfolgt auf induktivem Wege. Aus-
reichende Ubungszeit ansetzen. Be-
wuBtmachung ist eine ,Durchgangs-
station“ im LernprozeB: Sie iiber-
nimmt die Rolle des weitere Ubungen
begleitenden, korrigierenden Hinter-
grundes, die Rolle einer zeitweisen
Lernhilfe.

Ziel: Habitualisierung der wichtigsten  Ziel: Moglichst viele Schiiler sollen dahin
Patterns (vgl. Strukturenkatalog) im  gebracht werden, daB sie spontan idioma-

Bereich einer begrenzten Zahl von Si-  tisch und grammatisch richtig in den vor-
tuationsrahmen; Schwerpunkt: ,Aus-  gegebenen Situationen agieren und re-
sageintentionen” agieren.

BewuBtmachung ist vor allem bei Er-

scheinungen notwendig, die stark mit

der Muttersprache kontrastieren und

nur schwer als ,Formel“ gelernt wer-

den konnen. Fiir die Adressatengrup-

pe A erfolgt sie sowenig wie moglich,

aber soviel wie notig. Hier vorwiegend

Arbeit mit optischen Signalen (bunte

Kreide, Symbole, Unterstreichungen,  dariiber hinaus: mit einfachen sprachli-
Pfeile usw.) und Signalwértern (,al- chen Hinweisen in der Zielsprache
ways — at this moment” bei ,simple

present tense — -ing-form").

Es sollten einfache, sprachliche Hin-  Die Schiiler beherrschen wichtige Termini
weise gegeben werden, wenn notig, in  der Grammatik aktiv und passiv.

der Muttersprache. Die wichtigsten

englischen Termini sollen den Schii-

lern passiv vertraut sein (z.B. noun,

verb, pronoun, singular, present tense,

past tense, -ing-form)

422 Englische Benennungen im System der Sprache’)

1. ab.cec letter
un-, in-, sis-ter syllable
sister word
Here is a bus. sentence
It was raining main clause e

when he arrived. subclause

A driver is a man who drives a car. relative clause

1) Die englischen Bezeichnungen haben Vorrang vor der deutschen bzw. lateinischen Terminologie.
Ihre Anwendung ergibt sich aus 4.2.15, S. 142 f.
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2. man, lion, house

3

Tom’s book

I, he, she, ...
which, who, . ..
when, where . ..
my, your, his ...
myself, . ..

the

a, an

man

men

write

writing
writes

wrote
written

we go

we are going

we go, we are going
we don’t go, we are not going

. Jim walks

Jim has walked
Jim walked

Jim had walked
Jim will walk
Jim would walk

big
bigger
biggest

Ben’s cap is blue.
Open your books!
Where do you live?
Do you like cars?

Peter
has
found
a book.

here, at school, etc

now, then, at 8 o’clock etc
slowly, in a hurry, etc
often, sometimes, etc

noun

possessive form of the noun
personal pronoun
relative pronoun
question word
possessive adjective
pronoun with ‘self’
definite article
indefinite article
singular

plural

simple form of the verb
present participle
s-form of the verb

past form

past participle

simple form

-ing-form
affirmative
negative

present tense
present perfect tense
past tense

past perfect tense
future tense
conditional tense

comparisons
positive
comparative
superlative

statement
command
“W”-question
Yes/No-question

subject
auxiliary
full verb
object

} verb link

adverbial of place
adverbial of time
adverbial of manner
adverbial of frequency



Englisch

221

423

Butter, bread, ...
... came home.
Do you see him?
My goodness me!
walking-stick
“come”, she said.

Verwendung der Muttersprache’)

punctuation

(,) comma

(.) full stop

(?) question mark

(!) exclamation mark
(-)hyphen

(.. ") quotation marks

Bei der Erlangung der AbschluBqualifi-
kation A:

13

Der Unterricht wird grundsétzlich
auf Englisch gefiihrt.

Die Fertigkeit ,Ubersetzen* wird
nicht geschult.

Gelegentlicher Gebrauch der Mut-
tersprache:

3.1. Ubersetzung Englisch—
Deutsch zur Vestidndniskon-
trolle oder zur Sinnerhellung
eines Satzes bzw. Abschnitts

3.2. Im Zuge der BewuBtmachung
(vgl. 42.1.5)

Wortschatzarbeit wird im allgemei-
nen auf Englisch betrieben. Wo ein-
sprachige Worterklarungen unge-
nau bleiben, kann auf die Mutter-
sprache zuriickgegriffen werden.

Gelegentlich zweisprachiges Abfra-
gen von Vokabeln méglich (schnel-
le Kontrolle). In diesem Falle mul3
darauf geachtet werden, daBl die In-
halte der deutschen und englischen
Vokabeln sich wirklich decken; z.B.
,groB = big/large/tall” fiihrt zu Irr-
tilmern, die schwer wieder auszu-
raumen sind.

Erlduterung grammatischer Phano-
mene dort zweisprachig, wo es bei
Einsprachigkeit zu MiBverstandnis-
sen kommen konnte.

S.8f
2) Vgl. 1.2.2, Seite 11, FuBnote 7.

Bei der Erlangung der AbschluBqualifi-
kation B:

entsprechend 1.d.S.2)

entsprechend i.d.S.
Maoglichst selten anzusetzen.

sollte selten notwendig sein; dagegen:
Gebrauch der Muttersprache unter
denkbaren Aspekten der vergleichen-
den Sprachbetrachtung.

entsprechend i.d.S.

1) Zum Gebrauch der Muttersprache siche auch ,Lernziele im affektiven Bereich®, besonders 1.2.1.4,



222 Englisch

6. Zusitzliche ,Kann“-Forderung:
SinngemaBe Ubertragung vom
Deutschen ins Englische: Eine deut-
sche Vorlage soll so ins Englische
iibertragen werden, daB der engli-
sche Text dem Sinn nach dem
deutschen entspricht.

Kriterium: Sinn-Erfassung und
Sinn-Wiedergabe.
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Fachkonzeption

Bedingungen des Franzosischunterrichts

In der Konzeption des Franzésischunterrichts wird von Franzosisch als zweiter Fremd-
sprache ausgegangen. Damit wird Bezug genommen auf die derzeitige Praxis an Gesamt-
schulen. Nicht beriicksichtigt sind didaktisch-methodische Modelle, die Franzésisch als
erste Fremdsprache in Jahrgang 5 oder frither anbieten, bzw. einen Neubeginn zu einem
spiteren Zeitpunkt als Jahrgangsstufe 7 vorsehen.

Grundsitzlich wird allen Schiilern der Sekundarstufe I die Moglichkeit geboten Fran-
z6sisch als zweite Fremdsprache im Wahlpflichtbereich zu erlernen. Der Franzésisch-
lehrgang beginnt in Jahrgangsstufe 7 und wird am Ende der Sekundarstufe I mit den
Qualifikationen A und B abgeschlossen. Voraussetzung fiir die Qualifikation A ist das
Erreichen einer elementaren, fiir die Qualifikation B das Erreichen einer erweiterten
Kommunikationsfahigkeit.

Falls sich am Ende der Jahrgangsstufe 8 zeigt, daB aufgrund der Leistungen im Fach
Franzosisch der angestrebte SekundarstufenabschluB in Frage gestellt wird, hat der
Schiiler die Moglichkeit, dieses Fach zugunsten eines anderen des Wahlpflichtbereichs
abzuwihlen.

Die Tatsache, daB bisher keine Lehrwerke auf dem Markt sind, die einen integrierten
Lehrgang fiir unterschiedliche AbschluBqualifikationen anbieten, erschwert die Durch-
fiihrung des Franzosischunterrichts.

Allgemeine Zielsetzung

Franzosisch als Kommunikationsmittel

Oberstes Fachlernziel ist die Beherrschung der franzésischen Sprache als Kommunika-
tionsmittel. Am Ende der Sekundarstufe I sollen die Schiiler in der Lage sein, das von
Franzosen heute gesprochene und geschriebene Umgangsfranzosisch (langue courante,
style non marqué) zu verstehen und sich in einem festgelegten Rahmen selbst sprachlich
richtig zu duBern.

In der Phase des reinen Spracherwerbs soll die gesprochene Sprache im Mittelpunkt
stehen. Die gesprochene Sprache, der code oral, kann selbstverstindlich auch schriftlich
fixiert werden, sie unterscheidet sich jedoch von der Schriftsprache, dem code écrit,
wesentlich, sowohl in bezug auf die Lexik als auch auf die Syntax. Die Reihenfolge code
oral — code écrit ist sinnvoll, weil die Besonderheiten des code écrit nur in ihren
Abweichungen vom code oral zu verstehen und zu bewerten sind. Der code écrit soll
deshalb erst dann in den Unterricht einbezogen werden, wenn der Gebrauch des code
oral gesichert ist.

Die Schiiler sollen in das System der Sprache (/angue) eingefiihrt werden und zu einer
Mechanisierung von Sprechprozessen (parole) gelangen.

Um die franzésische Sprache als Kommunikationsmittel bereitzustellen, muB sie auch in
dieser Funktion vermittelt werden; das heiBt, es miissen Sprechsituationen geschaffen
werden (situativer Unterricht), die die Schiiler zur Kommunikation auffordern.

Sprache in threm sozio-kulturellen Zusammenhang

Fiir den richtigen Gebrauch der Sprache ist es notwendig, daB Kenntnisse iiber Lebens-
weise und Wertsystem des anderen Volkes (Konnotationen) mit vermittelt werden. Das
heiBt, mit wachsenden fremdsprachlichen Kenntnissen miissen auch in zunehmendem
MaBe Inhalte angeboten werden, die angemessene Informationen iiber franzésische
Lebensformen und -verhiltnisse vermitteln.

Soziale Lernziele im Franzésischunterricht

Mit der Bereitstellung des neuen Code soll die Kommunikationsfihigkeit der Schiiler
erweitert werden. Dieses Ziel kann nur erreicht werden, wenn gleichzeitig die Kommu-
nikationsbereitschaft gefordert wird. Der Franzésischunterricht muB dem Rechnung
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tragen; es miissen soziale Fertigkeiten wie Aufeinandereingehen, Riicksichtnahme und
Kooperation gefordert werden. Das heiBt, diese sozialen Lernziele sind konstituierende
Elemente auch des Franzosischunterrichts.

Fachspezifische Teillernziele

Sowohl die Erreichung einer elementaren als auch die einer erweiterten Kommunika-
tionsfihigkeit setzt sich aus der Beherrschung der vier Grundfertigkeiten: Horverstehen,
Sprechen, Verstehendes Lesen und Schreiben zusammen (Anforderungen in den vier
Grundfertigkeiten siehe 3.2). Die Unterschiede zwischen den beiden AbschluBqualifika-
tionen A und B (elementare und erweiterte Kommunikationsfahigkeit) bestehen

a) im Grad der Komplexitit des Ausdrucks und damit im Umfang des zu beherrschen-
den Sprachmaterials,

b) inder Bewertung der Fertigkeit Schreiben. Ihre Beherrschung ist nicht notwendiger
Bestandteil einer elementaren Kommunikationsfahigkeit.

Alle vier Grundfertigkeiten sind integrierte Fertigkeiten, die jeweils die Beherrschung
einer Reihe von Einzelfertigkeiten voraussetzen. Das heiBt aber nicht, daB das jeweilige
integrierte Lernziel erreicht ist, wenn nur die Teillernziele erreicht sind.

Teillernziele zur Fertigkeit Horverstehen

— Diskriminierung von Lauten, Rhythmusgruppen und Intonationsmustern
— Erkennen von Strukturen ;

— Verstehen von Wortern

Teillernziele zur Fertigkeit Sprechen

— Beherrschung der Laute und Intonationsmuster
— Richtige Anwendung von Strukturen

— Richtiger Gebrauch des Wortschatzes

Teillernziele zur Fertigkeit Verstehendes Lesen

— Erkennen des den Lauten zugeordneten Schriftbildes
— Verstindnis des Wortschatzes

— Verstindnis der Strukturen

Teillernziele zur Fertigkeit Schreiben

— Beherrschung der Umsetzung von Laut- in Schriftzeichen
— Richtiger Gebrauch des Wortschatzes

— Richtige Anwendung der Strukturen

Die Beherrschung der Fertigkeit Schreiben ist nicht Voraussetzung fiir das Erreichen der
AbschluBqualifikation A. Um keine vorzeitige Festlegung im Hinblick auf die Abschliisse
vorzunehmen, muB diese Fertigkeit in allen Niveaukursen geiibt werden. Sie hat aber mit
Fortschreiten des Lehrganges in den verschiedenen Kursen einen unterschiedlichen

_ Stellenwert.

Inhalte der Jahrgangsstufen

Die vier Grundfertigkeiten: Horverstehen, Sprechen, Verstehendes Lesen und Schreiben
sollen wihrend des gesamten Lehrgangs geiibt werden. Allerdings soll die Fertigkeit
Schreiben dabei anfangs geringere Bedeutung haben.

Fiir das Erlernen der vier Grundfertigkeiten sind sprachliche Inhalte ausgewihlt worden.
Auswabhlkriterien sind Haufigkeit (Frequenzwerte) und Verwendbarkeit (disponibilité, im
Sinne der Zuordnung zu einzelnen Themen). Beide Kriterien, die auch der Aufstellung des
Francais Fondamental I zugrundeliegen, sind nicht in gleichem MaBe wissenschaftlich
abgesichert.
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2.2.1

Kriterien fiir die Auswahl des sprachlichen Materials

Auswahl der Strukturworter

Die Haufigkeitswerte der einzelnen Strukturworter sind auch bei verschiedenem Kon-
text relativ konstant. Die nach diesem Kriterium ausgewihlten Strukturworter sind
verbindlich fiir das Zielniveau B.

Innerhalb dieser Auswahl kann nicht mehr nur nach Frequenzwerten differenziert
werden, so daB fiir das Zielniveau A das Minimum den Lernzielen entsprechend ausge-
wihlt werden muB. Das heiBt, es ist auf alle Strukturwérter zu verzichten, die zur
Erreichung einer elementaren Kommunikationsfahigkeit nicht notwendig sind.

Das sind

a) Strukturworter, die komplexere Ausdrucksweisen erfordern (zB. hypotaktische
Satzgefiige nach pendant que),

b) Strukturworter, die synonym durch einfachere ersetzt werden kénnen (z.B. statt der
Prépositionen 4 gauche de und a droite de die Adverbien a gauche und a droite).

(Liste der Strukturworter siehe 3.3)

Auswahl des Wortschatzes

Fiir den AbschluB B ist anzustreben, daB die Schiiler den Wortschatz des FF 1 aktiv
beherrschen. Mindestvoraussetzung (untere Leistungsgrenze) fiir die B-Qualifikation ist
die Beherrschung von 2/3des FF 1;dabeiist das Fundamentum des Abschlusses A auch fiir
den B-AbschluB verpflichtend.

Fiir den AbschluB A sind die Anforderungen im Wortschatzbereich geringer, es muf8
mindestens '/2 des FF 1 beherrscht werden. )

Da nicht der gesamte Wortschatz gleich intensiv geiibt werden kann, miissen Schwer-
punkte gesetzt werden.

Abgesehen von einigen Verben und allgemeineren, athematischen Substantiven sowie
einigen Adjektiven, sind die Haufigkeitswerte des lexikalischen Materials stark abhdngig
von dem jeweiligen Kontext.

Fiir den Franzésischunterricht bedeutet dies, daB die Auswahl des Wortschatzes abhin-
gig ist von den Bedirfnissen des Unterrichts bzw. des Lehrganges und denen der
Lernenden.

Der Wortschatz muB eingeteilt werden in

a) athematisches Vokabular mit hoher Frequenz,

b) thematisches Vokabular mit groBer disponibilité,

c) thematisch-situationsbedingtes Vokabular.

Sowohl fiir den AbschluB3 A als auch fiir B ist ein Kernwortschatz verbindlich; er umfaft
das athematische und das thematische Vokabular mit signifikant hoher Frequenz. Das
unter c) genannte thematisch-situationsbedingte Vokabular ist weiterhin lehrgangsab-
hingig auszuwahlen, da die Untersuchungen iiber die disponibilité noch keine Auswahl
ergeben haben, die in Funktion zu den Kommunikationsbediirfnissen der Lernenden
steht.

Um eine systematische Festlegung des aktiven Wortschatzes und eine lernzielorientierte
Uberpriifung im Hinblick auf die Abschliisse zu erméglichen, muB das jeweilige Funda-
mentum katalogisiert werden.

(Liste des verbindlichen Wortschatzes siehe 3.4)

Auswahl der Intentionen und der Formeln alltiglicher Kommunikation

Kommunikation kann zwar verschiedenen thematischen Bereichen zugeordnet werden,
sie wird jedoch bestimmt durch die ihr zugrundeliegenden Sprechabsichten (Intentionen).
In echten Sprechsituationen werden also Intentionen versprachlicht; diese haben somit
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eine zentrale Stellung im Spracherwerb. Bei der Zusammenstellung der wichtigsten

Intentionen sind nach sprachlichen Gesichtspunkten zwei Gruppen zu unterscheiden:

a) Intentionen, die durch feststehende Formeln versprachlicht werden (z.B. merci, de
rien),

b) Intentionen, die mit Hilfe bestimmter Satzmuster versprachlicht werden (z.B. je
voudrais. . .).

Die Beherrschung der angegebenen Intentionen ist fiir die Zielniveaus A und B verbind-
lich. Die nicht auf miindliche Kommunikation ausgerichteten Intentionen sollen nur im
Zielniveau B ansatzweise behandelt werden.

(Liste der Intentionen und Formeln alltaglicher Kommunikation siehe 3.5)

Auswahl der thematischen Bereiche

Das Ziel Kommunikationsfahigkeit in der franzosischen Sprache verlangt eine Auswahl
von Themenbereichen, die natiirliche Sprechsituationen férdern. Eine Anordnung nach
Lebensbereichen entspricht Kriterien der Ubersichtlichkeit, nicht einer chronologischen
Abfolge von situativen Unterrichtseinheiten. Wesentlich ist,daB im Laufe des Lehrgangs
sowohl im Zielniveau A als auch im Zielniveau B alle Themenbereiche mindestens einmal
vorkommen. Zur Erweiterung der Kommunikationsfahigkeit im Niveau B werden The-
menbereiche angegeben, die iiber den situativen Unterricht hinausgehen und auf die
Lektiire von Sachtexten vorbereiten.

(Liste der thematischen Bereiche siehe 3.6)

Zuordnung der Inhalte zu den Jahrgangsstufen

Grundsitzliche Bemerkungen

Eine alphabetisch oder auch nach Frequenzen geordnete Aufzahlung der sprachlichen
Elemente sowie eine Aufzihlung der Themenbereiche und Situationen ist nicht geeignet,
jahrgangsbezogene detaillierte Feinlernzielbestimmungen zu erméglichen. Diese kon-
nen erst erfolgen, wenn die Progression, also der schrittweise Aufbau der Kommunika-
tionsfihigkeit, aufgezeigt ist, derart, dal die Zuordnung des Wortschatzes zum syntak-
tischen Material, zu den Intentionen und zu den Situationen entschieden und damit die
Festsetzung von Kernsitzen erfolgt ist.

Prinzipien fiir die Anordnung des sprachlichen Materials

Linguistische Erkenntnisse und Methoden miissen beriicksichtigt werden. Das bedeutet,
daB Haufigkeitskriterien der Vorzug zu geben ist vor Kriterien sogenannter Schwierig-
keitsgrade (Beispiel: das Verb aller sollte vor dem Verb marcher eingefiihrt werden; die
sehr hiufig gebrauchten Zeiten miissen entsprechend frith erlernt werden).

Im Sinne der Unterrichtseffektivitit sollen Wortschatz und Strukturen mit hohem Trans-
ferwert moglichst friih erlernt werden.

Strukturen und Wortfelder sollen konzentrisch erweitert werden. Das bedeutet, daB3 an
die Stelle der Aneinanderreihung einzelner grammatischer Kapitel mit all ihren Vari-
anten eine stindige Wiederaufnahme und allméhliche Erweiterung treten muB (siche
auch Unterrichtsstruktur).

Prinzipien fiir die Anordnung der Situationen

Der sprachliche Ausdruck muB dem Thema angemessen sein. Nurso wird ein Transfer auf
Situationen auBerhalb des Unterrichts moglich.

Die Situationen miissen altersgemdB sein und Aufforderungscharakter haben. Nur so
kann Motivation zur eigenen AuBerung erreicht werden.

Der sachstrukturelle Entwicklungsstand der Schiiler muB beriicksichtigt werden. Die
Kontexte miissen dem Wissensstand der Schiiler entsprechen; die Fremdsprache soll als
Kommunikationsmittel fiir sachlich Erkanntes gelehrt werden.
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3:2.2

Abschlufiqualifikationen

Aligemeine Festlegung der Abschlufiqualifikationen

Die AbschluBqualifikationen A und B sollen so festgesetzt sein, daB (das Fundamentum)
der AbschluB A etwa von 90% der Schiiler eines Jahrgangs erreicht werden kann. Der
AbschluB B dagegen orientiert sich an den Voraussetzungen, die fiir eine erfolgreiche
Mitarbeit in der Studienstufe notwendig sind.

Anforderungen in den vier Grundfertigkeiten

A

Der Schiiler soll Fertigkeiten in den Berei-
chen: Horverstehen, Sprechen und Ver-
stehendes Lesen nachweisen. Fertigkeiten
im Bereich Schreiben kénnen die Noten
anheben, doch konnen mangelhafte/unge-
niigende Leistungen in dieser Fertigkeit
die Bewertung auf Grund der anderen drei
Fertigkeiten nicht nach unten ziehen.

Horverstehen

Der Schiiler soll in der Lage sein, aus in
normalem Sprechrhythmus dargebotenen
Sprachstiicken die fiir das Verstandnis we-
sentlichen Informationen zu entnehmen
und diesen Informationen entsprechende
sprachliche und/oder auBersprachliche
Reaktionen zu zeigen.

Art der Sprachstiicke:

kurze Erzihlungen mit fortlaufender
Handlung und Dialoge aus dem taglichen
Leben zu bekannten Situationen (siehe Si-
tuationsrahmen).

Die Sprachstiicke sollen in Wortschatz
und Strukturen den Rahmen der fiir den
AbschluB A festgesetzten Listen nicht
tiberschreiten.

Sprechen

Der Schiiler soll fahig sein, mit phone-

misch richtiger Aussprache und Intonation

und in richtigem Ryhthmus zu sprechen.

Der Schiiler soll innerhalb bekannter ein-

facher Situationsrahmen auf sprachliche

und nichtsprachliche Stimuli in sinnvoller

Weise sprachlich reagieren kénnen.

Der Schiiler soll in der Lage sein, in einfa-

chen oder parataktischen Satzen zu spre-

chen.

Im einzelnen soll er:

— auf Fragen zu Situationen aus einem
Erlebnisbereich antworten kénnen
(Ein-Satz-Antworten)

B

Der Schiiler soll Fertigkeiten in den Berei-
chen: Horverstehen, Sprechen, Verste-
hendes Lesen und Schreiben nachweisen
konnen. Bei Schiilern mit Rechtschreib-
Leseschwiche wird der Bereich Ortho-
graphie nicht bewertet; Charakteristika
werden als Bemerkungen festgehalten.

Der Schiiler soll in der Lage sein, aus mit
normaler Sprechgeschwindigkeit darge-
botenen Sprachstiicken die fiir das Ver-
standnis wesentlichen Informationen zu
entnehmen und diesen Informationen ent-
sprechende sprachliche und/oder auBer-
sprachliche Reaktionen zu zeigen.

Art der Sprachstiicke:

kurze Erzahlungen mit fortlaufender
Handlung und Dialoge zu Bereichen des
taglichen Lebens sowie einfache auch er-
orternde Sachtexte.

Die Sprachstiicke sollen in Wortschatz
und Strukturen den Rahmen der fiir den
AbschluB B festgesetzten Listen nicht
iiberschreiten, bis auf einzelne unbekannte
Worter, deren Sinn aus dem Zusammen-
hang erschlossen werden kann.

Der Schiiler soll fahig sein, mit phone-
misch richtiger Aussprache und Intonation
und in richtigem Rhythmus zu sprechen.

Der Schiiler soll auf sprachliche und nicht-
sprachliche ~ Stimuli situationsgerecht
sprachlich reagieren konnen.

Der Schiiler soll in der Lage sein, in zusam-
menhingenden und auch hypotaktlschen
Satzen zu sprechen.

Im einzelnen soll er:

— eine gelenkte Unterhaltung iiber be-
kannte, iiber seinen personlichen Er-
lebnisbereich hinausgehende Situatio-
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— Wiinsche vortragen und Informatio-
nen einholen kdnnen

— die Informationen eines einfachen ge-
horten oder gelesenen Textes sinnge-
miiB und in sprachlich richtiger Form
wiedergeben kénnen in Form von
Frage—Antwort oder Zusammenfas-
sung

— ein Bild oder eine Szene beschreiben
konnen.

Verstehendes Lesen

Der Schiiler muB in der Lage sein, den
wesentlichen Inhalt einfacher gegenwarts-
naher Texte lesend zu erfassen.

Die Texte sollen erzihlenden oder dialogi-
schen Charakter haben und iiber bekannte
Situationen nicht hinausgehen.
Wortschatz und Strukturen sollen den fiir
diesen AbschluB angegebenen Rahmen
nicht iiberschreiten.

Schreiben

Fiir den AbschluB A sind die miindlichen
Fertigkeiten entscheidend. Fertigkeiten
im Bereich Schreiben konnen die Noten
anheben;dabei wird die Beherrschung der
Orthographie nicht vorausgesetzt.

nen fithren kénnen (Mehrsatzantwor-
ten)

— Wiinsche vortragen und Informatio-
nen einholen kénnen

— die Informationen eines gehorten
oder gelesenen Textes, auch abstrak-
teren Inhalts, zusammenhingend wie-
dergeben und dazu Stellung nehmen
kénnen

— sich zu Bildern und Szenen duBern und
einen Bericht {iber bekannte Sachver-
halte geben kénnen.

Der Schiller muB in der Lage sein, den
Inhalt gegenwartsnaher Texte bei kursori-
scher Lektiire in groben Ziigen, bei inten-

'siver Lektiire im Detail zu erfassen.

Die Texte konnen Dialoge und Texte mit
oder ohne fortlaufende Handlung sein.

Wortschatz und Strukturen sollen den fiir
den AbschluB B angegebenen Rahmen
nicht tiberschreiten. Der Schiiler muB aber
in der Lage sein, einzelne unbekannte
Worter aus dem Kontext zu rezipieren
oder ihre Bedeutung mit Hilfe eines ein-
sprachigen Worterbuches, dessen Defini-
tionen den Rahmen des Francais Fonda-
mental I nicht iberschreiten, zu erfassen.

Schreiben kann sich am AbschluB der Se-
kundarstufe I nur in enger Anlehnung an
einen gegebenen Inhalt und an erarbeitete
Unterrichtsergebnisse  vollziehen. Die
Formulierung selbstidndiger gedanklicher
Leistungen kann wegen der Gefahr der
sprachlichen Uberforderung nicht zu
einem verbindlichen Lernziel erklart wer-
den.

Die Schiiler sollen folgende Formen der
schriftlichen Darstellung beherrschen:

— SinngemiBe Wiedergabe kurzer ge-

horter oder gelesener Texte

— Beantwortung von Fragen zu gehor-
ten oder gelesenen Texten

— selbstandige Mitteilungen (Brief, An-
fragen) an Hand gegebener Elemen-
te.
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Liste der verbindlichen Strukturworter fiir die Abschliisse A und B

Die Kontexte, in denen die Strukturen abpriifbar sein sollen, miissen lehrgangsabhiangig
festgesetzt werden.

In der Liste sind die Strukturen und Strukturworter alphabetisch geordnet. AuBerdem
wurden aus Griinden der Ubersichtlichkeit die Strukturwérter zu Gruppen zusammen-
gefaBt, deren Oberbegriffe in die alphabetische Reihenfolge aufgenommen und unter-
strichen sind.

| 11 111 v v Vi
A B[ adroite v. adv. de lieu
B | a droite de V. prép.
adverbes de lieu B a coté
A B a droite
AZEB s y allez-y

1 AbschluBqualifikation

Il Strukturworter, Strukturen und Oberbegriffe in alphabetischer Reihenfolge (Ober-
begriffe sind fett gedruckt)

Il Verweise auf Oberbegriffe

IV AbschluBqualifikation

V  Strukturworter und Strukturen in ihren Gruppen alphabetisch geordnet
VI notwendige Beispiele zur Klarung des Anwendungsbereichs

A B|a v. art.;
compl. de nom;
inf;
prép.
B | (d)abord v. adv. de temps
B | a cause de V. prép.
accord v. genre; part.
B | 4 ce moment | v. adv. de temps
B | a coté v. adv. de lieu
B | a coté de V. prép.
adjectifs v. comp.; v. liste des mots
compl. d'adj.;
genre;
pl. des adj.
adjectifs A B | mon, ma, mes
possessifs A B | ton, ta, tes
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A B | son, sa, ses
A B | notre, nos
A B | votre, vos
A B | leur, leurs
B | 4 droite v. adv. de lieu
B | 2 droite de V. prép.
adverbes v. interr. A B |combien?
interrogatifs A B |comment?
A B |ou?
A B | pourquoi?
A B |quand?
adverbes de B |4 coté
lieu A B | adroite
A B | a gauche
B | au-dessous
B | au-dessus
A B | au milieu
A B | derriére
A B | devant
B | en bas
A B | en face
B | en haut
A B |ici
A B |/
A B |/la-bas
B | /d-haut
A B |/loin
B | partout
A B |pres
A B |y allez-y,
Jy vais
adverbes de A B |bien
maniére, A B |comme il fait chaud
d’affim}ation comme en été
o g A B |mal
tion
A B |-ment malheureuse-
ment etc.;
v. liste des
mots
A B |mieux
V. nég. A B |non
A B |oui
A B |peut-étre
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adverbes et
expressions
de quantité
et d’intensité

adverbes et
expressions
de temps
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quand méme
si
vite

assez (de)
aussi

beaucoup (de)
moins

moitié

peu (de)

un peu (de)
plus

presque
quart

seulement
si
tellement
trés

trop

4 ce moment
alors
aujourd’hui
avant-hier
bientot
d’abord

déja

demain
dernier

encore
enfin
ensuite
hier
Jamais

le lendemain
longtemps
maintenant

elle est aussi
grande que
son frére

clest plus
cher;
il gagne plus

il est 1 heure
et quart

la semaine
derniére,

le mois der-
nier

vous l'avez
vu? — Jamais.
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4 gauche

4 gauche de
ar

aller + inf.
alors

aprés
articles

v. adv. de lieu

v. prép.

V. art,

v. temps verb.

v. adv. de temps
V. prép.

A

A

=W wm W W = w
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B

matin

midi
minuit
prochain

puis
quelquefois
soir

souvent
toujours

tout 4 coup

(4) tout 4 l'heure
tout de suite

art. défini
le Ia, I

les

du, de la;
de I des

au, 41,4 1, aux

le

art, indéfini
un, utie

ce matin; hier
matin

a midi

4 minuit

la semaine
prochaine; le
mois prochain

ce soir; hier
soir

le gargon,

14 fille,
l'ami, l'amie
les gargons,
Ies filles

ete.

les livres

du gargon,
de I4 fille,
de l'ari,

de l'amie;
les livres,
des garcons
ete,;

doninez céla
au gargon, 4
14 fille ete:;
donnez celd
aux gargons,
aux filles
éte.

le dimanche;
il va au
cinéma; il
parle le
frangais;

un gargon,
une fille;

un ani,
une amie;
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assez (de)

au

aucun
au-dessous
au-dessous
de
au-dessus
au-dessus
de
aujourd’hui
au milieu
de

aussi

autour de
autre

aux
auxiliaire

avant
avant-hier -
avec

avoir

v. adv. de
quant.

V. art.
V. nég.
v. adv. de lieu

V. prép.
v. adv. de lieu

V. prép.
v. adv. de temps

V. prép.

v. adv. de
quant.;
comp.

V. prép.

v. pron. indéf.

V. art.

V. prép.

v. adv. de temps
V. prép.

V. aux.

d’un, d'une
4 un, 4 une

des, de(s)

art. ,partitif*
du, de Ia,
de I’

de

avoir
devoir

étre

pouvoir
vouloir

dun garcon
etc.

4 un garcon
etc.

des gargons,
des filles
elc;

des livres
intéressants,
de(s) beaux
livres;

du bon café,
du café noir,
de la bonne
confiture, de
la confiture
rouge; de
l'encre rouge;
pas de café

ila
commencé

il doit partir
il est parti;

il s’est

blessé;

Je peux venir
il veut danser
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avoir
froid ete.
beaucoup
bien
bientot
ca

car

(3) cause
de

ce, cet,
cette, ces

celle
celui
ce que,
ce qui

cest
pourquoi
clest...que
cest...qui
ceux
chaque

chacun,
chacune
chez
combien?
comme
comment?

comparaison

complément
d’adjectif

v. loc. verb.

v. adv. de quant.
v. adv. de man.
v. adv. de temps

v. pron. dém.
v. cony.
V. prép.

v. pron. et adj.
dém.

v. pron. dém.

v. pron. dém.

v. pron. dém.;
interr.

v. conj.

v. pron. rel.

v. pron. dém.

v. pron. et adj.
indéf.

v. pron. indéf.
V. prép.

v. adv. interr.
v. adv. de man.
v. adv. interr.

grand, plus
grand,

moins grand,

le plus grand
grand, plus
grand que, moins
grand que,

le plus grand
bon, meilleur

(que),
le meilleur

V. aussi:
liste des mots

plein de vin
rouge, capa-
ble de faire
qc, défense
de stationner
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complément
de nom

complément
d’objet

conditionnel

contre
dabord
dans

date

V. aussi:
liste des mots

v. prép.
v. adv. de temps

V. prép.

A

Wwwwwwo ww

wde...

objet direct

objet indirect

formes: présent

emplm :
propositions
conditionelles

car
c'est pourquol
et

mais

méme si

ou

parce que
pendant que
quand

que; apres;
tellement, si, tant

que
que

8V mndtmnneli

le jeud, le
15 aoit

le livre de
mon frére;
le chemin de
Paris

la chambre a
coucher;

la salle a
manger

Je cherche le
livre;

Je le cherche
Je donne 10
francs & mon
frére.

Je lui donne
10 francs.

Je voudrais
Jaimerais
sl fait beau,
Jje sors;

sl faisait
beau, je
sortirais

Je reste 4 la
maison quand
il pleut

il est si
malade quil
ne peut pas
venir

dire que

il arrive
souvent gue
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de

déja
de...4d
del'
demain
depuis

(.. Jjusqu’d)
dernier
derriére

des
devant

devoir

(@) droite
(4) droite de
du

du tout

elle, elles

elle-méme,
elles-mémes

en
en

en bas
encore

en face

en face de
enfin
ensuite
entre

est-ce que...

étre

étre en
train de

et

eux
eux-mérnes
{en) face
(en) face de
faire + Inf.
(i) fait
chaud,

ete.

(i) faut
(partir)

v. compl. d’adj.;
compl. de nom;
inf.; prép.

v. adv. de temps

v. prép.

v. art,

v. adv. de temps

V. prép.

v. adv. de temps

v. adv. de lieu;
prép.

V. art.

v. adv. de lieu;
prép.

V. aux.

v. adv. de lieu

v. prép.

V. art.

V. nég.

v. pron. pers.

V. pron. pers.

v. prép.
v. pron. adv.
v. adv. de lieu

v. adv. de temps
v. adv. de lieu

V. prép.

v. adv. de temps
v. adv. de temps
v. prép.

v. interr.

V. aux.

v. temps verb.

v. conj.

Vi pron. pers.
V. pron. pers.
v. adv. de lieu
v. prép.

v. inf.

v. loc. verb.

v. ink.
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(i) faut

que + subj.
futur simple
(3) gauche

(a) gauche
de

genre

v. subj.

v. temps verb.
v. adv. de lieu

V. prép.

v. liste des mots

A

1)

a) masculin

b) féminin

2)
a) accord de
l'adjectif

b) accord de
l'adjectif

le garcon,
l'ami;

les garcons,
les amis;
un gargon,
un ami

Ia fille,
l'amie;

les filles,
les amies;
une fille,
une amie

le joli garcon
(ami);

les jolis
garcons;

un joli garcon;
la jolie fille
(amie);

les jolies filles
une jolie fille;
le livre
Jaune/vert;

la maison

| jaune/verte

b) un beau
gargon;

un bel animal;
une belle
fleur;

les beaux
garcons;
les beaux
animaux;
les belles
fleurs

un nouveau
livre;

le nouvel an;
une nouvelle
maison;

les nouveaux
livres;

les nouveaux
amis;

les nouvelles
maisons;
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(a) tout a
l'heure
hier

ici

il fait
chaud,
froid etc.
il faut

il faut

il faut que
i, ils
imparfait

infinitif

impératif

interrogation

v. adv. de temps

v. adv. de temps
v. adv. de lieu
v. loc. verb.

v. loc. verb.

v. loc. verb.

v. subj.

V. pron. pers.
v. temps verb.

V. pron. pers.

v. aussi ad. interr.

A

B

1) sans prép.

2) avec de

3) avec 4

4) pour + inf.

5) laisser + inf.
6) faire + inf.

formes

1) intonation

2) est-ce que

un vieux livre;
un vieil
homme;

une vieille
femme;

les vieux
livres;

les vieux amis;
les vieilles
femmes;

c) la grande
ville;

la ville est
grande

aller
chercher; il
faut partir

essayer de
comprendre;
il est facile
de faire cela

commencer a
lire;

cest facile

a faire

pour aller a la
gare

il laisse
tomber le livre
il fait venir le
medecin

cherche,
cherchez,
vas-y,
allez-y
Monsieur est
parti?
est-ce qu’il
est parti?
est-ce que
ton frére est
parti?
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Jjamais
(ne...) jamais
Je
jusqu’az‘,
Jusqtre
I la

I la

Ia
la-haut
la-bas

v. adv. de temps
V. nég.

v. pron. pers,

V. prép.

v. art,

V. pron. pers.
v. adv. de lieu
v. adv. de lieu
v. adv. de lieu

A B
A B
B
B
A B
B

3) pron. interr.

4) adv. interr.

5) inversion
6) pron. + inv.

7) adv. + in-
version
8) disc. indirect

qui parle?

qui est-ce?

qui est-ce que
vous cherchez?
avec qui....?
dequi...?
pour qui...?
qu'est-ce qui se
passe?
quest-ce que
vous cherchez?
ol est-ce qu'il
va?

combien codte
ce livre?

quand est-ce
que tu pars?

il ne dit rien,
pourquoi?
est-il parti?
pourquoi ne
dit-il rien?

que cherchez-
vous? quoi?
quoi de
nouveau?

de quoi §'agit-
i?

4 quoi pensez-
vous?

4 quelle heure?
quelle heure
est-il?

lequel?

lequel prenez-
vous?

comment allez-
vous?

Je me demande
sl viendra.

je me demande
ce quil veut



Franzosisch 243
A B |/es le v. art; plur. des
subst.
B | les, le V. pron. pers.
B | /e lendemain | v. adv. et expr. de
temps
B | lequel, v. interr.
laquelle
B | leur V. pron. pers.
A B |/leur, leurs v. adj. poss.
locutions A 1) avoir avoir mal,
verbales avoir froid,
avoir 20 ans,
etc.
2) il fait il fait chaud
il fait froid, etc.
3) il faut il faut partir;
il faut un
passeport
A B |/oin v. adv. de lieu
B | Join de V. prép.
A B | longtemps v. ady. de temps
A B|lui V. pron. pers.
B | lui-méme v pron. pers.
A B | m, me V. pron. pers.
A B|ma v. adj. poss.
A B | maintenant v. adv. de temps
A B | mais v. conyj.
A B| mal v. adv. de man.
A B | matin v. adv. et expr. de
temps
B | meilleur v. comp.
B | méme v. pron. indéf.
B | -méme V. pron. pers.
B | méme si v. conyj.
A B| mieux v. adv. de man.
A B| -ment v. adv. de man.
A B| mes v. adj. poss.
A B| midi v. adv. et expr. de
temps
A B| (au) milieu v. adv. de lieu
B| (au) milieu de| v. prép.
B| (@) minuit v. adv. et expr. de
temps
A B| moi V. pron. pers.
B| moi-méme V. pron. pers.
B| moitié v. adv. de quant.
A B| moins v. adv. de quant;
comp.
A B| mon v. adj. poss.
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négation B | ne... aucun Je nai aucune
idée.
B | ne...jamais il ne vient
Jjama’is.

A B| ne...pas il ne travaille

pas (du tout).
B | ne... pas du Je nai pas de
tout livres.

A B| ne...plus il ne travaille plus.
Je mai plus
dargent.

A B| ne...rien Je ne vois

B | ne... riendutout | rien (du tout).
A B | ne...personne | je ne connais

personne.
B | ne...que Je nai que dix
francs.
A B | non vous venez? —
non
B | non plus Je ne viens pas,

mon frére non plus.

B| nme... aucun | v. nég.
B| ne... jamais | v. nég.
A B| ne... pas V. nég.
A B| ne...plus v. nég.
A B| ne... per- V. nég.
sonne
A B| ne...rien V. nég.
B| ne... que V. nég.
nombres A B | un, une deux,...
cent, mille
A B | premier,
deuxiéme
noms v. compl. de nom;
genre; pluriel
A B| non V. nég.
B| non plus v. nég.; adv. de
man.
A B| notre nos v. adj. poss.
A B| nous V. pron. pers.
B| nous-mémes | v. pron. pers.
A B| on v. pron. indéf.;
pron. pers.
A B| ou? v. adv. interr.;
mnterr.
B| ou v. pron. rél.
A B| ou v. conj.
A B| oui v. adv. de man.
B| par V. prép.
A B parce que v. conj.
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o)

participe

partout

pas (de)
passé
composé
pendant
pendant que
personne

peu (de)
un peu (de)

peut-étre
pluriel

plus

plus que
plusieurs
plusque-
parfait
pour
pourquoi

pouvoir
premier

prépositions

v. adv. de lieu
V. art.
v. temps verbaux

V. prép.
v. conj.
V. nég.;
pron. indéf.
v. adv. de quant.

v. adv. et expr. de
quant.

v. adv. de man.
v. liste des mots

v. adv. de quant.;
comp.; nég.

v. comp.

v. pron. indéf.

v. temps verbaux

v. prép.; infin.

v. adv. interr.;
interr.

V. aux.

v. noms de
nombre
V. art.

A

B

ODwwWwwwwwww

accord:
étre + part.

avoir + part.

adj.

noms

a

a cause de

a coté de

a droite de

a gauche de
apreés
au-dessous de
au-dessus de
au milieu de

elle est arrivée
elle s’est blessée

elle a été
blessée

elle a compris
la clé qu’il a
vue

le petit livre

la petit maison
les bons livres
des fleurs
blanches etc.
le livre —

les livres

leeil —

les yeux
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prés
prés de
présent
B | presque
prochain

pronoms
adverbiaux

pronoms et
adjectifs
démonstratifs

v. art.; compl. de
nom; compl.
dadj.

v. infin.

v. adv. de lieu

V. prép.

v. temps verbaux
v. adv. de quant.

v. adv. et expr. de
temps
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autour de
avant
avec
chez
contre
dans

de

de...a
depuis
derriére
devant

en

en face de
entre
Jusque (@)
loin de
par

pendant
pour :
pour + infin.
prés de

sans

sous

sur

vers

en
0 4

ce
ce, cet, cette, ces

ca
celui qui/que/de
etc.

il passe par
Paris

vers trois
heures

J'en ai assez
Jy pense

cest vrai

ce gargon,
cet arbre,
ces filles, etc.

cest ¢a
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pronoms et
adjectifs
indéfinis

pronoms
personnels

pronoms
rélatifs
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autre

dautres
chacun,chacune
chaque

le méme, etc.

on
(ne)... personne
plusieurs
quelque

quelque chose
quelqu'un
(ne)... rien

tout

tout le monde

Je, tu, i, elle,
nous, vous, ils,
elles

me, te, la, le, les,
nous, vous

me, te, lui, nous,
vous, leur

moi, toi, lui, elle,
nous, vous, eux,
elles

-moi, -toi, etc.

me le (Ia, les)
te le (la, les) etc.
moi-méme, etc.
me, te, se, nous,
vous

on

que

qui

cest... que

le méme livre,
la méme
maison,

les mémes clés

il y a quelqu'un

il sait tout,
tous les jours,
toute la
Journée, etc.

on me voit,

Je le vois

Je le vois venir
Je veux le voir
Je lui donne le
livre

cest moi,

cest 4 elle

donnez-moi

ne me
regardez pas

il me le donne

Je l'ai vu moi-
méme
il s’arréte

onyva
(=nous y
allons)

les livres

que jai chez
moi

les livres qui
sont la

cest elle que je
cherche
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propositions
conditionnel-
les

puis

(ne)... que
quand
quand?

quand méme
que
que

quel, quelle

quelque
quelque chose
quelquefois
quelqu’un
qu'est-ce que
qu'est-ce qui
qui?

qui

qui est-ce que
quoi

(ne)... rien

sa
sans

se

ses
seulement
si

soir

son
sous
souvent

(tout de)
suite

v. cond.

adyv. de temps
nég.

conj.

adv. interr.;
nterr.

v. adv. de man.
conyj.; interr.

N P
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comp.; pron.
rél.; subj.
interr.

=

pron. indéf.
pron. indéf.
adv. de temps
pron. indéf.
interr.

interr.

interr.

pron. rél.
interr.

interr.

nég.; pron.
indéf.

adj. poss.
Pprép.

pron. pers.
adj. poss.
adv. de quant.

adv. de man.;
adv. de quant.;
cond.; conj.

adyv. et expr. de
temps

v. adj. poss.

V. prép.

v. adv. de temps
v. adv. de temps

P ot M AP o
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cest...qui
prép. + qui
ou

c'est ton frére
qui la cherche

voild la dame a
qui il faut
sadresser

la maison ot
J'habite

nur: que/
temps, quelle
heure, de
quelle couleur
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subjonctif

sur

ta

te t’
tellement

temps
verbaux

tes

toi
toi-méme
ton
toujours
tout

(du) tout
tout le monde|
tout d coup
tout a fait

(@) tout a
I'heure

tout de suite

(étre en) train
de

trés
trop

tu

un, une

venir de +

infin.

V. prép.

v. adj. poss.

V. pron. pers.

v. adv. de quant.
v. cond.; subj.

v. adj. poss.

V. pron. pers.

V. pron. pers.

v. adj. poss.

v. adv. de temps

v. pron. indéf.

V. nég.

v. pron. indéf.

v. adv. de temps

v. adv. et expr. de
quant.

v. adv. et expr. de
temps

v. adv. et expr. de
temps

v. temps verbaux

v. adv. de quant.

v. adv. de quant.

V. pron. pers.

v. art.; noms de
nombre

v. temps verbaux

WwWwwwww

W w

w

formes: présent

subj. aprés:
il faut que
vouloir que

présent des
verbes de la
liste des mots

passé composé
plusque-parfait
imparfait
imparfait

futur simple

futur proche
(aller + infin.)

venir de + infin.
étre en train de
+ infin.

(v. cond,)

cond. prés.

Je voudrais
subj. pres.

il faut que tu
saches

étre, avoir
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verbe v. aux; impeér.;
infin.; loc. verb.;
part.; cond.; subj.;
temps verbaux
B | vers V. prép.
A B | vite v. adv. de man.
A B | votre v. adj. poss.
A B |vos v. adj. poss. '
A B | vouloir V. aux.
B | vouloir que | v. subj.
A B | vous V. pron. pers.
B | vous-mémes | v. pron. pers.
A Bly v. adv. de lieu
Bly v. pron. adverb.
34 Liste des verbindlichen Wortschatzes fiir die Abschliisse A und B

Diese Liste umfaBt ausschlieBlich den fiir die Abschliisse A und B verbindlichen Kern-
wortschatz, der nach den unter 2.1.2 aufgestellten Kriterien ausgewihlt ist. Die quanti-
tativen Angaben iiber die Mindestanforderungen der AbschluBqualifikationen (AbschluB
A: /2 des Francais Fondamental I; AbschluB B: 2/3 des Francais Fondamental I) bleiben

davon unberiihrt.

a
(d)accord
a droite

4 gauche
age
agréable
aider
aimer

gl

ala

aller

ami
(s)amuser
an

animal
année
aolt
appareil
appartement
(s)appeler
apporter
apprendre
aprés
aprés-midi
argent
(s)arréter
arriver
attendre
attention
au, aux
aujourdhui
aussi

autobus
autre
automne
avant
avec
avion
avoir

— avoir froid, etc.

— avoir besoin
avril

(en) bas
bateau
beau
beaucoup
(avoir) besoin
bien
bientot
blanc
bleu
boire
bois
boite

bon
bonjour
bonsoir
bout
bureau
ca
café

ce, cet, cette, ces

cent

certain, certainement

_ chambre

changer
chaud
cher
chercher
chez
chose
cinéma
cing
cinquante
classe
client
coin
combien
comme
commencer
comment
comprendre
conduire
connaitre
content
continuer
coté
coucher
couleur
coup
croire
cuisine
dame
dans

de
de...a
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décembre
déja

de I de Ia
demain
demander
demie
depuis
dernier
derriére
des
descendre
deux, deuxiéme
devant
devoir
difficile
dimanche
dire
disque
dix
donner
dormir
douze

(4) droite
dréle.

du

eau

école
écouter
écrire
elle, elles
en
encore

en face
enfant
entendre
envoyer
essayer
est-ce que
et

étage

été

étre

eux
exemple
(en) face
faim
faire

— il fait chaud, etc.

famille
(il) faut
femme
fenétre
fermer
février
fille
film
fils

fin

finir

fois

fort

franc
frangais
frére
froid
gagner
gargon
garder
gare

(a) gauche
gens
gentil
grand
gros
habiter
haut
heure

— tout a I'heure
heureux
hier
histoire
hiver
homme
hotel

huit

ici

idée

il, ils
important
impossible
intéressant
(s)) intéresser
Janvier
Jardin
Jaune

7

Jeudi
Jeune
Jeune fille
Joli

Jouer
Jour
Journal
Journée
Juillet
Juin
Jusque
kilométre
I la

la

la-bas
Jaisser
laver

le

les

lettre

leur

lit

livre

lire

loin

long
longtemps

Jui

lundi

ma

madame
mademoiselle
magasin

mai

main
maintenant
mais

maison

mal (adv. et nom)
malade
manger
marcher
mardi

mari

mars

matin
mauvais

me

meédecin
méme

merci
mercredi
mer

mére (maman)
mes

métier

métre

mettre

midi

mieux
milieu
mille
minute
moderne
moi

mon
monde
moins
mois
moment
monter
monsieur
montrer
morceau
mot
musique
naturellement
ne
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n'est-ce pas pouvoir sept
neuf préférer septembre
neuf, neuve premier sérieux
noir prendre service
nom préparer servir
non preés ses
nos présenter seul
notre printemps seulement
nous prix simple
novembre prochain SIx
(s)occuper puis seeur
octobre quand soir
cell, yeux quarante soixante
on quart son
onze quatorze sorte
ou : quatre sortir
ou quatre-vingts sous
oublier que souvent
oui quel sur
ouvrir quelque chose sar
pain quelques surtout
papier quelqu’un ta
parce que qu'est-ce que table
pardon question tard
parents qui te
parler quinze téléphoner
partir quitter -temps
pas (de) quoi tenir
passer raconter terre
pauvre raison terrible
payer recevoir téte
pendant regarder toi
penser rencontrer tomber
perdre rendre ton
pére (papa) rentrer toucher
permettre réparer toujours
personne repas tour
petit répondre tourner
(un) peu (de) restaurant tout
peur reste — (@) tout a 'heure
peut-étre rester — tout de suite
piéce retourner — tout le monde
pied revenir train
place revoir tranquille
(plaire) rien travail
— plait - rire travailler
plein rouge treize
(pleuvoir) route trente
— il pleut rue trés
plus sa trois

- point A samedi trop
porte sans trouver
porter savoir tu
poser se un
possible . seize une
pour semaine vacances
pourquoi sens vendre

pousser sentir vendredi
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36

venir vingt vouloir
verre vite vous
vert vivre voyage
vie voila vrai
vieux voir vraiment
village voiture y

ville vos

vin votre

Liste der fiir die Abschliisse A und B verbindlichen Intentionen und
Formeln alltiglicher Kommunikation

Die Anordnung erfolgt nach thematischen Gesichtspunkten. Die Abstufungen zwischen
A und B ergeben sich aus den Strukturworter- und Wortschatzlisten.

— BegriiBung/Verabschiedung

— Bitte/Dank/Entschuldigung

— Angaben zur Person, sich und andere vorstellen

— Auskiinfte geben und einholen

— AuBerung von Wiinschen
Absichten

Zustimmung
Ablehnung
Bedauern
Gefiihlen
— jemanden einladen
— telefonieren

Zusitzlich nur fiir B:

— Ratschlige erteilen

— Gliickwiinsche duBern
— Briefformeln

Lis&eBder verbindlichen thematischen Bereiche fiir die Abschliisse A
un :
Aus jedem thematischen Bereich

I bis X fiir den AbschluB A x
I bis XII fiir den AbschluB B

muB mindestens eine Situation abpriifbar sein. Die Zuordnung dabei verbindlicher Struk-
turen und lexikalischer Einheiten muB lehrgangsabhangig vollzogen werden.

Situationsrahmen
I. A la maison

1. La famille (Padresse, membres, age, amis téléphone, etc.)
p.ex: I'anniversaire du grand-pére

2. La maison (lappartement, jardin, meubles)
p-ex: un déménagement

3. Une journé  la maison (I'heure, repas, ménage, toilette)
4. La personne (corps, caractére, vétements)
p.ex: Pierre est malade; Qu'est-ce que je dois mettre?
5. Evénements (mariage, divorce, querelles, accidents, etc.)
p-ex: Jean a menti
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1I. Au travail

1. Professions
p.ex: Papa doit changer de métier

2. Une journée d'un employé (ouvrier, etc)

3. Problémes (chomage, gréve, syndicats, travail de la femme, etc)
1L A Pécole

1. En classe (I'horaire, récréation, problémes scolaires, etc)

2. Systéme scolaire (les notes, examens, CEG,, internats, etc.)

3. Universités (Grandes Ecoles, problémes des étudiants, etc.)
IV. Loisirs

1. Loisirs 2 la maison (lecture, surprises-parties, amis, jeux, hobby, télévision,
etc.)

2. Sports (2 la piscine, au stade, boules, tiercé, etc.)
3. Sorties (cinéma, thétre, concerts, zoo, discothdque, etc)
4. Le week-end (excursions, piques-niques, etc.)
V. A table
1. Les repas A la maison (mettre la table, etc)
2. Au restaurant (le ménu frangais, etc.)
V1. Faire des achats
1. Au magasin (boulangerie, charcuterie, épicerie, Hyper-coop, etc)
2. Au marché
3. Largent (2 la banque, etc)
VIl En ville
Dans la rue (demander le chemin, circulation, accidents, etc)
Institutions publiques (’hotel de ville, police, gare, musées, Thopital, PTT, etc.)
Problémes urbains (transport, bidonvilles, HLM, etc.)
Paris (curiosités, métro, bouquinistes, etc.)

P GO o

VIII. A la campagne
1. La vie au village (mairie, stade, conseil municipal, etc.)
2. Fermes (récolte, animaux, etc)
3. Problémes (exode rural, situation des paysan, etc.)

IX. En voyage
1. Transport (train, voiture, bateau, etc, a la frontiére, etc)

2. Hébergement (2 I'hotel, camping, l'auberge de la jeunesse, etc)
pex: Une nuit & la belle étoile

3. Les vacances (préparations, le départ, au bord de la mer, en montagne, etc.)

X. La France
1. Régions (climat, géographie)
2. Paris (la capitale, urbanisme, etc.)
3. Vie culturelle (traditions, littérature, chansons, etc.)
4. Economie (agriculture, industrie, commerce, etc.)
5. L'histoire (révolutions, etc.)

6. La politique (gouvernement, parties, élections, syndicats, centralisation — décen-
tralisation, etc.)

7. Problémes sociaux (immigrés, chomage, sécurité sociale, allocation familiale,
HLM, etc)
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XI. La France et ’Europe
1. La Communauté européenne (le marché commun, etc.)
2. La France et I'Allemagne
XIIL Le Frangais hors de la France
1. L'Afrique frzincophonc
2. Le Canada, la Suisse Romande, etc.

Unterrichtsstruktur

Grundsiitze fiir die Praxis des Spracherwerbs

Damit gewihrleistet ist, daB der Schiiler das Lehrgangsziel der Kommunikationsfahig-
keit in der franzosischen Sprache erreicht, mul der Unterricht von Anfang an situativ
durchgefiihrt werden. Die Situationen miissen das Bediirfnis nach Versprachlichung
verstarken. Sprechimpulse kénnen sowohl durch visuelle als auch durch auditive oder
audio-visuelle Medien gegeben werden. Zur Forderung der aktiven Kommunikationsfa-
higkeit ist es n6tig, dem Schiiler moglichst viel Gelegenheit zu geben, die fremde Sprache
zu héren und zu sprechen. Unterrichtssprache ist deshalb grundsitzlich das Franzosi-
sche.

Aufbau situativen Unterrichts

Entwicklung fremdsprachiger Vorstellungen

Das sprachliche Material wird in Sprechsituationen bereitgestel]t, damit der Schiiler lernt,
auf Sprechanlésse in der franzésischen Sprache spontan zu reagieren, und fremdspra-
chige Vorstellungen entwickelt. Das ist nur moglich, wenn die Interferenzen zur Mutter-
sprache so weit als moglich ausgeschaltet werden. Deshalb miissen besonders im
Anfangsunterricht sprachliche Ausdrucksformen eingefiihrt und hiufig geiibt werden, die
keine strukturale Entsprechung im Deutschen haben, wie z.B.

voila (im Gegensatz zu c’est, das Interferenzen begiinstigt)
und dya
Auch im weiteren Verlauf des Unterrichts miissen Interferenzen zur Muttersprache
vermieden werden. So empfiehlt es sich, z.B. das Imparfait zunéchst immer in Opposition
zum Passé composé zu iiben und es erst dann als Ausdruck gewohnheitsmaBiger Wieder-
holung einzufithren, wenn muttersprachliche Interferenzen nicht mehr zu befiirchten
sind.

Aufbau von Lernstrukturen

Die Intensitit, mit der die einzelnen Strukturen zu iben sind, richtet sich nach ihrzr
Bedeutung fiir die Sprachbeherrschung. Durch bewuBte und gezielte Einiibung, Wieder-
aufnahme, Abwandlung und Erweiterung in dafiir geeigneten Situationen entstehen
Lernstrukturen.

Der Aufbau vor Lernstrukturen sollte folgendermaBen vorgenommen werden:

— Einfithrung und Einiiben der einfachen Struktur in einer Situation mit verschiedenen
Beispielen (Reihung),

— Verbindung der einfachen Struktur mit verschiedenen Intentionen (sofern die Struk-
tur nicht an bestimmte Aussageintentionen gebunden ist),

— einfache Erweiterung der Struktur in verschiedenen Situationen,
— Verkniipfung mit anderen Lernstrukturen,
— strukturale Veridnderungen der einfachen Struktur.

Alle diese Stufen von der einfachen zur komplexen Struktur sollen nicht Gegenstand
einer Unterrichtseinheit sein und in dieser vollstindig behandelt werden, sondern sie
miissen allméhlich vollzogen werden.
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Versprachlichung von Aussageintentionen

Auch bei der Versprachlichung von Aussageintentionen ist zunichst von einfachen
Wendungen auszugehen, die in méglichst vielen Situationen anwendbar sind. Mit Fort-
schreiten des Lehrgangs und Wiederaufnahme der Intentionen werden, je nach Lei-
stungsfahigkeit der Schiiler, allmihlich differenziertere Ausdrucksformen vermittelt.

Beispiel: Frage nach dem Weg
Die einfache Wendung

— La rue Voltaire, s.v.p.?
kann zunichst erweitert werden zu

— Pardon, Monsieur, pour aller 4 la rue Voltaire?

Differenziertere Ausdrucksweisen wiiren:

— Je voudrais aller a la rue Voltaire

— Pardon, Monsieur, pourriez-vous me dire ou se trouve la rue Voltaire?
— Pardon, Monsieur, pourriez-vous m'indiquer le chemin de la gare?

— Pardon, Monsieur, pourriez-vous m'indiquer le chemin le plus court pour aller
b

Differenzierung und Aufbau von Unterrichtseinheiten im
differenzierten Unterricht

Die Festsetzung von zwei AbschluBqualifikationen, die sowohl quantitativ als auch
inhaltlich unterschiedlich sind, bedeutet, daB eine Differenzierung unumgiénglich ist.

Im Franzosischunterricht sind Medium der Vermittlung und Zielsprache identisch. Dar-
aus folgt, daBl das Vermittlungsmedium vom jeweiligen Grad der Beherrschung der
franzosischen Sprache der Schiiler abhéingig ist. Es ist also nicht moglich, mit beschrank-
tem Wortschatz und einfachen Strukturen als Medium eine erweiterte Kommunikations-
fahigkeit zu erreichen, andererseits ist es auch nicht méglich, mit Hilfe von komplexen
Strukturen und umfangreicherem Wortschatz das Lernziel einer elementaren Kommu-
nikationsfahigkeit zu erreichen. Binnendifferenzierung bzw. Differenzierungsformen, die
unabhingig vom Grad der Beherrschung der franzésischen Sprache erfolgen, sind also
nur sinnvoll, solange die Komplexitit des Ausdrucks und der Umfang des Wortschatzes
fiir alle Schiiler der Jahrgangsstufe noch gering sind. Fiir die sich notwendig anschlie-
Bende Phase der Niveaudifferenzierung bieten sich verschiedene Formen an:

— Differenzierung in homogene Lerngruppen

— flexible Differenzierung (Einfihrung einer Unterrichtseinheit in heterogenen Grup-
pen, Ubungs- und Erweiterungsphase in differenzierten homogenen Gruppierun-
gen).

In jedem Fall muB das Prinzip der Durchlassigkeit moglichst lange erhalten bleiben.

Da in der Anfangsphase des Spracherwerbs noch keine prognostischen Aussagen iiber
den spiteren Lernerfolg der Schiller gemacht werden konnen und da der Zugang zur
AbschluBqualifikation B nicht vorzeitig verstellt werden soll, darf durch die Unterrichts-
organisation keine vorzeitige Fixierung auf ein Ziclniveau erfolgen. Es ist notwendig, daB3
die Unterrichtseinheiten in den verschiedenen Kursen aufeinander abgestimmt sind. Das
ist gewidhrleistet, wenn alle Kurse eines Jahrgangs die Unterrichtseinheiten parallel
behandeln.

Mit folgendem Aufbau von Unterrichtseinheiten wird dies ermdglicht:

Jede Unterrichtseinheit geht von einer Grundsituation aus, die so aufgebaut ist, daB
Grundintentionen und gegebenenfalls damit verbundene ,Formeln alltaglicher Kommu-
nikation ihren Kern bilden. Dieser Kern wird zunichst erweitert um situationsspezifi-
sches Wortmaterial, das nach Kriterien der Frequenz beziehungsweise des Transferwerts
ausgewihlt wird. Die Erweiterung geht dann, je nach Leistungsfahigkeit der Schiiler, bis
zur Erarbeitung des Sprachmaterials, das notwendig ist,um Gespriche iiber die Situation
zu fithren und um abstraktere Betrachtungen anzustellen. Mit der Erweiterung der
Grundsituation soll auch die Komplexitit des Ausdrucks zunehmen. Dabei enthalten die
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Situationskerne nur Material, das dem Niveau A angemessen ist. Die Progression
zwischen den Situationskernen ist entsprechend gering.

Inden leistungsstarkeren Kursen enthalten die Erweiterungen der Grundsituation das fiir
das Niveau B vorgesehene Material.

Die Abfolge der Unterrichtseinheiten ist also dadurch gekennzeichnet, daB einerseits
durch eine geringe Progression zwischen den Situationskernen die schwiécheren Schiiler
nicht iiberfordert und durch zunehmende Komplexitidt und Abstraktion bei der Erwei-
terung die leistungsfihigeren Schiiler nicht unterfordert werden.

Um Durchlissigkeit zu gewihrleisten, soll dabei die Einfithrung neuer Strukturen auch im
Niveau B vorwiegend am Material des allen Schiilern gemeinsamen Fundamentums
vollzogen werden. So ist sichergestellt, daB Schiiler, die in einen héheren Niveaukurs
aufsteigen, den neuen Unterrichtsstoff auf der Basis des ihnen bekannten Materials
aufnehmen und anwenden kénnen. Es bleibt fiir alle Schiiler das Unterrichtsprinzip
erhalten, daB neue Strukturen an bekanntem Material erlernt werden.

Ubungsformen
Grundsitzliche Bemerkungen

Alle Ubungen miissen eine bestimmte, fiir die Entwicklung der Sprachbeherrschung
notwendige Funktion im Verlaufe der verschiedenen Etappen des Lehr- und Lernpro-
zesses aufweisen. Sie miissen den Schiiler vom rezeptiven iiber das reproduktive zum
produktiven Sprachverhalten fiihren und ihm daruber hinaus den Transfer ermogli-
chen.

Die Aufgabenstellung einer Ubung reproduktiv erfiillen, bedeutet die Wiedergabe
geiibter und bekannter Strukturen im gewohnten Kontext des behandelten Unterrichts-
stoffes. Produktive Sprachverarbeitung innerhalb eines Ubungstyps erfordert neue
Kombinationen von sonst bekannten Strukturen und Kontexten; der Transfer fiihrt
dariiber hinaus zur freien Verwendung bekannter sprachlicher Elemente in neuen Situa-
tionen und Zusammenhéngen.

Um den Ubergang vom reproduktiven zum produktiven Sprachverhalten und zum
Transfer zu iiben, muB, wo immer méglich, nicht nur formal, sondern situationsbezogen
geiibt werden. Insbesondere dialogische Ubungsformen kénnen die Forderung nach
situationsgemidBer Kommunikation erfiillen. Auch visuelle Stimuli sind geeignet, den
Schiiler zum situationsgemiBen Reagieren zu fiihren.

Dabei sind verschiedene Sozialformen des Lernens zu unterscheiden:

a) vom Lehrer, einem Schiiler, einem Medium gesteuerte (zentrale Aufforderung),

b) Gruppenarbeit (partnerbezogene).

Ubungsformen fiir sprachliche Teillernziele
a) Awussprache:

Imitationsiibungen
Lautdiskriminierungsiibungen
Ubungen in der Zuordnung von Phonemen zu Schriftzeichen

b) Strukturiibungen:

Imitationsiibungen
Substitutionsiibungen
Transformationsiibungen

Konstruktion von Sitzen, z.B. mit vorgegebenen Elementen (Satzbautafeln)
Frage-Antwort-Ubungen

c¢) Wortschatziibungen:
Zuordnungsiibungen (Gegensitze, Synonyme, Antonyme, Wortfelder)
Frage-Antwort-Ubungen
Defimtionsiibungen R ——
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Einsetzilbbungen sowie Erganzungsiibungen
Auswahlantwortiibungen

ErschlieBen der Wortbedeutung aus dem Kontext (auch aus dem einsprachigen
Warterbuch)

Ubungsformen integrierter Fertigkeiten

Auswahlantworten zu einem gehorten oder gelesenen Text oder einem Bild

miindliche oder schriftliche Beantwortung von Fragen zu einem gehérten oder gelesenen
Text bzw. einem Bild

Resiimieren eines gehérten oder gelesenen Textes
Beschreiben eines Bildes

gelenkte Konversation, gelenkte Kombosition
eine gegebene Situation in einen Dialog umsetzen

Lémerfolgskontrolle

Grundsitzliche Bemerkungen
Zielsetzung

Die Lernerfolgskontrolle tiberpriift, ob die Schiiler die Lernziele bzw. die Teillernziele
des Unterrichts erreicht haben. Fir das Fortschreiten des Unterrichts notwendige
Kontrollen dieser Art sollten grundsitzlich unterschieden werden von den Leistungs-
messungen, die Grundlage von Zensurenskalen sind.

Die Lernerfolgskontrolle im sprachlichen Bereich

Die Uberpriifung der sprachlichen Lernziele konzentriert sich auf die vier Fertigkeiten
Horverstehen, Sprechen, Verstehendes Lesen und Schreiben, in die die Teillernziele:
Beherrschung der Aussprache, der grammatischen Strukturen und des Wortschatzes
integriert sind. Integrierte Fertigkeiten und Teillernziele sollten getrennt iiberpriift
werden. Dadurch wird einerseits die Leistungsmessung und -beurteilung objektiviert,
andererseits ermoglicht die getrennte Uberpriifung die Aufstellung von Leistungsprofi-
len, die Grundlage fiir FérdermaBnahmen und Differenzierung sein konnen. Die Lerner-
folgskontrolle sollte nach Moglichkeit durch informelle Tests geschehen, da sie die
Erreichung der Lernziele weitgehend objektiv iiberpriifen. AuBerdem haben sie durch die
ausschlieBliche Wertung der richtigen Antworten den Vorteil der posmven Verstiarkung
fur die Schiiler.

Voraussetzung fiir die Ausarbeitung eines Tests ist die genaue Festlegung der Unter-
richtsziele sowie eine Analyse der mit ihnen verbundenen Lernschwierigkeiten.
Miindliche Fertigkeiten sollten grundsitzlich miindlich, schriftliche Fertigkeiten schrift-
lich uberpruft werden. Fiir die miindliche Uberpriifung ergibt sich die Schwierigkeit, daB
bislang wenig Testmaterial existiert und auch bei Einsatz des Sprachlabors die Auswer-
tung von Sprechtests einen hohen Zeitaufwand erfordert.

Bei allen Lernerfolgskontrollen muB gewihrleistet sein, daB dem Schiiler die Art der
Aufgabenstellung durch vorangegangene Ubungen bekannt ist.

Das Testen der sprachlichen Fertigkeiten
Horverstehen

Integrierte Fertigkeit

Die Fertigkeit des Horens wird héufig bei den Kontrollen zu ,Sprechen” und, Schr..lben
mit iiberpriift, sie ist jedoch nur losgel6st von den anderen Fertigkeiten objektiv zu
beurteilen. Das Verstehen eines gehorten Textes kann durch folgende Testformen iiber-
priift werden, bei denen Bilder die verbalen Stimuli gut erganzen bzw. die-Antworten
ersetzen konnen:



Franzosisch 259

S22

522
5221

5222

a) Auswahl-Antwort-Test
b) Alternativ-Test

Bei Alternativauswahl ist die Ratewahrscheinlichkeit jedoch sehr hoch, deshalb ist
diese Testform weniger gut geeignet.

Teillernziele
Hértests eignen sich auch zur Uberpriifung von Teillernzielen wie Lautdiskriminierung,
Intonation, Betonung, grammatische Strukturen und Wortschatz, und sollten besonders
im Anfangsunterricht oft angewandt werden, da sie nur die Fertigkeit des Horens
voraussetzen.

Sprechen

Integrierte Fertigkeit

Die Fertigkeit Sprechen ist am schwierigsten objektiv zu messen. Eine wesentliche Hilfe
wird durch das Sprachlabor gegeben, aber auch hier erfordert die Auswertung eines
Klassentests einen hohen Zeitaufwand. Einzeltests lassen sich dagegen haufiger durch-
fithren, z.B. wihrend der Ubungszeit im Sprachlabor. Schriftliche Ubungsformen erfor-
dern weniger Zeitaufwand, sind aber nur sehr bedingt geeignet, miindliche Fertigkeiten
zu {iberpriifen.

Eine annahernd objektive Moglichkeit, die Fertigkeit des Sprechens zu testen, ist gege-
ben, wenn die SchiilerduBerungen inhaltlich gelenkt und nach vorher festgelegten Beur-
teilungskriterien bewertet werden. Beurteilungskriterien konnen sein: SituationsgemaB-
heit der sprachlichen Reaktion, Geldufigkeit, Intonation, Komplexitéit und Richtigkeit der
Strukturen und der Wortwahl. Einzelprobleme der Aussprache sollten besser in einem
speziellen Sprechtest iiberpriift werden. i

Geeignete Formen fiir das Testen der Sprechfertigkeit sind z.B.:

a) Frage-Antwort-Test (bezogen auf bestimmte Situationen, Bilder oder Texte)

b) Beschreibung von Bildern

¢) AuBerung von Wiinschen etc.

d) gelenkte Konversation

e) Dialog

f) Zusammenfassung eines Textes

Teillernziele

Einfacher und objektiver lassen sich die Teillernziele der Fertigkeit Sprechen durch Tests
iiberpriifen.

Sprechtests zur Aussprache:

a) Nachahmungstest
b) Gezielter Frage-Antwort-Test

Sprechtests zu grammatischen Strukturen:

a) Gezielter Frage-Antwort-Test

b) Substitutionstest

¢) Transformationstest

d) Formulierung von Aufforderungen und Befehlen etc.

e) Aussage-Erwiderung

f) Konstruktion eines Satzes aus vorgegebenem Wortmaterial
g) Verbinden von Sitzen

Sprechtests zum Wortschatz:

a) Gezielter Frage-Antwort-Test
b) Erganzungstest
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523 Verstehendes Lesen

523.1 Integrierte Fertigkeit
Die Fertigkeit des Verstehenden Lesens wird haufig bei den Kontrollen zu Sprechen und
Schreiben mit iiberpriift. Fiir das Testen des Verstehenden Lesens allein eignen sich
folgende Testformen:
a) Auswahl-Antwort-Test
b) Alternativ-Test
¢) Zuordnungstest

5:2.32 Teillernziele
Geeignete Testformen zur Kontrolle des Verstehenden Lesens einzelner sprachlicher
Probleme des Wortschatzes und der grammatischen Strukturen sind z.B.:
a) Auswahl-Antwort-Test
b) Alternativ-Test
¢) Liickentest :
d) Einsetzen von Synonymen und Antonymen.

524 Schreiben

5241 Integrierte Fertigkeit
Die integrierte Fertigkeit Schreiben kann durch folgende schriftliche Aufgabenformen
tiberpriift werden:
a) Frage-Antwort-Test zu einem gelesenen oder gehorten Text oder zu Bildern
b) Schriftliche Beschreibung von Bildern
¢) Dialog zu einer Situation oder zu einem Bild
d). Zusammenfassung eines gehorten oder gelesenen Textes
e) Verfassen eines Briefes nach vorgegebenen Elementen
Eine objektive Bewertung dieser schriftlichen Formen der Leistungsmessung ist sehr
schwierig; nur durch eine genaue Festlegung der Beurteilungskriterien (inhaltliche Rich-
tigkeit bzw. Vollstéandigkeit, richtiger Gebrauch der Strukturen und des Wortmaterials,
Komplexitit des Ausdrucks etc.) kann sie anndhernd gewéhrleistet sein. Die traditionelle
Form des Diktats ist durch die Verbindung von Kenntnissen in Wortschatz, Strukturen,
Rechtschreibung und die Koppelung mit der Fertigkeit Horen als objektive Priifungs-
form nicht geeignet.

5242 Teillernziele

Tests zur Rechtschreibung, z.B.:
a) Liickentest
b) Zuordnung von Phonemen und Schriftzeichen

Tests zu grammatischen Strukturen, z.B.:

a) Frage-Antwort-Test

b) Liickentest

¢) Transformationstest

d) Substitutionstest

e) Konstruktion von Sitzen aus vorgegebenen Elementen
f) Formulierung von Aufforderungen, Wiinschen etc.

Tests zum Wortschatz, z.B.:

a) Frage-Antwort-Test

b) Liickentest

¢) Einsetzen von Synonymen, Antonymen, Oberbegriffen etc.
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1.2.1

F23

Situation des Faches Latein an Gesamtschulen

Eine Konzeption des Faches Latein muB} Riicksicht nehmen auf die organisatorischen
Voraussetzungen des Faches als eines Gesamtschulfaches (1.1) und auf die Erwartungen
der Eltern, die ihre Kinder Latein wihlen lassen (1.2).

Diese Konzeption muB umgekehrt Einflu nehmen auf die Verbesserung der organisa-
torischen Regelungen des Faches Latein an Gesamtschulen (z.B. Schullaufbahnberatung)
und auf die Vorstellungen der Eltern, damit eine sachgerechte Motivation der Schiiler
geschaffen wird.

Organisatorische Voraussetzungen

Latein als Gesamtschulfach ist nicht identisch mit dem gymnasialen Fach Latein. Prin-
zipiell miissen die beiden Abschlufiqualifikationen A und B in die Fachkonzeption
eingebracht werden. Man kann nicht davon ausgehen, daB ein Gesamtschiiler im Fach
Latein immer gymnasialen Anspriichen geniigen muB. Vielmehr muB auch fiir die Schiiler
der Lateinunterricht sinnvoll sein, die die A-Qualifikation erhalten.

Es muB daher auch von vornherein eine Differenzierung eingeplant werden. Da wohl
haufig nur ein Lateinkurs pro Jahrgang zustande kommen wird, ist eine duBere Diffe-
renzierung nicht immer moglich und folglich eine innere Differenzierung notwendig. Es
bleibt zu klaren, wann die Differenzierung frithestens und wann spitestens einzusetzen
hat und auf welche Weise differenziert werden soll (vgl. 4.1 Differenzierung).

Latein an Gesamtschulen ist zunédchst nur als Vierjahreskurs zu konzipieren; denn man
kann nicht damit rechnen, daB alle Schiiler Latein in der Sekundarstufe II weiterfiihren
werden, oder auch nur, daB sie die dazu notwendige B-Qualifikation aufweisen kénnen.
Latein muB deshalb so ausgerichtet werden, daBB der Unterricht sowohl im Hinblick auf
die B- als auch auf die A-Qualifikation in sich abgerundet ist: der Unterricht kann
keinesfalls nur als Vorkurs verstanden werden. Die inhaltlichen und methodischen
Konsequenzen daraus sind zu klaren (vgl. 4.2 und 4.3 Lernziele der A- und B-Qualifika-
tion).

Eine Konzeption fiir Latein auf blofl zwei Jahre erscheint nicht sinnvoll. Zwar muB die
Méglichkeit, nach zwei Jahren den Lateinunterricht zu verlassen, im Einzelfall offen
bleiben, jedoch sollte das Ausscheiden nach zwei Jahren nicht der Regelfall sein. Wer nach
zwei Jahren den Unterricht abwihlt, hat keinen abgeschlossenen Kurs absolviert und nur
Teilziele erreicht.

Erwartungen der Eltern

Eltern erwarten, daB ihren Kindern im Lateinunterricht die Méglichkeit eréffnet wird, das
Kleine Latinum und damit eine Teilvoraussetzung zum Studium bestimmter Ficher zu
erreichen. Der Lateinunterricht nimmt diese Erwartung auf, weil sie fiir viele Eltern das
entscheidende Motiv fiir die Wahl des Faches ist.

Das darf nicht ausschlieBen, daB der Kurs auch und gleichzeitig sinnvoll sein muf} fur die
Schiiler, die das Kleine Latinum nicht anstreben.

Eine andere Elternerwartung ist, der Lateinunterricht moge etwas zur Erweiterung der
muttersprachlichen Kompetenz beitragen. Zwar kann sich der Lateinunterricht nicht im
einzelnen an diesen Erwartungen orientieren, wohl aber muB er diesem Bediirfnis der
Eltern nach einer Ergénzung und Verbesserung grammatischer und formaler Sprachbil-
dung nachkommen.

Wo Eltern ihren Kindern den Weg zum Abitur 6ffnen wollen, lassen sie sie eine zweite
Fremdsprache erlernen; wo von Franzosisch wegen ,mangelnder Sprachbegabung*
abgeraten wird, greift man dann gern zum Latein.
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Auch diese Motivation hat der Lateinunterricht ernstzunehmen und mit einzukalkulieren,
er muB umgekehrt aber auch darauf hinwirken, daB Kriterien fiir eine sachgerechte
Entscheidung zwischen den zur Wahl stehenden Fremdsprachen entwickelt werden!).
Eine LiickenbiiBerfunktion ist keine ausreichende Motivation fiir die effektive Teilnahme
am Lateinunterricht.

Lernziele des Lateinunterrichts

Allgemeine Lernziele

Der Lateinunterricht hat wie jeder Sprachunterricht als oberstes allgemeines Lernziel:
Erziehung zur Kommunikationsfahigkeit.

Dieses Lernziel konstituiert einen Sprachunterricht, der neben dem Spracherwerb Ein-
sichten in Kommunikationsvorgénge (Sprachreflexion) vermittelt.

Besondere Lernziele

Der Schiiler soll das Grundsystem der lateinischen Syntax erfassen. Dabei ist auszu-
gehen vom Erkennen, Segmentieren und Zuordnen einer iiberschaubaren Zahl von
Kasus-Morphemen. Der synthetisch-flektierende Charakter der lateinischen Sprache

-eignet sich besonders fiir dieses operative Verfahren des deskriptiven Strukturalismus,

das die Funktion der Kasus-Morpheme fiir die Satzleistung und Ubersetzung sichtbar
macht.

Im Bereich der Nomina kann man beispielsweise auf eine einfache A-, B-Klassifizierung
zuriickgreifen, die fir den Nominativ wie folgt aussieht:

A-Gruppe: -s, 0, -m und -i, (a)e, -a

B-Gruppe: -s, @, -is und -&s, -a, ia?).

Stark betont wird die grammatische Analyse auf der Basis der Satzbaumuster. Der Weg
zum Lernziel ,Sprachreflexion“ kann nur ein Unterricht sein, der die Leistung sprachli-
cher Strukturen im BewuBtsein des Schiilers allmahlich aufbaut.

Man kann mit nur zwei (der Tiefenstruktur entlehnten) Grundmustern arbeiten, die
zunichst stark die suggestive Vergleichbarkeit mit dem Deutschen und Englischen
beriicksichtigen.

Grundmuster A: pater est in tablino (est-Pradikation).
Grundmuster B: pater scribit.

Daneben treten Strukturen auf, die im Deutschen nicht analog nachvollziehbar sind und
deswegen zur ,obligatorischen Kommutation® zwingen (pater in tablino scribit).

Einerseits induziert also das muttersprachliche System die Fremdsprache (Transfer),
andererseits kontrastiert es scharf mit ihr (Interferenz). Der Unterricht bietet beide
Aspekte wechselseitig und abgewogen und ist zu verstehen als Synthese von Einiibung
und BewuBtmachung. f

Auf dem Gebiet der Lexik soll der Schiiler systematisch mit den Grundprinzipien der
Wortbildung und Kodierung vertraut gemacht werden. Er soll in die Lexik der historisch-
politischen, naturwissenschaftlichen und kiinstlerischen Fachsprachen eingefiihrt werden
und an die Benutzung lateinischer Abbreviaturen und fachsprachlich wichtiger Termini
gewohnt werden.

') Hier kann auf die Freiburger Untersuchungen verwiesen werden: I. Kraft/L. MattheiB/]. A.Mayer, Die
Wahl Latein— Franzosisch fiir die siebente Klasse: in Der altsprachliche Unterricht, Beiheft | zur Reihe
XV, 1972, S.43—47.

Vgl. auBerdem vom AusschuB fiir didaktische Fragen im Deutschen Altphilologen-Verband, Materialien
zur Information der Eltern iiber den Unterricht in den Alten Sprachen, Juli 1971, Neudruck Januar
1973.

2) Vgl. Allegird, de internationella orden, Uppsala, 1969, S. 62 ff.
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Dieses Lernziel erfordert an sich keinen kontextuell orientierten Sprachunterricht. Die
Wortschatzarbeit wird erginzt durch deutsche Texte mit Fremdwértern, fremdsprach-
liche Texte und Fremdwoérter-Programme.

Der Unterricht verzichtet nicht auf den Erwerb von Sachkenntnissen aus dem Bereich
der Antike. Er beriicksichtigt dabei in bezug auf die Lernobjekte den Erfahrungshorizont
der Schiiler und bietet vorwiegend ,umweltnahe Trivialtexte®, die die rémischen Lebens-
verhdltnisse im ,sermo cotidianus“ darstellen.

Zu den lerntheoretisch wichtigen Daten der Umweltnahe gehéren auch ausfiihrliche
deutschsprachige Informationsteile iiber die antike Welt, die einem speziellen Lernbe-
diirfnis zwolf- bis vierzehnjahriger Schiiler nachkommen.

Funktionen des Grammatikunterrichts

Die folgenden Ausfiihrungen ergénzen die Punkte 2.2.1 und 2.2.2 aus lernpsychologischer
Sicht.

Der Grammatikunterricht hat zwei Funktionsbereiche und muB8 darin eine Balance
finden. Diese Funktionsbereiche sind

— Spracherwerb
— Sprachreflexion.

Der Spracherwerb hat das Ziel, die sprachlichen Kenntnisse bereitzustellen, um Texte
lesen, verstehen, iibersetzen und interpretieren zu konnen.

Die Sprachreflexion hat das Ziel, methodisches Wissen im Umgang mit Sprache aufzu-
bauen.

Funktionen des Grammatikunterrichts beim Spracherwerb

Der Sprachunterricht mit dem Ziel, Texte lesen und verstehen zu konnen, grenzt sich
gegen zwei Methoden ab: gegen die Methode des Pattern-Drill und gegen die Methode
einer vom Spracherwerb gelosten Sprachbetrachtung, wie sie z.B. von Hentig vor-
schlagt.

Der Sprachunterricht braucht einerseits kein vollstdndiges Automatisieren anzustreben,
da Latein nicht aktiv beherrscht werden soll. Er soll vielmehr Strukturen aufdecken und
einiiben, so daB der Schiiler Texte ohne standigen Ubersetzungszwang verstehen kann.
Das Gewohnen an strukturale Formen, in die sich immer wieder neuer lexikalischer
Gehalt fiigt, steht im Zentrum des Sprachunterrichts.

Lernen durch Einsicht darf aber andererseits nicht zur Desautomatisierung einer Fertig-
keit fithren. Grammatische Kenntnisse haben in bezug auf Fertigkeiten das Lernge-
schehen begleitende oder kontrollierende, nicht aber lenkende Funktion.

Der Grammatikunterricht hat also nicht zur Aufgabe, abstraktes Wissen iiber die latei-
nische Sprache und ihre Subsysteme zu vermitteln, sondern das Verstehen lateinischer
Texte mit zu ermdglichen. Da der natiirliche LernprozeB nicht imitiert werden kann, ist
ein bewuBtmachender Grammatikunterricht aus Zeitersparnisgriinden unumgénglich.
Aber Textverstandnis wird bestimmt — nicht von der Abstraktion und der Systematik der
sprachlichen Analyse, sondern von Genauigkeit, Differenziertheit und Gelaufigkeit im
Umgang mit Sprache. Dieser Lernvorgang wird, soweit zweckmaBig, durch das Erkennen
und Beschreiben sprachlicher GesetzméBigkeiten unterstiitzt.

Funktionen des Grammatikunterrichts bei der Sprachreflexion

Der Begriff ,Sprachreflexion® bezeichnet einen weiten Bereich, den der Lateinunterricht
nur zu einem geringen Teil abdecken kann. Der Lateinunterricht sollte nicht versuchen,
mit dem Deutsch- oder Sozialkundeunterricht hinsichtlich der Erhéhung von Sprach-
kompetenz zu konkurrieren.

Der Grammatikunterricht kann aber leisten, daB er in einem ganz elementaren Bereich
die Methode des Sprachvergleichs als einen Weg zu Erkenntnissen einiiben und bewuBt-
machen kann.
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Der Lateinunterricht hat aufgrund dieser Elementaritat den Vorteil, daBl Sprachreflexion
hier jederzeit vom Schiiler nachvollziehbar und manchmal auch selbstvollziehbar ist, daB
die Erkenntnisse nicht den vom Schiiler genau kontrollierbaren Bereich iiberschreiten
und daB er selbstindig zu neuen Erkenntnissen kommen kann.

Auf Sprache in diesem elementaren Sinn reflektieren heiBt, die vielfaltigen Beziehungen
zwischen Form und Bedeutung untersuchen. Grundlegend ist die Frage: An welche
Formmittel sind die Bedeutungen in der Zielsprache und in diesem besonderen Text
gekniipft?

Immer ist Bedeutung, sowohl lexikalische wie auch strukturale, unlésbar gebunden an
duBere Formmittel, die physikalisch feststellbar und Ausgangspunkt fiir Ordnen und
Gliedern sein miissen.

Der Grammatikunterricht muf daher nach der kontrastiven-komparativen Methode

erfolgen, wenn er zur Sprachreflexion erziehen soll und wenn er damit iiberhaupt einen
Weg, zu Erkenntnissen zu gelangen, aufzeigen soll.

Differenzierung und Abschluiqualifikationen

Differenzierung

Da frither oder spiter eine Differenzierung notig sein wird, ist hier zu kliren, wie
differenziert werden soll.

Form der Differenzierung

Binnendifferenzierung wird héufig das einzig Mogliche sein und vielleicht auch bei
einem Ubergewicht duBerer Differenzierung in anderen Fichern das einzig Sinnvolle.

Prinzip der Differenzierung

Bei der Einrichtung von A- und B-Niveaukursen konnte es naheliegen, nach dem Prinzip
von ,Fundamentum und Additiva“ zu verfahren. Erfahrungen bestitigen aber, daB eine
Differenzierung nach quantitativen Gesichtspunkten auch immer eine qualitative nach
sich zieht: Fiir die Schiiler des B-Niveaus ergibt sich bei den ,Additiva“ ein qualitativer
Lernzuwachs, der das spatere Aufsteigen von ,A-Schiilern” erschwert. Es wichst aber
auch ganz allgemein die Einsicht, daB eine permanente Durchlassigkeit bis in die hoheren
Klassen nicht zu verwirklichen ist.

Besser erscheint es, nach einer gemeinsamen Phase im Stoff weiterhin synchron zu gehen,
aber wissensmaBig und arbeitstechnisch differenzierte Anforderungen zu stellen.

Zeitpunkt der Differenzierung

Wann eine Differenzierung notwendig wird, 1aBt sich nicht vorausbestimmen, da der
geeignete Zeitpunkt je nach Schiilerzusammensetzung schwanken wird. Erfahrungen
liegen noch kaum vor.

Lernziele der A-Qualifikation

Abgrenzung gegen die Anforderungen des Kleinen Latinums

Fiir die A-Qualifikation wird auf den kontinuierlichen Aufbau des Spracherwerbs bis zur
Lektiirefahigkeit und auf Sprachreflexion im MaBe des Kleinen Latinums verzichtet.
Gymnasiale Lernziele, wie selbstandiges Ubersetzen, das Vertrautheit mit typischen
lateinischen Satzstrukturen und Sicherheit im Erkennen von Perioden mittlerer Schwie-
rigkeit voraussetzt, und Erkennen von rhetorisch-stilistischen Mitteln, sind fiir A-Quali-
fikation nicht geeignet. :
Dabei muB man Abstand nehmen von Vorstellungen, die das Latein ausschlieBlich in der
Distanz einer alten, gelehrten Sprache sehen, die im wesentlichen als Literatur erhalten ist
— Vorstellungen, in denen man von der ,UnerldBlichkeit der Begegnung mit antiken
Quellentexten“ (Th. Wilhelm) als einem typisch gymnasial geprigten Lernbediirfnis nicht
abriicken mag. >
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Notwendig ist deswegen eine Stoff- und Lektiireauswahl, die die Distanz der rémischen
Antike und ihrer Sprache nicht noch zusitzlich ins Ungreifbare und Unvergleichbare
vergroBert.

Lernziele im Bereich der Grammatik

Die Schiiler sollen iiber ein Grundwissen im morpho-syntaktischen Bereich verfiigen, das
ihnen die selbstindige Ubersetzung von einfachen Sitzen und von eingliedrigen Neben-
sdtzen ermoglicht.

Der Unterricht basiert auf den Grundoperationen in diesem Bereich (wie sie der
Cambridge Latin Course bietet), wobei die Grundsprachmuster Einsichten in den Aufbau
und das Funktionieren von Sprache vermitteln und das ,Wissen von Sprache* erweitern
helfen. Auf die Ubersetzung als Kontrollfunktion kann dabei nicht verzichtet werden.

Die theoretischen Einsichten in den Sprachaufbau verstirken die Disposition zum
Erlernen von Sprachen und decken die Sonderstrukturen des Lateinischen im Vergleich
zur Muttersprache auf. Grundlegende Erkenntnisse von der Verschiedenheit der Spra-
chen (Identitit, Nichtidentitét) sind Lernziele auch der A-Qualifikation.

Der Unterricht sollte unter dieser Lernzielsetzung Techniken nutzen, die Schiilern das
LArbeiten mit der Sprache® erleichtern. Sie sollen mit Hilfsmitteln, wie Worterbuch und
Formentabellen, umgehen konnen. Typisch lateinische Strukturen, wie nd-Formen, a.ci.
ablabs. und seltenere Formen sollen sie unter Anleitung des Lehrers in einem Text
identifizieren konnen.

Grundoperationen, wie Satzerfragungsschemata oder die kontrastiv-komparative Me-
thode (Vergleichen, Feststellen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten) oder Tabel-
lieren, sollen unter dem Aspekt gelernt werden, daB sie ebenfalls die Disposition zum
Erlernen von Sprachen und iiberhaupt zum selbstindigen Erwerb von Wissen und
Einsichten erh6hen.

Verzichtet werden sollte auf die selbstindige Ubersetzung als ,besondere” Lernleistung
und die damit verbundene Fiille memorativer Lernelemente (formalgrammatische
Kenntnisse) sowie auf den Aufbau eines lektiirebezogenen syntaktischen und spiter
literarisch-rhetorischen Instrumentariums. Versucht werden konnte u.a. eine Arbeits-
form, die das Aufschliisseln eines Textes durch einen Sprachschliissel bzw. durch eine
zweisprachige Ausgabe erleichtert. Der neben dem Text liegende ,Schliissel” gibt die
Kodierungsglieder und ggf. die Ubersetzung einzelner Worter an.

Beispiel:

scripsit litteras anulo suo signatas
scrip-s-it hat geschrieben
litter-as Brief

anul-o mit dem Ring
(su-0° seinem)

signat-as unterzeichnet

Die Leistung des Schiilers besteht im Ablesen und Wiedererkennen der morpho-
syntaktischen Einheiten und in der Reorganisation des Gelernten zu Sachinhalten. Der
dauernde Rﬁckgriff auf die bereitgestellten Elemente schérft den Sinn fiir den syntheti-
schen Charakter eines Wortes und entlastet den Schiiler von ,abstrakter Planung und
Ubersetzungsstrategien (Ubersetzen als ,besondere* Leistung), wobei es bei schwiiche-
ren Schiilern erfahrungsgemiB immer zu einem ,bloBen Herumtappen* zwischen Einzel-
wortern kommt.

Der Sprachschliissel motiviert durch seine ,technische” Anlage; der Schiiler entwickelt
durch den handwerklich-technischen Umgang mit der Sprache Zuwachs an Wissen von
Sprache.

Der Unterricht muB sprachbetont bleiben und darf nicht zu einem wie auch immer
gearteten Fach ,Antike* (Kunst, Archiologie, Geschichte, Miinzkunde usw.) werden.
Neben dem Spracherwerb gehort auch die Sprachreflexion in das Konzept eines Unter-
richts fiir die A-Qualifikation. Die Grundelemente der lateinischen Syntax enthalten eine
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Reihe von wichtigen Einzelheiten, die das Erarbeiten einer hohéren Sprachebene moglich
machen: Dativ (Kindern der unteren Mittelschicht und der Unterschicht kaum bekannt),
unpersonliche Ausdriicke (z.B. iuvat me), doppelter Akkusativ (der meist nur parataktisch
wiedergegeben wird) usw.

Dieser Lernzielkomplex beriihrt eine Reihe von Techniken und Arbeitsformen, die man
gemeinhin mit den Zielen der Realschule vergleichen kann oder gleichzusetzen gewohnt
war. Esist fiir ein so gymnasial gepréigtes Fach wie Latein notig, diese Ziele starker in das
Blickfeld zu riicken.

Lernziele im Bereich der Lexik

Da der Lateinunterricht gerade auch fiir ,A-Schiiler” realitatsbezogen (d.h. auf die reale
Umwelt der Schiiler bezogen) und nicht distanzbetonend sein soll, kommt der Lexik eine
besondere Bedeutung zu. Latein muB3 verstanden werden als Basissprache der lebenden
Fremdsprachen und des Deutschen und als Substratsprache der internationalen Wissen-
schaft. Die Bedeutungs- und Wortbildungslehre erhilt daher groBes Gewicht. Der Latein-
unterricht wird Unterrichtseinheiten enthalten miissen, die in diesem Sinne sprachbezo-
gen, aber nicht textbezogen sind:

— Assoziieren und Diskriminieren von lateinischen Wortern als , Kodierungsgliedern”
zu fachsprachlich wichtigen Termini; z.B. Kodierungsglieder zur Lexik der Alltags-
sprache: expeditio, differentia . . ., der historisch-politischen Fachsprache: res publica,
revolutio ..., der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachsprache: numerus,
radix .., der kiinstlerischen Fachsprache: intervallum, dissonantia').

— Die Arbeit mit der Lexik erfordert lateinische oder deutsche fachsprachlich durch-
setzte Texte aus dem Gebiet der Physik, Geometrie, Arithmetik, Biologie, Medizin,
Chemie, Jurispudenz, Astronomie usw. Systeme mit lateinischen Namen (Linnésches
System; periodisches System der Elemente), Mond- und Erdkarten, anatomische
Tafeln, Rezepte, Inschriften, Abbreviaturen und lexigraphische Quisquilien kénnten
behandelt werden. Zu erwigen ist in Verbindung damit auch die Benutzung eines
Morphemlexikons?), das die Kodierungsglieder der internationalen Fachsprache
hervorhebt. AuBerdem kénnen fremdsprachliche Texte (italienisch, spanisch usw.)
aus dem Alltagsleben hinzugezogen werden, die leicht durch eine Morphemanalyse
verstanden werden kénnend).

— Die Arbeit mit der Lexik steht weiterhin im Dienst einer Reihe von Lernzielen im
Bereich des Begriffs- und Prinzipienlernens sowie im affektiven Bereich:

Bestimmen des begrifflichen Bereichs fachsprachlicher Termini durch Angabe der
Hauptmerkmale bzw. des Wortfeldes oder durch Aufsuchen in verschiedenen Kon-
texten; auch diachronische Untersuchungen kénnen hier ihren Platz haben — etwa:
am Genuswechsel ,venus, n“ zu “Venus, f* erkennen, daB aus einem Abstraktum eine
Gottheit erfunden werden kann.

Benennen eines begrifflichen Bereichs mit einer lateinischen Abbreviatur.

Erkennen international relevanter Suffixe (z.B. -tor als Determinanten der Wortbil-
dung).

Erlernen einiger lexikalischer und syntaktischer Prinzipien, nach denen sich die
Tochtersprachen des Lateinischen — gesprochen von einem groBen Teil der Welt-
bevolkerung — aus der Muttersprache entwickelt haben. Damit verbindet sich die
Erkenntnis von sprachlicher und kultureller Abhangigkeit. Praktisch wird eine spi-
tere Fremdsprachenwahl erleichtert.

Wachwerden und Sensibilisierung hinsichtlich der Bedeutung international ge-

brauchter (oder miBbrauchter) Einzelworter oder Sentenzen: auctoritas, aggressio,
repressio usw.?)

') H.-P. Drogemiiller, Latein im Sprachunterricht einer neuen Schule, AU, Beiheft Il zu Reihe V, 1972,

S.65.

2) Beispielsweise in Allegard, S. 121 ff.
3) Vgl. Allegard, S. 220.

4) Vgl. Drogemiiller, S. 66.
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Grundinhalte

Fremdheit und Nihe der Antike miissen den Schiilern Anreize zum Nachfragen, Verglei-
chen und Identifizieren bieten. Der Mangel an affektiver Bedeutung 148t viele Schiiler
unmotiviert. Die Lernstoffe miissen so angeboten werden, daB in einer altersspezifischen
Weise ein Bild romischen Lebens vor den Schiilern ersteht.

Den Realien wird ein groBerer Raum zugestanden werden miissen als im herkémmlichen
Anfangsunterricht. Damit geht der Lateinunterricht iiber den Charakter reinen Sprach-
unterrichts hinaus.

Gerade in der Altersstufe, die noch stark von dem Ubergang von einer konkret-
anschaulichen zu einer formal-operationalen ,Auffassung von Welt“ gekennzeichnet ist,
laBt der Mangel an Identifizierungsmoglichkeiten viele Schiiler scheitern. Die Rezep-
tionsweise mull der Altersstufe entsprechen: spannende und lebendige Trivialtexte,
Serien, realistische Illustrationen, wie sie z.B. der Cambridge Latin Course bietet.

Interpretation

Die Interpretation von Texten kann sich an den im Deutsch- und Politikunterricht
eingeiibten Verfahren orientieren. Sie wird dabei auf stilistische und rhetorische Merk-
male weniger eingehen als auf die Intentionen und sozio-kulturellen Hintergriinde eines
Textes.

Lernziele der B-Qualifikation

Die allgemeinen Lernziele fiir die B-Qualifikation richten sich nach dem Lehrplan fiir die

gymnasiale Sekundarstufe I, um dem Schiiler die Méglichkeit zu geben, das Kleine

Latinum zu erwerben:

— Erwerb von Grundkenntnissen der lateinischen Sprache;

— Erwerb von Sachkenntnissen aus dem Bereich der romischen Antike;

- Qbersetzen in die Muttersprache als Kontrollmoglichkeit des Verstandnisses und als
Uben im Kontrastieren zweier Sprachen;

— Verstehen und Interpretation von einfacher strukturierten lateinischen Texten;

— Ansitze zur Sprachreflexion auf dem Hintergrund von und im Gegeniiber zu den
Sprachen Deutsch und erste Fremdsprache;

— Einblick in den Aufbau literarischer Grundformen').

Die Absiitze 4.2.3 bis 4.2.5 (Lexik, Grundinhalte, Interpretation) gelten sinngemaB fiir den

gesamten Lateinunterricht, also auch fiir die B-Qualifikation. Hier liegt eine Modifikation

des gymnasialen Lehrplans vor.

Die Ziellektiire hingt ab von der Wahl des Lehrbuchs.

Zur Frage des Lehrbuchs

Die meisten der bisherigen Lehrbiicher konnten nicht geniigend motivieren. Waren die
Schiiler anfangs bereit und aufnahmefahig, legte sich das Interesse, wenn sie von der
romischen Welt nur militarische, historische und mythologische Einzelstiickchen erfuh-
ren, aber eine anschauliche Schilderung der romischen Lebensverhéltnisse ausblieb. Und
nur eine Minderzahl der Schiiler ist durch das bloBe Studium der Sprache selbst geniigend
motiviert.

Um die oben genannten Ziele zu erreichen, ist u.a. das englische Werk ,Cambridge Latin
Course* (CLC) aus folgenden Griinden geeignet?).

1) Freie und Hansestadt Hamburg, Richtlinien und Lehrplane, Band I11, (ohne Datumangabe); dort unter
Lehrplan Latein, Punkt 1.2.

2) Vgl. Teacher’s Handbook zu Cambridge Latin Course, Unit I, Cambridge, 1971, S. 1—43.
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Auflere Form

AuBerlich unterscheidet sich der Cambridge Latin Course von den herkommlichen
Lehrbiichern. Jede Einheit besteht aus mehreren Heften, die erst vor dem unmittelbaren
Gebrauch ausgegeben werden. So sehen die Schiiler in ihren Handen nicht das, was noch
zu schaffen ist, sondern was sie schon geschafft haben.

Inhalt

Es werden die romischen Lebensverhiltnisse des 1. Jahrhunderts n.Chr. ausgebreitet. Es
beginnt im Hause eines pompejanischen Kaufmanns, wo alltigliche Begebenheiten
geschildert werden, die im Erfahrungsbereich der Kinder liegen.

Nach und nach 6ffnet sich der Blick auf umfassendere Bereiche der Stadt: Forum, Theater,
Gladiatorenkdmpfe, Thermen, Rednerschule. Im zweiten Band (unit II) spielen die
Geschichten in Britannien und Alexandria, und im dritten ist dann bald Rom im Mittel-
punkt.

Sachinformation

Der Inhalt der Geschichten wird vertieft durch zusatzliche Erklarungen am SchluB eines
jeden Heftes (stage), das immer ein bestimmtes Thema hat: Tagesablauf, pompejanisches
Haus, Gladiatoren usw. Durch die entsprechenden Dias kénnen anschauliche Bilder
geliefert werden. Bei allem gehen die Buchverfasser davon aus, daB die Schiiler die
Sprache besser bewiltigen, wenn sie vom Inhalt der Sprache gefesselt sind.

Aufbau des Heftes

Am Anfang der meisten Hefte stehen sogenannte Modellsitze (model sentences), die
sprachliche Neuigkeiten einfiihren. Sie sind verbunden mit kleinen Zeichnungen, die
anschaulich Lebensverhéltnisse und Personen wiedergeben, so daB in Verbindung damit
die Modellsitze sich tiefer einpragen.

Dann folgen mehrere kleine Geschichten (reading passages), in denen das Neue vertieft
und das Vorangegangene durch Wiederholung eingeprigt wird.

Der Ubungsteil (exercises) besteht meistens nur aus kurzen Einsetziibungen.

Am SchluB stehen dann die Sacherklirungen (paralinguistic material) iiber einen Bereich
der rémischen Welt.

Grammatik

Der besonders vorsichtige grammatische Aufbau des Buches verhindert, daBl die Schiiler
am Anfang mit Termini und Formmerkmalen iiberhduft werden und etwas lernen,ohne es
lebendig zu verstehen.

So werden z.B. nicht von einer Deklination gleich alle Kasus eingefiihrt, sondern von allen
Deklinationen zunéchst nur ein Kasus neben dem Nominativ: der Akkusativ.

Beiden Verben fiihrt das Buch zunichst die 3. Person Singular aller Konjugationen fiir das
Prisens Aktiv ein.

Wortschatz

Es konnte zunéchst als Nachteil erscheinen, daB zu viele ,,unklassische* Vokabeln benutzt
werden. Aber da durch die Férderung des ,sermo cotidianus” dem Schiiler die alltdglichen
romischen Lebensverhaltnisse vermittelt werden und er nicht nur das militrisch-histo-
risierende Bild der Antike geboten bekommen soll, kann sich die Wortschatzarbeit nicht
einseitig an Caesar und Cicero orientieren. Damit 6ffnen sich auch andere Moglichkeiten
fiir eine spatere Lektiire, die in ihrer Thematik heute wieder stirker relevant ist als der
traditionelle Lektiirekanon. -
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Zur Frage der Anfangslektiire

Die Curriculumforschung hat bisher keine wissenschaftlichen Kriterien geliefert, die eine
bestimmte Anfangslektiire als unabdingbar setzen und andere Moglichkeiten ausschlie-
Ben.

Daraus folgt:

Man kann aufgrund des gewandelten sozio-kulturellen Interesses fragen, ob Caesars
Bellum Gallicum die geeignetste Anfangslektiire darstellt. Auch die Rezeption der romi-
schen Antike in der Schule unterliegt einem historischen WandlungsprozeB; Werke, die
fiir eine historische Epoche iiberragende Bedeutung haben, treten in anderen Epochen in
den Hintergrund und umgekehrt.

Es kann also eine andere Lektiire an den Anfang gesetzt werden, sofern sie ihrem
Schwierigkeitsgrad nach zu bewiltigen, von ihrer historischen Bedeutung her zu recht-
fertigen und als Motivation der Schiiler angemessen zu beurteilen ist.

Dieser Lehrplan setzt also keine verbindliche Anfangslektiire; er hilt aber unter
Anwendung der oben genannten Gesichtspunkte Werke folgender Autoren fiir den
Anfang geeignet: Plautus, Catull, Plinius Secundus.

Der Cambridge Latin Course behandelt schon in unit 111 Stoffe, die inhaltlich auf Plinius
oder Tacitus zuriickgehen. Die Geschichten sind in dem Zeitraum von 81 bis 87 n.Chr.
angesiedelt, in der Frithzeit der Herrschaft Domitians, und spiegeln, dhnlich wie bei
Tacitus, die damalige Atmosphire wieder!). So ist also unit III inhaltlich eine gute
Vorbereitung fiir die Originaltexte.

Mit unit IV liegt nun eine Auswahl von Texten vor, die als Kontrast die Zeit unter Trajan
und Hadrian schildert, so daB der Schiiler Vergleiche anstellen kann. Dadurch, daB nun
Texte zusammengestellt werden, die eine bestimmte Epoche wiedergeben, ist ein gré-
Beres Leseinteresse bei Schiilern zu erreichen.

Literatur

Allegard
de internationella orden, Uppsala, 1969.
Cambridge Latin Course
unit [—1V (ohne Datumangabe), dazu Teacher’s Handbook I—I1I, Cambridge Univer-
sity Press, Cambridge, 1971 —1973.
Drogemiiller, H.-P.
Latein im Sprachunterricht einer neuen Schule, AU, Beiheft I zu Reihe V, 1972.
Freie und Hansestadt Hamburg
Richtlinien und Lehrpline, Band 111, (ohne Datumangabe).
Kraft, I, MattheiB, L., Mayer, J. A.
Die Wahl Latein — Franzosisch fiir die siebente Klasse; in AU, Beiheft zu Reihe XV,
1972.
Materialien zur Information der Eltern
iiber den Unterricht in den Alten Sprachen, Hrsg. AusschuB fir didaktische Fragen im
Deutschen Altphilologen-Verband, Miinchen 1971, Neudruck 1973.

1) Teacher’s Handbook zu unit III, S. 2.
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Anhang
1. Inhaltliche und grammatische Ubersicht zum Cambridge Latin
Course (stage 1—20
stage 1 Nominativ Sg Caecilius’ Familie
3. Person Sg Pompejanisches Haus
2 Akkusativ Sg; Adverb Tagesablauf des Caecilius
3 Adjektiv: Attribut und Die Stadt Pompeji
Pradikatsnomen
4 Fragesitze (quis? quid? ubi?) Das Forum
1. und 2. Person Sg; sum, es
5 Nominativ Pl Theater in Pompeji
3. Person Pl
per, de
6 quod, postquam, ubi-Sitze Sklaven
cum als Praposition
3. Person Imperfekt und Perfekt
7 UnregelmaBige Perfektformen Glaube und Aberglaube
8 Akkusativ Pl Gladiatoren
9 Dativ Sg und Pl Romische Bader
Dativ + esse
10 nos, vos Schulen
1. und 2. Person Pl Présens
11 favere, placet + Dativ Wahlen
12 1. und 2. Person (Sg + PI) Imp. + Perf. Untergang Pompejis
13 wvult, volunt, potest, possunt + Infinittv.  Rémer in Britannien
14 Unpersonliche Ausdriicke + Dativ Handel und Essen
15 Relativsitze (qui, quae, quod) Konig Cogidubnus
16 Relativpronomen des Akkusativs Palast in Fishbourne
Plusquamperfekt
17 Genetiv Singular i, ae Alexandria
18 Genetiv Plural orum, arum Agypten
19 Genetiv (iibrige Formen) Religion in Agypten
20 Genetiv Qualitatis Medizin
Diese grammatische Ubersicht fithrt nur die wichtigsten Stoffbereiche an. Eine ausfiihr-
liche Beschreibung fiir jedes Heft findet sich im Teacher’s Handbook zum Cambridge
Latin Course:
Teacher’s Handbook unit I (stage 1—12)
Teacher’s Handbook unit II (stage 13—20).
2 Lernziele zu einzelnen Heften
2.1 Lernziele zu stage 1

Der Schiiler soll wissen:
— die kleinen Worter ,der, die das, ein, eine* haben im Lateinischen keine Entspre-

chung,

— die Abfolge der Worter im Lateinischen und Deutschen kann verschieden sein,

— den Verben, wie sie hier auftreten, ist gemeinsam das ,,t“ am Wortende ebenso wie im
Deutschen,
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— im Lateinischen werden nur Personenbezeichnungen groB geschrieben,

— der Balken ,—“iiber einem Vokal bedeutet, daB er lang gesprochen wird, aber in allen
anderen Fillen kurz,

— ,¢* wird immer wie .k gesprochen.

Lernziele zu stage 2 (Akkusativ)

Vorbemerkungen

Die Lernziele beschrinken sich auf das Wiedererkennen des Kasusmorphems -m im
Gegensatz zu den Nominativmorphemen -s oder @ (endungsloser Nominativ).

Auf Reproduzierbarkeit ganzer Worter im Akkusativ wird verzichtet.

Nicht eingegangen wird auf die Veranderung im Wortinnern (z.B. Grumio — Grumio-
nem). 2

Auf die Klassenzugehorigkeit eines Wortes soll an dieser Stelle nicht hingearbeitet
werden. Das bedeutet aber, daB zu gegebener Zeit Systematisierungsphasen notwendig
werden. So kann eine erste Klasseneinteilung nach der Einfiihrung des Nominativ Plural
in stage 5 versucht werden.

Eine Funktionsbeschreibung von Nominativ und Akkusativ bleibt spiateren Systemati-
sierungsphasen vorbehalten, wenn die Schiiler gesicherte morphologische Kenntnisse
haben.

Lernziele
Der Schiiler soll wissen:
Es gibt verschiedene Formen desselben Wortes; Worter konnen sich also verandern.

Die Formen ,servus, Metella, canis .. nennt man Nominative; die Formen ,servum,

Metellam, canem .. .“ nennt man Akkusative.

Den Akkusativ erkennt man am -m.

Den Nominativ erkennt man haufig (aber nicht immer) am -s.

Auch im Deutschen veriandern sich Worter: der Sklave — den Sklaven, der Tisch — den
Tisch.

Die Formverinderung im Deutschen wird am deutlichsten am Artikel sichtbar.

Der Nominativ antwortet auf die Frage: wer oder was?

Der Akkusativ antwortet auf die Frage: wen oder was?

Ubungen :

Der Schiiler soll sein Wissen iiben an:

Wiedererkennungsiibungen (Sammeln, Unterstreichen),

Funktionsbeschreibungen in Kontexten, ;

einfachen Reproduktionsiibungen (Einsetzen von Morphemen: coquu- cena- parat).

Lernziele zu stage 3

Festigung und Erweiterung des Wissens iiber Akkusativ und Nominativ.

Der Schiiler soll wissen: Der Akkusativ antwortet auch auf die Frage ,wohin?
Der Schiiler soll wissen, daB fiir viele Fille gilt:

Einem Wort auf -us wird ein anderes auch auf -us zugeordnet,
einem Wort auf -um wird ein anderes auch auf -um zugeordnet,
einem Wort auf -a wird ein anderes auch auf -a zugeordnet,
einem Wort auf -am wird ein anderes auch auf -am zugeordnet.

Andere Zuordnungen im Fext werden nicht bewuBt gemacht; wenn aber danach gefragt
wird, geniigt der Hinweis, daB wir mit unserer Regel nicht alle Fille erfaBt, sondern uns
auf die himfigsten beschrankt haben, die Regel aber spiter erweitern.
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Lernziele zu stage 5

Der Schiiler soll wissen:
Der Plural zu servus ist servi,
zu ancilla ancillae,
zu mercator mercatores.

Der Schiiler soll dieses Lernziel auf endungsgleiche Wérter iibertragen konnen.

Daraus folgt: Der Schiiler soll wissen, daB sich aus der Menge der bisher gelernten Worler
Hauptgruppen ausgliedern lassen:

Worter auf -us, -a, -or, -is.
Der Schiiler soll wissen: Das Merkmal fiir ,sie” (Mehrzahl) ist -nt.

Der Schiiler soll wissen: Wenn von mehreren Personen die Rede ist, steht das Verb im
Plural.

Der Schiiler soll kennen:
JSingular fiir ,Einzahl®,
JPlural” fiir ,Mehrzahl®.

Lernziele zu stage 6 (Imperfekt/Perfekt)

Vorbemerkungen
Das Wiedererkennen der Perfektformen wird schrittweise aufgebaut; in diesem Heft
wird der Schiiler mit dem v-Perfekt bekanntgemacht.

Die Kontrastierung Imperfekt/Perfekt beschrinkt sich hier auf die Erzahlsituation (im
Sinne Weinreichs).

Der Gegensatz zum Deutschen sollte je nach Vorkenntnlssen problematisiert werden.
Hauptgewicht liegt auf dem Erkennen der unterschiedlichen Funktionen von Perfekt und
Imperfekt in der Erzdhlung.

Lernziele

Der Schiiler soll wissen:

Das Imperfekt erkennt man am Tempusmorphem -ba.
Das Perfekt erkennt man hier am Tempusmorphem -v.
Das Imperfekt schildert eine Situation.

Das Perfekt beschreibt eine Handlung oder ein Geschehen, das die Situation verin-
dert.

Zwischen den lateinischen und deutschen Tempora der Vergangenheit gibt es keine
eindeutige Entsprechung.

Im Deutschen tiberwiegt in der Erzihlung das Priteritum.
L

Ubungen

Der Schiiler soll sein Wissen iiben an
Wiedererkennungsiibungen (Sammeln, Unterstreichen);
Funktionsbeschreibungen im Kontext;

einfachen Reproduktionsiibungen (Einsetzen des Tempusmorphems: sede-nt; intra-
erunt);

Leseiibungen. Der Unterschied zwischen Perfekt und Imperfekt kann als Gefille zwi-
schen spannungsvollen und spannungslosen Sétzen interpretiert werden. Dieser Span-

nungsunterschied 1aBt sich durch betont schnelleres oder langsameres Lesen bewufBt
machen.
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Substantiva: 3
Singular und Plural
Adjektiva:
Nominativ und Akkusativ Singular und Plural (masc. nur unbelebt)
Personalpronomina:

22
221

Nominativ Singular und Plural

Gute Schiiler kénnen im zweiten Unterrichtsjahr jeweils in das ganze Paradigma einge-
fithrt werden.

Die Formen ,,u menja/tebja/nas/vas“ konnen als Vokabeln gegeben werden (vgl. Anlage
zu 2.2.1 Nr. 31).

Possessivpronomina:

nichtrefl.: Nominativ und Akkusativ Singular und Plural (masc. nur unbelebt)

refl.: nur passive Beherrschung (vgl. Anlage zu 2.1.1 Nr. 25);

eventuell Nominativ und Akkusativ

Singular und Plural (masc. nur unbelebt) fiir gute Schiiler.

Demonstrativpronomina:

Nominativ und Akkusativ Singular und Plural (masc. nur unbelebt)

Interrogativpronomina:
subst.: kto/Eto vollstindig
adj.: Nominativ und Akkusativ Singular und Plural (masc. nur unbelebt)

Numeralia:

Cardinalia: 1—1000, Million, Milliarde
Ordinalia: 1—100

Adverbia:

echte: gemaB Wortliste bzw. Lernbuch
abgeleitete: Bildungsgesetze
Prapositionen:

gemaB Wortliste bzw. Lernbuch
Interjektionen:

gemaB Wortliste bzw. Lernbuch
Konjunktionen:

gemalB Wortliste bzw. Lernbuch
Verben:

Présens, Prateritum, Infinitiv, Imperativ (Doppelzeitworter: vgl. Anlage zu 2.1.1 Nr. 40,
Aspekte: vgl. Anlage zu 2.1.1 Nr. 20)

Lexikalische Grundlage ist die als Anlage beigefiigte Wortliste (vgl. Anlage zu 2.1.2). Sie
basiert auf einer Worthéufigkeitsuntersuchung der russischen Umgangssprache und
stimmt im wesentlichen mit der der Lernbiicher ,Russisch fiir Sie*, bearbeitet von Tatjana
Garina, und Helger Oleg Vogt, ,Modernes Russisch®, iiberein. Ergénzungen sind am FuBe
der Wortliste angegeben. Weitere Erganzungen und Wendungen, iiber die der Schiiler
nur passiv zu verfiigen braucht, sind gesondert angefiihrt.

Jahrgangsstufen 9/10, Lernbuchstufe

Die Schiiler miissen im Rahmen des angegebenen Wortschatzes die folgenden gramma-
tischen Erscheinungen in grammatischen Strukturen beherrschen. Diese Anforderungen
stellen ein Minimum dar, das je nach Lernbuch erweitert werden kann und wihrend der
Lektiirestufe erweitert werden muB.

Substantiva:

Deklination vollstandig, ,,mat
Adjektiva:

Deklination der Langform vollstandig

Zur Kurzform vgl. Anlage zu 221 Nr. 1 + 2

"

und ,doc’* fiir gute Schiiler
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Zum Komparativ vgl. Anlage zu 2.2.1 Nr. 3
Zum Superlativ vgl. Anlage zu 22.1 Nr. 4

Personalpronomrina:

(refl. und nicht refl) Deklination vollstdndig;zur Anwendung vgl. Anlage zu2.2.1 Nr.5
Possessivpronomina:

(refl. und nicht refl) Deklination vollstindig

Demonstrativpronomina:

Deklination von ,etot“/,tot" vollstandig
Relativpronomina:

Deklination vollstindig

Interrogativpronomina:
(subst. und adj.) Deklination vollstandig

Negativpronomina: Deklination vollstindig. Zur Anwendung vgl. Anlage zu 22.1
Nr.7

Numeralia:

Card. 1—1000, Million, Milliarde

Deklination im Nom., Gen,, Akk. fiir alle Schiiler, vollstindige Deklination fiir gute
Schiiler

Ord.: 1—100

Deklination vollstandig

Datumsangabe: vgl. Anlage zu 2.2.1 Nr. 6

Uhrzeitangabe: als Minimum gilt die Beherrschung der offiziellen Uhrzeitangabe. Gute
Schiiter miissen die umgangssprachliche Angabe der Uhrzeit beherrschen.

Adverbia:
echte: gemdB Wortliste bzw. Lernbuch
abgeleitete: Bildungsgesetze

Préapositionen:
gemiB Wortliste bzw. Lernbtch

Interjektionen:
gemaB Wortliste bzw. Lernbuch

Konjunktionen:

gemilB Wortliste bzw. Lernbuch

Verba:

Tempora, Infinitiv, Imperativ

Aspekte vgl. Anlage zu 2.2.1 Nr. 8

Doppelzeitworter: Als Minimum gilt die Beherrschung von ,jechat'*/,jezdit’*, .idti/
.chodit’™, letet’“/ letat’, plyt'“/plavat’“. Zu den Prifigierungen vgl. Anlage zu 2.2.1
Nr.8

Partizipien: Die Schiiler miissen die Partizipien erkennen und den Sachverhalt mit
anderen Worten wiedergeben konnen. Die Formen ,otkryt", ,zakryt, ,zanjat* miissen
vokabelmiBig gelernt und in ihrer Anwendung beherrscht werden.
Adverbialpartizipien: Folgende Formen miissen vokabelmiBig gelernt und beherrscht
werden: ,mol¢a“, ,stoja“, ,sidja“, ,ljoza"“.

Guten Schiilern kann die Bildung der Adverbialpartizipien erkldrt werden. Eine Syste-
matisierung erfolgt wihrend der Lektiirestufe.

Lexikalische Grundlage ist die als Anlage beigefiigte Wortliste (vgl. Anlage zu 2.2.2). Der
Wortschatz der Klassenstufen 7/8 wird vorausgesetzt. Diese Anforderungen stellen ein
Minimum dar, das je nach Lernbuch erweitert werden kann und wéahrend der Lektiire-
stufe erweitert werden muB. Besondere Beachtung ist der Wortbildungslehre zu schen-
ken. Durch ihre Kenntnisse kann ohne zusitzliche Belastung der Wortschatz betrachtlich
vergroBert werden.

Die Wortliste basiert auf einer Worthiufigkeitsuntersuchung der russischen Umgangs-
sprache und stimmt im wesentlichen mit der der Lernbiicher ,Russisch fiir Sie“, bearbeitet
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von Tatjana Garina, und Helger Oleg Vogt, ,Modernes Russisch®, iiberein. Erganzungen
sind am FuBe der Wortliste angegeben.

Weitere Erganzungen und Wendungen, iiber die der Schiiler nur passiv zu verfiigen
braucht, sind gesondert angefiihrt.

Fertigkeiten und Kenntnisse wihrend der Lektiirestufe

Der Nachweis tiber die wihrend der Lernbuchstufe erworbenen Fertigkeiten und Kennt-
nisse soll anhand der Lektiire leichter, in der Regel nicht adaptierter Texte erbracht
werden. Textquellen:

Texte aus anderen Lernbiichern

E. W. Zettl (Hrsg.), Leichte russische Erzidhlungen
Ernst Klett Verlag, Stuttgart

E. W. Zettl (Hrsg.), Leichte russische Szenen
Ernst Klett Verlag, Stuttgart

H. J. Pitcher (Hrsg.), Alltags-Russisch
Ernst Klett Verlag, Stuttgart

Helger Oleg Vogt, Modernes Russisch Teil 3
Ernst Klett Verlag, Stuttgart

Herbert Wiens (Hrsg.), Russische Lektiire fiir Anfanger
Verlag Moritz Diesterweg, Frankfurt/Main
S. A. Chavronina, Sprechen Sie Russisch, Moskau
Texte aus sowjetischen Lernbiichern
Artikel aus: Detskaja Enciklopedija, T. 1—7, Moskva
Texte aus sowjetischen Zeitschriften, u.a. aus
Russkij jazyk za rubezom (z.B. “Technika doma”, ,Novoja kvartira®, ,O0 éem dumaet
marabu“?)
Krokodil
Nedelja
Zdorov’je
Nauka i zizn’
Junost’

Texte aus sowjetischen Zeitungen u.a.

AbschluBiqualifikation

Die AbschluBqualifikationen werden durch AbschluBpriifungen nach folgendem Raster

ermittelt:

1. Diktat eines leichten Textes. Linge: 62 + 3 Worter. Der Text darf keine unbe-
kannten Wérter enthalten, deren Bedeutung nicht durch Kenntnis von Wortern des
vorgeschriebenen Minimum-Wortschatzes aus derselben Wortfamilie abgeleitet
werden kann. Im Diktat soll der Schiiler nachweisen, daB er beim Horen in der Lage
ist, semantische Einheiten morphologisch und syntaktisch zu erkennen und zu analy-
sieren, d.h. daB er mit den Regeln der russischen Aussprache (z.B. Regeln der
Reduktion, regressiven Assimilation, Palatalisation) vertraut ist. VerstdBe gegen die
Orthographie sind diesem Ziel unterzuordnen, d.h. nach Absprache mit der Konfe-
renz, die die Bewertung vornimmt, unter Umstanden nicht negativ anzurechnen.

2. Priifung des Wortschatz-Minimums gemiB Rahmenrichtlinien durch drei ver-
schiedene Aufgaben mit je 6 Satzen bzw. Wendungen oder Fragen, z.B.
Sitze/Wendungen mit Liicke zum Einsatz von Synonymen/Antonymen oder zum
Einsatz von Wortern, deren Sinn eindeutig aus dem Zusammenhang hervorgeht,
Fragen zu einem Bild

Ubersetzung deutsch-russisch fiir Abstrakta und Wendungen, die anders nicht ein-
deutig abgepriift werden konnen.



Russisch 281

4.1
4.1.1

3. Priifung des Strukturen-Minimums gemif Rahmenrichtlinien durch

a) fiinf verschiedene Aufgaben mit je 6 Sitzen aus jeweils einem der folgenden
Bereiche:
Imperativ
Partizipien .
Prisens mit Konsonantenwechsel
Aspekte
Doppelzeitworter
Konjunktiv
Modalverben

b) fiinf verschiedene Aufgaben mit je 6 Sitzen aus jeweils einem der folgenden
Bereiche:
Substantiv
Steigerung des Adjektivs
Possessivpronomen
Personalpronomen
Negativpronomen
Préposition
Zahlwort-Deklination
Zahlwort-Rektion
Datum y
Uhrzeit (je drei Sitze zur umgangssprachlichen und zur offiziellen Form)

Arbeitszeit:
fiir 1. 12 Minuten
2./3: 78 Minuten

Wertung:

Fiir jede Aufgabe sind in der Regel sechs Punkte zu erreichen, fiir das Diktat zwolf
Punkte.

Gesamtzahl: 90 Punkte.

Die AbschluBqualifikation B wird dann zuerkannt, wenn die Hilfte und mehr der mégli-
chen Punkte erreicht sind.

Fiir die AbschluBqualifikation A miissen im Schriftlichen mindestens 23 Punkte erreicht
sein. Die AbschluBqualifikation wird dann zuerkannt, wenn iiber die erreichten 23—45

_ Punkte hinaus nachgewiesen wird, daB3 der Schiiler in der Lage ist, selbsténdig einfache

Mitteilungen miindlich zu formulieren und auf Stimuli richtig zu reagieren.

Unterrichtsstruktur

Lernbuchstufe

Allgemeine Hinweise. Da fiir den Russisch-Unterricht kein Lernbuch vorhanden ist, das
ohne Vorbehalt empfohlen werden kann, bleibt die Wahl des Lernbuchs den Fachkon-
ferenzen der Schulen vorbehalten. Um die Stoffauswahl innerhalb eines Lernbuches und
die Zusammenstellung von Vergleichsarbeiten zu erleichtern, sind im Anhang (Anlage 2)
die unter 1.2 vorausgesetzten Lernziele nach Feinzielen mit dazugehérigen Musterbei-
spielen aufgeschliisselt. Die Reihenfolge im Aufbau der Feinziele kann je nach zugrunde
gelegtem Lernbuch bzw. Absprache der Fachkonferenzen geindert werden.

Die Lernbuchstufe umfaBt in der Regel die ersten zweieinhalb Unterrichtsjahre. Die
Unterrichtssprache ist in der Regel das Russische. Ein punktueller Durchbruch in die
Erstsprache ist unter Umstdnden nicht nur niitzlich, sondern notwendig, wenn Schwie-
rigkeiten im Verdeutlichen von lexikalischen oder grammatischen Inhalten vorliegen, die
auf andere Weise nicht mehr gelost werden kénnen. Dabei darf die Aufmerksamkeit nicht
von der Zweitsprache abgelenkt werden.
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Um das horende Verstehen zu schulen, sollte in den ersten Stunden ohne Verwendung
von Schrift gearbeitet werden. Der Bewegungsdrang der Schiiler kann fiir die Intensi-
vierung des Lernprozesses genutzt werden, indem das Horverstehen mit Hilfe von
Stimuli trainiert wird, die motorische Reaktionen herausfordern (,Otkroj okno!*,
WSadis’!).

Es sollte beachtet werden, da8 Strukturiibungen wirksamer sind, wenn sie kommunika-
tive Bedeutung haben; Lernen wird erleichtert, wenn AuBerungen in der Zweitsprache in
einer sinnvollen Abfolge dargeboten werden, z.B. in Form von Dialogen. Die einzelnen
Teile von Dialogen miissen durch héufiges Wiederholen memoriert werden, bis eine
normale Sprechgeschwindigkeit erreicht ist. Bei der Einiibung von Strukturen sollte
darauf geachtet werden, da} jeweils beide Seiten der Muster, z.B. Frage und Antwort,
aktiviert werden. Dabei sind Aussprache und Intonation gleichrangig zu schulen. Sie
werden in Wortverbindungen (z.B. ,Vy byli v__opere?) in normalem Sprechtempo
imitativ geiibt.

Bei der Einfiihrung von Lektionen werden die Schiiler moglichst vom Globalverstandnis
zum Detailverstandnis des Textes gefiihrt, weil sie dadurch am besten zur Kommunika-
tion befahigt werden. Mégliche Schritte: Eventuelle Einfithrung einiger neuer Worter und
Strukturen als Wortgeldnder; Darbietung des Textes durch zweimaliges Vorle-
sen/Abspielen ohne Unterbrechung und Erklidrungen; Sicherung zunichst eines globalen
Verstandnisses durch wenige Fragen nach dem Wesentlichen (z.B. wer spricht, woriiber
wird gesprochen); erneutes Vorlesen/Abspielen; satzweises Horen und Wiedergeben
durch die Schiiler. Dabei ist auf genaue Imitation der Laute und der Intonationskurven zu
achten. Noch notwendige Worterklarungen werden jetzt gegeben.

Die miindliche Einfithrung von Wértern und Strukturen muB der schriftlichen voraus-
gehen. Die BewuBtmachung grammatischer Zusammenhinge soll die von der Imitation
ausgehende gedachtnisméBige Aneignung und Beherrschung von Strukturen unterstiit-
zen. Explizite Grammatikarbeit ist nur sinnvoll, solange sie sich an den genannten Zielen
orientiert und nicht die Erarbeitung eines Regelsystems anstrebt. Schriftliche Ubungen
zur Grammatik werden erst verlangt, wenn der richtige miindliche Gebrauch einer
Struktur weitgehend gesichert ist.

Da die angegebenen Ziele in der zur Verfiigung stehenden Zeit erreicht werden miissen,
ist der in den Lernbiichern angebotene Lernstoff entsprechend zu akzentuieren.

Schriftsprachliche Formen sollen nicht aktiviert werden, die Schiiler miissen sie jedoch
erkennen, d.h. den Sachverhalt mit anderen Worten wiedergeben konnen (Beispiele:
Partizipien; Superlativ auf ,-ejsij*, ,-ajsij").

Einzelhinweise. Besondere Aufmerksamkeit muB den Strukturen gewidmet werden, die
in den Sprachen Russisch und Deutsch voneinander abweichen, damit durch die BewuBt-
machung der Unterschiede Fehlerquellen ausgeschaltet werden konnen (Konstruktion
des Dativ mit Infinitiv in unpersonlichen Sitzen; Wiedergabe des deutschen ,man;
sogenannte doppelte Verneinung Gebrauch von ,net‘/,né bylo“/,ne budet“; kto on?* zur
Bezeichnung von ,was ist er?“; Gebrauch von ,¢toby“; Gebrauch des Konjunktivs;

abweichende lnterpunkuonsregeln z.B. Gebrauch des Kommas vor ,fem" u.a.).

Nach Maglichkeit sollten von Anfang an Substantiva aller Deklinationen (auch Substan-
tiva wie ,dver’“) eingefiihrt werden. Man kann die unterschiedliche Schreibweise der
weichen Substantiva gegeniiber der der harten (,-', ,-ja“, ,-J*, ,-i) als ausdruck fiir die
Weichheit der Endkonsonanten erkldren. Eine Systematisierung nach Deklinationsklas-
sen kann spéter erfolgen bzw. ergibt sich von selbst.

Auf die g-k-ch- und Zischlaut-Regel ist von Anfang an hinzuweisen.

Formen wie ,v lesu®, ,v sadu, ,v 3kafu®, ,na polu“, ,na beregu®, ,v godu® kdnnen zu
gegebener Zeit als Vokabeln gegeben werden.

Der Infinitiv und seine Funktion kénnen mit Hilfe der Verben ,koncat’,  ljubit’®, ,mo&™,
ynacinat’™, ;umet™, ,chotet’™ erklart und automatisiert werden.
Mit dem Vorhandensein von Aspekten sollte der Schiiler so friih wie moglich, wenn auch

anfangs unsystematisch, vertraut gemacht werden. Es muB vermieden werden, daB die
Vorstellung der Austauschbarkeit innerhalb der Verbpaare entsteht.
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Eine Ubungsméglichkeit fiir den Gebrauch der Aspekte ist die Ubertragung eines Textes
aus der Gegenwart in die Vergangenheit und Zukunft mit anschlieBender inhaltlicher
Interpretation. Als Minimum sollten die Schiiler die Faustregel beherrschen: vollendeter
Aspekt — einmalige Handlung, abgeschlossene Handlung, Blickrichtung auf das Ergebnis
der Handlung, neue lexikalische Information durch das Verb; unvollendeter Aspekt —
wiederholte Handlung, nicht abgeschlossene Handlung, Blickrichtung auf den Ablauf der
Handlung, Signalfunktion des Verbs ohne neue lexikalische Information. Bei der Behand-
lung von Texten sollte jede Mdglichkeit zur Ubung des Aspektgebrauchs und zur Einsicht
in die Anwendung der Aspekte als typischem Ausdruckmuster der russischen Sprache
genutzt werden.

Als plastisches Beispiel bei der Einfiilhrung der Doppelzeitwérter haben sich die vier
Zeichnungen zu ,idti/chodit'“ bei Vogt, Modernes Russisch 2, Lektion 5 (Grammatik S. 34
unten) erwiesen. Das Wiedererkennen der gleichen Vorstellungen bei den i{ibrigen
Doppelzeitwortern fallt leicht.

Bei der Auswahl von Ubungsbeispielen sollte der jeweils vorhandene lexikalische Wort-
schatz ausgenutzt und dadurch weiter gefestigt werden.

Lektiirestufe

Die Lektiirestufe beginnt spatestens am Ende des dritten Unterrichtsjahres. Das thema-
tische Angebot muB3 die Umwelt einbeziehen. Vor allem in der Mittelstufe miissen die
Texte nach ihrem Motivationsgehalt ausgewi#hlt werden und informativ sein. Das inhalt-
liche Niveau sollte stets knapp iiber dem der erreichten Umwelterfahrung der Schiiler
liegen:

Waihrend der Lektiirestufe ist die Fahigkeit zur Anwendung des erlernten Wortschatzes
und der Strukturen zu erweitern und der Wortschatz entsprechend der behandelten
Lektiire zu vergréBern. Eine Spezialisierung im Hinblick auf bestimmte Textsorten und
sprachliche Register ist zu vermeiden. Das Horverstehen sowjetischer Sprecher iiber
technische Medien (Rundfunk, Tonband) muB} in Klassenstufe 10 geiibt werden. Der
Umgang mit Hilfsmitteln (Lexikon, einsprachigem Wérterbuch, Grammatik, Uberset-
zung) ist zu schulen.

Sachwissen muB erarbeitet und nachgewiesen werden, soweit es als Riistzeug fiir funk-
tionsgerechtes Arbeiten notwendig ist. Soweit es die Texte erfordern, ist ein rhetorisches
Instrumentarium als ein Mittel zur Verdeutlichung der Redeabsicht zu erarbeiten. Die
Schiiler sollen erkennen, daB ein bestimmter Inhalt durch den absichtsvollen Einsatz
sprachlicher Mittel seine Form gefunden hat. Umgekehrt sollen sie bei der ErschlieBung
eines unbekannten Textes iiber die Einzelbeobachtung zur gehaltlichen Aussage vorsto-
Ben und diese gegebenenfalls kritisch werten. E

Im fortgeschrittenen Stadium des Spracherwerbs ist der Vergleich grammatischer Struk-
turen zweier Sprachen auf dem Wege des Ubersetzens niitzlich, um aufzuzeigen, daB die
verschiedenen Systeme nicht vergleichbar sind. Auf diese Weise kann der Einsatz von
Ubersetzungen als Theoretisierungsproze verstanden werden und zur Reflexion iiber
Sprache veranlassen.

Weitere Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung konnen den angefithrten Moglich-
keiten fiir Lernerfolgskontrollen entnommen werden.

Lernerfolgskontrollen

Bei den Lernerfolgskontrollen ist darauf zu achten, daB die Art der Kontrolle dem
angestrebten Ziel entspricht. Zum Beispiel kann bei der Priffung des Horenden Verste-
hens durch die Beantwortung von Fragen zu einem gehorten Text nur das Globalver-
standnis abgepriift werden, wenn die Aufgabe nicht in eine Gedachtnisleistung ausarten
soll. Das Detailverstéindnis kann bei der Priifung des Lesenden Verstehens kontrolliert
werden. Folgender Kriterienkatalog kann bei der Beurteilung eine Hilfe sein: Intonation,
Rhythmus (Betonung, Satzakzefit), Lautbildung, Umfang des aktiven Wortschatzes,
Umfang des aktiven Strukturschatzes. Dariiber hinaus muB sachliches Wissen nachge-
wiesen werden, soweit es notwendiges Riistzeug fiir funktionsgerechte Arbeiten ist.
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9.2

53

54

Horendes Verstehen

Fragen zum Verstiandnis von Intonationsmustern

Beantwortung von Fragen zu einem gehorten Text (Verstidndnistest)
Kurze inhaltliche Zusammenfassung eines gehorten Textes

Sprechen
Wortschatztest; Definition, Worterklarung, Angabe von Synonymen und Antonymen
Gesprich nach Einfithrung in einen Situationsrahmen des taglichen Lebens

Sprachliche Bewiltigung einer visuellen Vorlage; Bild, Bildfolge, Bildgeschichte (Ant-
worten auf Fragen, freies Sprechen u.d.)

Inhaltliche Zusammenfassung eines Dialogs (fiir gute Schiiler)
Inhaltsangabe zu einem gelesenen Text (fiir gute Schiiler)

Lesendes Verstehen

Verstandnisfragen zu einem gelesenen Text mit Auswahlantworten
Beantwortung von Fragen zu einem gelesenen Text

Inhaltliche Zusammenfassung eines Dialogs (fiir gute Schiiler)
Inhaltsangabe zu einem gelesenen Text (fiir gute Schiiler)

Schreiben

Diktat

Wortschatztest: Worterklarung, Angabe von Synonymen und Antonymen
Informelle Grammatiktests (z.B. Einsetziibungen) ;

Schreiben von Brief, so¢inenie u.d. mit vorgegebenen Elementen
Beantwortung von Fragen zu einem gelesenen Text

Inhaltliche Zusammenfassung eines Dialogs (fiir gute Schiiler)
Inhaltsangabe zu einem gelesenen Text (fiir gute Schiiler)

Unterrichtsbeispiele

Unterrichtsbeispiele und Aussagen iiber Differenzierungsméglichkeiten fiir die Lern-
buchstufe finden sich im Anhang.

Textbeispiele fiir Anfangslektiire werden in der Anlage gegeben. Als Vokabelhilfen sind
die Worter angegeben, die nicht in den Wortlisten des Lehrplans verzeichnet sind.
Gelernt werden sollten die Worter des Vokabelverzeichnisses, die mehr als einmal in der
fiir den Unterricht ausgewihlten Lektiire vorkommen.

Hilfen fiir Unterricht und Vorbereitung des Unterrichts konnen der folgenden Liste von
Hilfsmitteln entnommen werden:

Russisch fiir Sie, bearbeitet von Tatjana Garina, Max Hueber Verlag, Miinchen; Holger
Oleg Vogt, Modernes Russisch, Ernst Klett Verlag, Stuttgart. Kostomarov, Russisch fiir
alle, Moskau. Diese Lernbiicher erscheinen fiir die Jahrgangsstufen 7/8 an Gesamt-
schulen z.Z. am besten zur Erreichung der angegebenen Lernziele geeignet.

Hartmut von Hentig, -Platonisches Lehren, Band I, Stuttgart 1966, S. 370—379. Die
Unterrichtsprotokolle auf den Seiten 370—379 kénnen als Beispiel dafiir dienen, wie in
den ersten Unterrichtsstunden ohne Verwendung der Schrift gearbeitet werden. und
dabei das Horende Verstehen geschult werden kann, unter gleichzeitiger Ausnutzung des
Bewegungsdrangs der Schiiler zur Intensivierung des Lernprozesses.

Friedhelm Denninghaus/Wolfgang Steinbrecht, Das VHS-Zertifikat fiir Russisch, heraus-
gegeben von der padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes,
Frankfurt/Main 1971. S. 9 ff.: Modellsatz von Prisfungsaufgaben.
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J.O. Lewis & T. L. B. Wade, Russian Exercises for Language Laboratories, London 1966.
16 Tonbander mit Textbuch. Bei der Benutzung dieses Hilfsmittels muB} ein geringer
Wortschatz zusitzlich eingefiihrt werden, der aber innerhalb der Ubungen immer wieder
aktiviert wird. In die Ubungen sind zur Férderung des Textverstindnisses geschlossene
Texte mit anschlieBenden Fragen eingefiigt.

Dr. Anna Fuchs, Russisch, Tonbandiibungen, Julius Groos Verlag, Heidelberg 1969
René Richterich, A. Margaret, J. Stott, Gilbert Dalgalien, Ottomar Willeke, Handbuch fiir
einen aktiven Sprachunterricht, Julius Groos Verlag, Heidelberg 1969
E.B.Zachava-Nekrasova, O. P. Rassudova, U¢ebnik russkogo jazyka dlja lic, govorjas¢ich
na nemeckom jazyke, Moskva 1964

S. A. Chavronina, Sprechen Sie Russisch, Moskau

I. M. Pul’kina, Metodiceskije ukazanija k tablicam po nekotorym razdelam morfologii
russkogo jazyka dlja inostrancev, Moskva 1961

Sbornik upraznenij po leksike. Praktiteskoje posobije po russkomu jazyku dlja
inostrancev, Moskva 1965

D. E. Rosental’, Prakticeskaja stilistika russkogo jazyka, Moskva 1945

Giinther Kratzel, Grundziige des Aspektgebrauchs in der russischen Sprache der Gegen-
wart, Helmut Buske Verlag, Hamburg 1971
J. Forsyth, A. Grammar of Aspects. Cambridge University Press 1970

Visuelle Hilfsmittel: Filztafel (Flanelltafel), Tageslichtprojektor, Photokopien (z.B. Bild-
geschichten aus ,Russkij jazyk za rubezom*), Dias, Filme (Landesbildstelle), Zeitschriften-
und Zeitungsausschnitte.

S. 1. Ozegov, Slovar’ russkogo jazyka, Moskva
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Anlage zu 2.1.1: Einzelziele und Hinweise zu ihrer Erreichung

Lernziele

1.

Der Schiiler muB8 Wortfragen mit ,&to*
stellen und Substantiva im Nominativ
Singular in der Antwort benennen
konnen. Frage und Benennung muf er
in der richtigen Intonation gebrau-
chen kénnen. Die Tatsache des Kopu-
la-Ausfalls im Prisens muf ihm be-
kannt sein. Er muB Substantiva auf-
zahlen konnen.

. Der Schiiler muB Wortfragen mit ,&to"

stellen und Substantiva im Nominativ
Plural in der Antwort benennen kon-
nen.

. Der Schiiler muB Wortfragen mit

kto® stellen und Substantiva und Per-
sonen im Nominativ Singular und Plu-
ral benennen kénnen.

. Der Schiiler muB das Intonationsmu-

ster der Satzfragen beherrschen.

. Der Schiiler muB mit der Vorstellung

des Genetivus partitivus vertraut sein
und diesen Kasus anwenden konnen.

Hinweise

Nach Maglichkeit sollten von Anfang an
Substantiva aller Deklinationen (auch
Substantiva wie ,dver’) eingefiihrt wer-
den. Man kann die unterschiedliche
Schreibweise der weichen Substantiva ge-
geniiber der der harten (-, -ja, -je, -i) als
Ausdruck fiir die Weichheit der Endkonso-
nanten erkliren. Eine Systematisierung
nach Deklinationsklassen kann spéter er-
folgen bzw. ergibt sich von selbst.

Auf die g-k-ch- und Zischlaut-Regel ist von
Anfang an hinzuweisen.

Die allgemeine Sprachentwicklung geht
dahin, daB nur noch Formen auf -a/-ja
gebraucht werden. Falls in den Lernbi-
chern Formen auf -u/-ju auftauchen, soll-
ten sie als Ausnahmen hingenommen und
nicht mehr automatisiert werden.
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Beispiele
Yro aT0? : 9TO CTOIL.
9TO Kapra.
9TO CTOJ M Kapra.
Yro a0 ? 9TO CTOJBHL.
ITO KapTsl.
- 9TO CTOJH M KAapTHI.
Kro aT0? 910 yyeHur. 910 BuKTOD.
dro yuennna. 1o Tamapa.
9T0 y4YeHHKHN. 970 Bukrtop u
Tamapa.
910 cToa? Ha, aro croJ.

Her, aT0 HE cTOJ, a4 DOCKA.
Her, 5T0 HE CTOJ, 3TO AOCKA.

910 Bukrop ? Ha, sro Burrop.
Her, aTo me Bukrop. 9ro Tamapa.

Yro 370 ? ITO CTAKAH.
9TO JUMOHA. 9TO CTaKkaH JUMOHAZA.
9TO BOAKA. 9TO cTaKaH BOLKU.
DTO BUHO. 9TO CTaKaH BUHA.
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6. Der Schiiler muB den Genitivus pos- .
sessivus anwenden kdnnen.

7. Der Schiiler muB} die Personalprono-
mina der 3. Person Singular und Plural
beherrschen und soll durch sie zur
Reflexion iiber den Unterschied der
genera in den Sprachen Deutsch —
Russisch gefiihrt werden.

8. Der Schiiler muB das Satzmuster mit
dem Frageadverb ,gde* anwenden
konnen. Die Verwendung von ,vot
soll automatisiert werden.

9. Der Schiiler muB den Prépositiv nach
»v%, ,na“ im Singular aller genera auf
die Frage ,gde" anwenden konnen.

10. Der Schiiler muB die Personalprono-
mina im Nominativ beherrschen.

11. Der Gebrauch der Personalpronomi-
na und der Gebrauch des Pripositivs
nach v, ,na“ soll weiter automatisiert
werden.

Der Schiiler muB darauf hingewiesen wer-
den, daB der deutschen Frage nach dem
Beruf: ,Was. ist er?“ die russische Frage
»,Kto on?” entspricht.

Der Schiiler sollte auf den Unterschied
zwischen den hinweisenden Partikeln
wvot*, ,von“ und den Adverbien ,zdes’,
Jtut’, tam* hingewiesen werden. ,Vot*“ und
,von“kénnen nichtisoliert stehen (vgl. ,vot

zdes’, ,von tam").

Die alten Formen ,v lesu®, ,v sadu®,
,v Skafu®, ,na polu®, ,v godu“ kénnen zu
gegebener Zeit als Vokabeln eingefiihrt
werden.

Der Plural kann mit dhnlichen Beispielen
eingefiihrt werden.

Im Russischen muB folgendes beachtet
werden: Wenn in einer Frage ein Substan-
tiv angefiihrt wird, muB dieses Substantiv
in die Antwort mit aufgenommen und
kann nicht durch ein Personalpronomen
ersetzt werden. Das Personalpronomen
an sich hat keine Aussagekraft. (Dagegen
richtig: ,Gde on?*“,0On v skole®)
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ad 1l

910 Bukrop. 9ro Tamapa.
Yeit a0 cToa?

Ypsa oTO HKUTA?

Ybé 510 AGIOKO ?

Ybu 570 PpyHTH ?
D10 Burrop. Hro on?

Burrop yuenur. A kro Tamapa?
910 Bukrop u Tamapa. Kto onu?

T'ne cron?
I'me cToasr?

Arto romuarta. I'me croa?
1o croa. I'me GyTsuka?

I'me 1817
T'ne BoI?

T'ne ¢pywTH?
T'me penent?
e pwiGa?
I'me Mom0KO ?

D10 cron Burropa. 9T0 CTOJX

Tamapst.

D70 Kuura Bukropa. OTo KHUTA

Tamapsr.

D10 Ab6a0Kko0 Burropa. 910

fAbGmoko Tamapsr.

dro Ppykrel Bukropa. 910

¢pyrTsr TamMmapsl.
OH yueHHK.

Tamapa yuenuna.
OHU yUeHUKM.

Bort croa.

"Bor crodsL.

CToa B KOMHATe.
ByTslika Ha cTOJIE.

1 B KOMHATe.
MBI B KOMHATe.

DpyKTH B GaHKe.
Penenrt Ha croJe.
Priba B cymKe.
MoaoKko B cTakaHe.
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12!

15.

Der Schiiler soll das Priteritum von
byt beherrschen.

. Der Schiiler soll das Priteritum der

Vollverben anwenden koénnen. Er soll
den Akkusativ Singular und Plural
(masc. nur unbelebt) der Substantiva
bilden und anwenden kénnen.

. Der Schiiler muB die Praposition ,u“

+ Genitiv anwenden kénnen.

Der Schiiler soll die Regel des Geni-
tivs (hier: nur Singular) nach Vernei-
nung in allen Tempora beherrschen
und anwenden kénnen.

111

Bei der Auswahl von Ubungsbeispielen
sollte der jeweils vorhandene lexikalische
Wortschatz ausgenutzt und dadurch wei-
ter gefestigt werden (hier: adverbiale Be-
stimmungen mit v, ,na“ neben dem Ad-
verb ,doma®).

Beidem Wort ,ryba“ muB die Bedeutungs-
schattierung beachtet werden. Wird eine
Gesamtheit bezeichnet, so wird das Wort
als Singularetantum gebraucht: ,lovit’
rybu®, ,lovit mnogo ryby“. (Dagegen:
sbol’sie ryby plavali v akvariume®.)

Neu ist méglicherweise die Form des Fu-
turs, die hier nur in der angegebenen Be-
deutung beherrscht werden soll. Wenn —
je nach Lernbuch bzw. Absprache im Kol-
legium — das Prisens noch nicht bekannt
ist, muB auf die Personalendung -t hinge-
wiesen werden. Wenn das Futur nicht vor-
her gesondert eingefiihrt wird, muB beach-
tet werden, daB die Form in ihrer eigentli-
chen Bedeutung sowie als Bildungsform
des Futurs der imperfektiven Verben un-
bekannt ist.
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T'ne o1 Gblir, Bukrop?

I'me o Geiza, Tamapa?

I'pe Gu110 1670K0 ?

I'ne BB OBLIN ?

I'me Guiin Bukrop u Tamapa?

Yro TH MOKyMIaa?

Yro nmokynaina Jlapuca?

Yro TH MOKyTazia’?

Y10 BB MOKy AN ?

Yro noxkynaau Usax u Jlapuca?

I'me s Bugesa Bopuea?
I'me croa?
I'ne TH1 GBI ?

Ectb Tam BxOR?

Ecrs y lBana kuura?
VY Bac GBI yPOK?

V Bac 6Guuia Jernus ?
V Bac 610 cobpanue?
V¥ Bac GyneT ypor?

V Bac Oymer Jexnusa?
V Bac Gyger cobpanue?

f1 OBl B yHUBEpCHTETE.

f1 OGBlIa B MHCTUTYTE.

fGmoKo GBIIIO B CyMKe.

Mp1 GBLIIM HA KOHIIEpTe.
Burtop n Tamapa Oblin gomMa.

f1 mokyman KOHCEepPBBI.
Jlapuca nmokymnaua puioy.
f1 morkymasa BUHO.

Mgl moKynajau KOCTIOM.
Wsan n Jlapuca norynaau
GpyKTHL

1 Bugen Bopuca y AnToHA.
Crox y OKHAa.
f1 6Bu1 y mpemofaBaTeIs.

Ila, TaM ecThb BXOH.

Her, TamM BX0Ja HeT.

Her, y IBana HeT KHUT'U.

Her, y Hac Hé GHJIO ypOKa.
Her, y Hac Hé OBIIIO JIEKIUH.
Her, y mac Hé 0bLI0 cOGpaHus.
Her, y Hac He Oy/meT ypoxa.
Her, y Hac He Oy[eT JIEKIUHU.
Her, y nac He Gyzmer co6panus.
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16.

17.

20.

21

22:

Der Schiiler soll die Stellung im Frage-
satz, die Inversion beim Substantiv,
beherrschen.

Der Schiiler muB8 den Akkusativ Sin-
gularder belebten Substantiva und das
dazugehorige Fragepronomen an-
wenden kénnen.

. Der Schiiler muB den Pripositiv Sin-

gularnach der Préposition ,,0“ in Frage
und Antwort beherrschen.

. Der Schiiler muB den Instrumental

Singular mit und ohne Priposition ,s*
in Frage und Antwort beherrschen.

Der Schiiler muB die Priposition ,bez*
+ Genitiv anwenden kénnen.

Der Schiiler muB die Préposition ,,iz*
+ Genitiv anwenden konnen.

Der Schiiller muB die Konjunktion
wkogda“ anwenden kénnen.

Der Instrumental Plural kann mit dhnli-
chen Beispielen eingefiihrt werden.

Mit dem Vorhandensein von Aspekten
sollte der Schiiler so frith wie moglich,
wenn auch anfangs unsystematisch, ver-
traut gemacht werden. Es muBl vermieden
werden, daB die Vorstellung der Aus-
tauschbarkeit innerhalb der Verbpaare
entsteht.

Nebensitze, die mit der Konjunktion

. ,kogda“ eingeleitet werden, bieten eine

giinstige Gelegenheit fiir die Verdeutli-
chung des Aspektgebrauchs im Russi-
schen.
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ad IV

Yro BH gesaiu?
I'me THI OBLII?

I'me Owlia rasera?
I'me 6b110 BUHO ?

910 Bopuc. Koro ts Bugen?
9t1o Tamapa. Koro s Bumesn?

910 ypok. O uéM BB roBopun ?
910 kaura. O yéM BBl TOBOPHIN ?
910 Bopuc. O KoM BH TOBOpMIN ?
9t10 Tamapa. O KOM BB FOBOPUJIIN ?

Bor yait, a BoT caxap.

9710 4Yaii, a 5T0 MOJOKO.

910 Bopue. C xeM THI roBOpMII ?
9to Tamapa. C Kem THl roBOpua?
910 Kapanpaur. Yem BH numere ?
970 aBTOpyYKa. YeM BHI mumere ?

970 yait ¢ caxapom?

Ox eué B pecropane ?

Korpa ter Bugen Bopuca?

Mpr mokynaau GpyKTHL.
f1 6Bl B KOMHATE.
lazera Geima na Gydere.
Buno 6b1710 B cTaKane.

f1 Bugen Bopuca.
f1 Bugen Tamapy.

Mgzt roBopuan 06 ypoke.
M&I TOBOPHIIN 0 KHHUTE.

Mzt rosopuan o Bopuce.
M=r rosopuan o Tamape.

‘9T0 Yail ¢ caxapoMm.
~Bor uait ¢ MosI0KOM.

A rosopma ¢ Bopucom.
fI roBopuxn ¢ Tamapoit.
M#r nunieM KapaHgaioM.
Mz1 numeM aBTOPY4YKOI.

Her, a10 uaii 6e3 caxapa.

Her, on y:e BHIIEN U3 PeCTO-
paHa. :

f1 Bumen Bopuca, Korga ox
BBIXOIMI U3 pecTopaHa.
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23. Der Schiiler muB das Présens der Ver-
ben der i-Konjugation und der e-Kon-
jugation mit und ohne Vokal beherr-
schen.

24. Der Schiiler muB3 den Dativ Singular
und das dazugehorige Frageprono-
men, z.B. mit der Praposition ,k“ an-
wenden kdnnen.

25. Der Schiiler muB die Possessivprono-
mina der 1. und 2. Person Singular und
Plural im Nominativ sowie die nicht-
reflexiven Possessivpronomina der 3.
Person Singular und Plural anwenden
konnen. Der Gebrauch des Interroga-
tivpronomens ,&ej, ¢'ja, ¢jo, ¢ muB
beherrscht werden.

\

Als Beispiele wurden Muster normaler
Dialoge gewahlt. Das umgangssprachliche
Jtoze" lautet literarisch ,takze“. Bei ver-
neinten Sitzen muB Stellung und Bezug
von ,ne* beachtet werden.

Der Infinitiv und seine Funktion konnte
mit Hilfe der Verben ,koncat™, ,ljubit’™,
~mod&’“, ,nacinat’*, ,umet’*, chotet'“ erklart
und automatisiert werden.

Der Dativ Plural kann mit dhnlichen Bei-
spielen eingefiihrt werden.

Um Fehlern vorzubeugen, sollte auf das
reflexive Possessivpronomen ,svoj* hinge-
wiesen werden, auch wenn Systematisie-
rung und Einiibung spiter erfolgen.
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ad V

f1 emy momoii. Thr TOMe efemb
0MOi ?

Mzur egem goMoit. Bel Toske emere
momoit ?

fI paGoraio na gabpure. A rae
TH padoTaems ?

M= paGoraem Ha pabpuke. A
rge B paboraere?

fI roBopio mo-pyccku. Trr Toe
POBOPMIIb I0-PYCCKH ?

Mg1 TOBOPHUM ITO-HEMEIKH. A BEI
TOBOPHUTE MO-PYCCKU?

OH efieT aq0oMoii ?

Onu egyT AOMO ?

Ou paGoTaer B HUCTUTYTE ?

Onu paboraioT B HHCTHTYTE ?

OH TOBOPUT IO-PyCCKU?
OHY TOBOPAT II0-PYCCKU ?

9ro Tamapa. H wkomy Gesamn

Bopuc?

910 Bopuc. K romy Gexana
Tamapa? :

910 ocranoBra. Kyna Geman
Bopuc?

910 Tpamsait. Hyna Gemadn
Bopuc?

Jro TBoit mom? Tal 31ech Hu-
BéImb ?
Drto Bam gom? Bw 31ech suBére ?

Yeit sT0 gom? dro nom Bopuca?
Yeit aTo gom? dto nom Tamapsr?
9to goM Bopuca u Tamaps ?
Ubs 510 KHUra ? 9T0 TBOA KHHUra?
Ybé aT0 mambTo? ITO Balle
najabTo ?

Ypu 570 GpyKTH? OTO BAIIN

GpyKTH ?

Ha, s Tome egy momoii.

Ila, MBI TOMe eJieM JIOMOii.

f1 Toxe paboraio Ha (pabpuke.
Msr paGoraem Ha 3aBOJeE.
Ila, 51 TOe roBOPIO IO-PYCCKU.

Her, MBl HE TOBOPUM I10-PYCCKH.
Her, on ejier B mMKOJIY.

Her, onn exyT B IIKOJY.

Her, on paboraer He B MHCTH-
TyTe, a Ha fabpuke.

Her, onu paGoraior He B MH-
cTUTyTe, a HA pabpukre.

Her, oH HE TOBOPUT IO-PYCCKH.
Her, oHI TOBOPAT MO-HEMEI[KH.

Bopne Geman k Tamape.
Tamapa Gemxana ¥ Bopucy.
Bopuc Gemxar k 0cTaHOBKE.

Bopuc Geman k TpaMBalo.

Ha, ato moii gom. fl 3mech MUBY.
Ia, aTo Ham moM. MEI 31ech
HUBEM.

Ila, aT0 ero mom.

Ha, 9710 €€ moMm.

Ha, aTo ux gom.

Ila, 8T0 MO KHHIA.

Ila, AT0 M0OE MAJIbTO.

Her, e nammu.
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26. Der Schiiler muB den Gebrauch der
Adjektiva imr Nominativ Singular und
Plural beherrschen.

27. Der Schiiler muB die Adjektiva im
Akkusativ Singular und Plural (masc.
nur unbelebt) anwenden kénnen.

28. Der Schiiler muB die Formen des Ge-
nitiv Plural beherrschen.

29. Der Schiiler muB die Regel iiber die
Abhdngigkeit der Substantiva von
Zahlen im Nominativ beherrschen.
Die Anwendung des Genitiv Plural
muB} weiter automatisiert werden.

VI

Fiir die Adjektive gilt sinngemédB das zu
den Substantiva (vgl. Nr. 1) Ausgefiihrte.
In den Beispielen-wurde das Adjektiv ,er-
nyj“ nicht verwandt, da die meisten Adjek-
tive auf -n- zur weichen Deklination geho-
ren. Durch getrennte Einiibung der Adjek-
tiva auf -n- 148t sich Schreibfehlern vor-
beugen.

Bei der Wiedergabe der Frage ,Was fiir
ein?* muB auf den Unterschied zwischen
,kakoj* und ,&to ... za* (Cto €to za pred-
met? Eto stol.) aufmerksam gemacht wer-
den.

Die Beispiele sind der Umgangssprache
angepabBt. Sie sollen nicht bedeuten, daB
immer auf vollstindige Sitze verzichtet
wird. :

Zur weiteren Automatisierung lassen sich
die Wendungen ,Skolko stoit...?"
.Skol'ko tebe let?“ heranziehen.
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ad VI

Hakoit aTo kapangam?
Hawkoit aTo crya?
HKawkoit aT0 Mambunk ?
Haxkoit aTo ToBapum ?
Hawkoit a10 cBuTep ?
Kakas aro geBouka?
Hakas s1o Giyska?
Haxoe s1o maansTo?
Haxoe s10 oKHO?
Haxkoe ato nmaree?
Haxoe s1o a6a0k0?
Haxne s1o Tydaan?
Kakme o10 yyeuurn?
Kakme nro kapanpamm?

Bor cTout 6oabmoii cTyI.

Bor Bucur Gesas Gayska.

Bor Bucur cuasaa wooKa.

Bot Bucur Gesroe majgbro.

Bot jekar xopoiune KapaHjain.

Tam kauUrn?
Twu cpeman gororpadpun?

Tel Bugesa tTaMm 3mgaHusd?

CKOJbKO CTAaKaHOB Ha cTOJe ?
CKOJBKO CTAKAHOB B KyXHe?

CKOJBKO CTAKAHOB HA IOJKe ?
CKOJBKO KHUT B mKady ?

CroabKO A6I0K B oprere ?

970 Oeblii KapaHgall.
970 GOJBIION CTYI.

OTO MaJleHbKUI MaJIbUMK.
OTO XOPOIINit TOBAPUIIL.
OT0 CHHUIT CBUTED.

9TO MaJleHbKAfA AeBOYKa.
IT0 cuHAA Giyska.

9710 Oesoe majibTo.

DTO MaJleHbKOE OKHO.
ITO CHHee IIaThe.

910 Xopoiiee A6I0KO.
Or1o Gessle Tyiau.

DTO X0poIne yueHUKHM.
9TO CHHUe KapaHJalln.

1 Bymy Goabmioil cTyr.

Tel nokymnaems Geayio 6aysKy ?
Ona Gepér cuH©O 00KY.

Omna Hocut Gesoe MaIbTo.

Ouu J00AT X0poIne KapaH amu.

Jla, TaM MHOTO KHWT.

Ila, s caenald HecKOJIbKO GOTO-
rpaduit.

Jla, s BUgEJ HECKOJBKO BaHUIi.

Ha crone ogun craxas, a Ha
oyere gBa cTaKaHa.

IIaTe cTakaHoOB.

MmuoOro cTaKaHoOB.

OpHa KHHATA, 2 HA CTOJIE Be
KHUTH,

Opnno AGI0KO, a B CyMKe IBa
A0JI0KA.
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30.

31.

32

33:

34.

35.

36.

Vil

Der Akkusativ Plural belebter und un-
belebter Substantiva muB beherrscht
werden.

Der Schiiler muB den Genitiv der Per-
sonalpronomina der 1. und 2. Person
Singular und Plural in der russischen
Wiedergabe des deutschen ;haben”
anwenden konnen.

Der Richtungsakkusativ nach ,v*, ,na*
im Gegensatz zum Prapositiv muf be-
herrscht werden.

Die Entsprechungen ,v-iz", ,na-s*, ,k-
ot miissen beherrscht werden.

Der Schiiler muB den grammatischen
und inhaltlichen Unterschied von Ad-
jektiv und Adverb kennen und beide
Erscheinungen richtig anwenden kon-
nen.

Der Schiiler muB die offizielle Wieder-
gabe der Uhrzeit (nur volle Stunden)
beherrschen.

Der Schiiler muB die russische Kon-
struktion des Dativ + Infinitiv in un-
personlichen Sitzen anwenden kon-
nen.

Beim Uben der Intonation muB darauf
geachtet werden, daB die Betonung auf
,mozno* — ,nel’zja" liegt.
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ad VII

Bor kauru.
Bor meBymku.
Bor manbuynkn.
Bot roctn.

Ecrs y Baagumupa kapangan ?

Ecrb y Te6sa cymra?
Ecrs y Bac gom?
f nomy4ni BesocuIes,.

I'ne cryment?
Hypa ugér cryment?
Kypa ngér erymentra?

OH KIafér KHUTY HA CTOJL
O cTaBuT YaIKy B mKad.
Kyna on emer?

Orkyna ou emger?

Hyna ona eger?

Orrypa ona eger?

On mwioxoit yuennk. Hax on yn-
Taer ?

Omna xopomas ydennna. Kax ona
quTaeT ?

Craskure, moskanyifcra, KOTOpPHIA
yac?
Horpa B BaBTpakaere?

Yro BaM HAMO [eJaTh Ceroxus ?

Bam mMoHO MHOTO paboTaTh ?

BaMm TpyAHO [OBOPUTH MO-PYCCKMU ?

fl yuraw KHUrH.

ToI 3HAEIIB JEBYIIEK ?
MEI BUIUM MaJbYUKOB.
Bl cipammBaere rocreii.

Her, y Bnagumnpa et kapaH-
gama, a y Upuusl ects.

Hda, y MeHsa ecTb CyMKa.

Ha, y HAC ecTh AOM.

Temnepb y MEHA €CTh BeJOCHUIIE].

CrymeHT B yHUBepcUTETe.
CTyaeHT UgéT B yHUBEPCUTET.
CrymeuTra ugér Ha padory.

On Gepér KHAT'Y €O CTOJA.
Oun Gepér yamky u3 mrada.
OH eper k Gpary.

Om efer or Opara AOMOIi.
Omna exer Ha pabory.

Omna BO3BpaIaeTca HOMOM ¢
paGoThL :

OH 4nTaeT mI0Xo.

Omna uuTaer X0poImio.

Ceifyac yersipe yaca.
OGBIYHO MBI 3aBTpaKaeM B
1EeCTh YacoB.

Mue nano unru Ha padory. Mue
HAIO0 paboraTk.

MHue Heab3s MHOTO paboTaTh.
Hda, TpyaHo.
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371

38.

39.

40.

VI

Der Schiiler muBl die Wiedergabe des
deutschen ,man“ beherrschen.

Der Schiiler muB den Imperativ auf
J1-te%, -j/-jte", ,-i/-ite“bilden und an-
wenden konnen.

Der Schiiler muB den Unterschied
zwischen reinem Aussagesatz (Eto)
und Wunschsatz (¢toby + Priteritum)
verstehen und beide Satzformen rich-
tig anwenden konnen.

Der Schiiler muB die Funktion der
Doppelzeitworter verstehen.

Der umgangssprachlichen Form ,¢&tob*
entspricht die literarische ,&toby”.

Als plastisches Beispiel haben sich die vier
Zeichnungen zu ,idti“/,chodit’“ bei Vogt,
Modernes Russisch 2, Lektion 5 (Gram-
matik S. 34 unten) erwiesen.

Das Wiedererkennen der gleichen Vor-
stellungen bei den iibrigen Doppelzeit-
wortern-féllt leicht.

Von guten Schiilern miiBte man die rich-
tige Anwendung der Doppelzeitworter
verlangen konnen.
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ad VIII

I'me mpogaoT #ypHAIL?

Ms1 yice 3aBTpaKaiIn.

M= ysxe oGegadu.
Mu He Kynuan xae6a.

WBan He ymuHAI.

1 ckazax ToBapumiy, uTo A
KyNu GMIeTsl B KUHO.
CKaKu-Te- MM, 4TO MBI CETOJHA
X0THM 00efaTh B pecropaHe.
Cramn-re- opUUMAHTY, YTO HAM
HYHHO MEHIO.

Cettuac Mbl M7EM B Teatp. A BHI?
Oxn 6611 B MockBe ?

sHypHans mpogaioT B KNOCKe.

[ToskamyiicTa, He TOTOBBTE 3aB-
Tpaka.

IToskamyiicra, o6egaiite 6e3 HaC.
IToskamyiicra, kynute HaM XJe6.

f1 xouy, 4T06 OH yHKUHAI.
Tosapuin ckazaa MHe, YTOOBI A
KYIUJI eMy ABa Ouiera.
Crasxu-Te- UM, 4TOOBl OHU TOKE
NPHILIN CIOAA B PECTOPaH.
Cramu-Te- opunuanTy, 4106 0H
IIpUHEC HAM MEHIO.

Ms1 BYepa XOAUIN B Tearp.

-a, on eagua B MockBy.
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Anlage zu 2.1.2: Wortliste

a

aBHANMUCHEMO
aBTo0yc
aBTOMAT

aBTOP
aJIMUHUCTPATOP
azpec

aKTEp

aMe pUKaHCKMII
QHrIMRCcKUi
anmnapar
anrexa

apMusa

apTucTt

fabynrka
0aHKa
oerath
Oemarn
0es
OeH3UH
Geper
onbanorera
onaer
OuThH
OIaHK
6ay3ka
6110710
foJee
6oaeH
omers — GoyuT
0O0IBHUTIA
00JIbHOM
0o0ab1Ie
00IIB IO i
Gopg
O0TNHKU
00ATbCA
opar
Oparb
Opocatb
Opocurhb
Oprokn
Oymy it
Oyaka
Oymara
OyTHIIIRA
Gyder
ObL
OBIBATH
GBICTPO
OBITH

B
BaroxH
BaKHO

BaKHBIA
BaHHA
BaHHAA
BaIl
BBEpX
BAPYT
Be3TH
BeJIOCHIIE]]
BepUTH
BePHYTBHCA
BBEPXY
BeCeJ0
BeCEJBIi
BECHA
BECHOI
BECTHU
BeCh
BETEp
BeYep
BEYEPOM
BelIaTh
Belb
B3ATH
BUJT
BUIETH
BUJIKA
BUHO
BHCETH
BRJIII0OYATh
BKJIIOYUTH
BRKY CHBIIf
BMeEcCTe
BMECTO
BHU3
BHUBY
BOBpeMs
BOJA
BOJUTEb
BOITH
BOJKA
BO3BpamaThCA
BO3AYX
BOBHUTH
BO3MOHHO
BOMTH
BOK3aJI
BOKpYT
BOJIOC
BOTIPOC
BOCTOK
BOT
BIIEPEN
BIEpeAn
Bpau
BpeMsa
BCerga

BCEro

BCE
BCEé-TaKN
BCTaBAaTh
BCTATh
BCTPETUTH
BCTPETUTHCA
BCTpeya
BCTpeYaTh
BCTpeYaThCA
BCIOLY
BXOJ
BXOJUTH
BYEpa
BEIOMpATH
BHIUTPATh
BBIIITH
BBHIITABATH
BHITUTDH
BBICOKMIL
BHICTABKA
BBIXOJT
BEIXOUTH

rasera

rje
Tepmannsa
repMaHCKuit
TIIaBHBIH
rias

DTy OOKMIt
TOBOPUTH
Tof,

roJjioBa
TOJIOIHBIH
roJoc

ropa
ropetb
ropoj
ropsaymnit
rOCTHHUI[A
rocTh
TrocyapCTBeHHBI
rocyapcrBo
rOTOBUTH
TOTOBBII
rpaJaHnuH
IPOMKO
rpynmna
I'PABHBIIT
TyJIATh

na
JlaBaTh
JIaBHO
JazKe
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JLAJIeKO0
JaJiblie
AaMcRUit
1aTh
Java
ABephb
JIBOD
JeBOYKA
ey Ka
JeHy pHBIA
JleaaThb
JIeHb
JIeHbI'U
JlepeBHA
JiepeBo
Jertun
JeTCKUA
JenéBbiit
JMBaH
JUIIMH HBLIT
pidI £
THEM

10

0O pBIi
JOBOJIEH
JI0TOBApUBATHCSA
JOTOBOPUTHCHA
JLOAb
JLOJIrO
IOJHen
J10M
oma
nomoit
Jloporoit
J0CKa
10495
Apyr
Apyroit
AyMaTh
JLALA

e3IUTh
ecamn

eCcTh — UMeeTcsa
ecTb — KyluiaTh
exaThb

emne

LATh
e,
ReJaTh
HeHa
FKEHITHHA
FRUBOTHOE
HUTH

Ky pHAI

3a
3a0BIBATH
3a0BITh
3aBOJL
3aBTpa
3aBTpaK
3aBTpaKaTh
3ajganue
3aKasarb
3aKas3bpIBATh
3aKpPBIBATD
3aKPBIT
3aKpPBITH
3aKyCKa
3aHUMATHCH
BAHAT
3amaj
3BaTh
3BOHUTH
3BOHOK
37ech

310D OBHIA
31paBCTBYH-TE
3epKaio
3umMa
BUMHNIT
3UMOit
3HAKOMBI
3HATHb
3HAUUT

3y0

n
urparh
UATH
u3
n3-3a
n3yuarhb
WITH
nMerhb
uMs
nHaue
nHOT/A
HCKATh

K

-Ka

KaH bl
Kawr
KaKoi
KaHURKY JIBI
RapaHgaul
KapMaH
KapTUHA
Hacca
KBapTHpa
KUJIOTpamMm
KUJIOMETP

KHHO
RI1ace
KJIACTh
kay0
KHUTA
KOTJia
roxbaca
KOJIX03
KOMHATA&
KOHEI]
KOHEYHO
KOHYATH
KOHYATBCH
KOHYUTH
KOHYUTHCH
KoIeiiKa
KOpUI0D
KOPOTKMIL
KOCTIOM
KOTOPBI
rode
KOTIIKa
KpacHuBHIi
KPecio
KpecTHAHMI
Kpuyarhb
KpoBarh
Kpome
Kpyr
KTO
Kyzia
KynaThes
KYNUTh
KYpHUTb
KypopT
KYCOK
KyXHfA
KyniaTh

JamMna
JeBBIil
JErKUit
JeaTh
JeKapcTBO
jec

| mecTHHIA

JeTaTh
JeTeTh
JeTHUi
JeTo
JIETOM

JTH

JUCT
JIUI0
JOHUTHCHA
JOMEA
JOmaab
Jyuine
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J00UTH HAXOAUThCA 0CTaBaThCH
0N HAYaTh OCTaBUThH
HaYaThCA 0OCTaBJIATH
MarasuH HAYMHATH 0CTAHABIMBATLCH
MaJIeHbKUIi HAUYMHATBCHA 0CTAaHOBHUTBCA
MaJo He OCTaHOBKA
MaJbYNK He60IIbINOoi ocrarbes
Mama HEJaBHO oT
Mapka HeTATIEKO OTBeT
Macio Hee s OTBETUTH
MaTh HEKOTOPLIif OTBEYAThH
MaImuHa HeIb3s OTBIXATh
MeJIeHHO HeMeI[ orely
MERILY HEMeIKIit OTKPHIBATH
MEeJI04H HEMKa OTKPHIBATBCSA
MeHbIIIe HEMHOT'0 OTKPHIT
MEecTo HECKOJbKO OTKPHITh
MecHI] HECTH OTKPHIThCH
MeTp HET -0TpUIlaHue- OTKYy/1a
MeTpo HET -He UMeeTcH- OTIYCK
MeIraTh HUTTE 0TYECTBO
MUIIBIIT HUBKUIIT odumant
MUMO HUKAKOM 04YeHb
MUHYTA HUKOTA 0UKH
MHOTHE HUKTO omubra
MHOTO HUKYAA
MOHHO HUYEro majgaTh
MOJIO0M HUYTO IIAJIBLTO
MOJIOKO HO nana
MOJIYaTh HOBHIIi napuKMaxeperas
Mope HOTa mapkx
MOCT HOM apoxoJ
MOYb nomep acCcamup
MY HOC nepen
MY HCKOIT HOCHUTH TeCHA
MYy HUMHA HOYb mneTh
MHITh HOYBIO THUBO
MATKUT HPaBUTHCS mIcaTh
MACO HYMHO IHChbMeHHBIH
MAY MCHMO
0, 00 UTH
Ha oben niaaBaTh
HaBepHO obepath IJTaKaTh
HaBCTpeuy o0paTHO IJIATHTh
HAJ 00BACHATH mJIaThe
HajleBaTh 00BACHUTD TI0X0
HaIeTh 00BIYHO I0maahb
HAIO0 006s3aTeIbHO TLT0X 01
HA3a% 0JIeBaTh TLTI0C
HanuT™n 0J1eBaThCH o
HaKOHEI] 0JIeTh TOTrOBOPUTH
HAKpHIBATH OJLHAMIBI moroya
HAKPHITh OKHO IO,
HaJIeBO 0KO0JI0 TIOIHUMATh
HAJIUBATH OnATH TOHUMATHCA
HAJNATh 0CeHb MOTHATH
HanpaBo 0CEHbIO TIOTHATHCA
HAXOAUTh 0coGeHHO nogpyra
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1noesy
noajyicraa
nmosasuepa
0B HO
moiiT
I0Ka3aTh
IIOKA3BIBATH
MOKYyHaTeb
MOKYIIaTh
110JI

110J1 -I0JIOBUHA
noJe

MOJIKA

IO JTHbIIT
[10JIOBUHA
TOJIOKNTH
10JIy4arh
MOJIY YUTh
IOMHUTH
moMorarhb
1oMo4b
M0-HeMelKu
MOHUMATH
MOHATDH
nopa
noprdennb
1o-pycecKn
rnocJjaarh
rnocie
nocae nui
MOCJIe3aBTPa
1oCJIyniaTh
OCMOTPETh
NOCTPOUTH
nocyua
MOCHLJIATH
IOTEePATH
II0TOM
oTOMY
TIOTOMY 4YTO
TOX 0K WA
1no4yemy
moYTa
mouTH
MO2TOMY
npasja
IPaBUIIbHO
IpaBbIid
TpUOIN3UTETBHO
npueskarh
npuexarb
npuiTH
IIPUHECTH
TNIPUHOCUTH
NPUXOJUTH
NpuYECHBATD
NPUYECHIBATHCA
npo6oBaThb

npogaBaTh
npoaBelt
NpoJAaBIUILA
npojgaTh
NPOAY KTHI
npourparb
NpOCHUTH
NMpoOYNTATH
IPOIIIIBII
npAMo
nmycToi

pabora
paboraTh
paboumii
paBHO

pan

pajguo

pas
pasourn
pasroBapuBaTh
pasmep
pasHbIii
paspernurb
paHo
pasHbIIe
pacmucanue
paccKassBaTh
pacTu
pebsra
penKo
pesarhb
pexa
PeMOHT
pecTopan
pucoBath
pOAUTE T
POAMTHCST
por
pybamka
py6ab
pyka
pyccrmii
pydKa
priba
pAxoOM

&
caj
CagUThCA
cam
caMOJIeT
camblii
camor
caxap
CBeT
CBETJBII
C¢BOOOIHBIA

cjeaarTb
ceBep
CeromgHs
ceityac
ceMbs
cecrpa
cecTb

c3aqu
cujeTb
cKasarhb
CKOJIBKO
CKOpPO
CJIeRy oI mnii
CIUITKOM
CI0BO
CIyImaTh
CJBIIATH
CMEATHCA
CHajdbHA
CMOTpeThb
CMOYb
cHavajaa
CHUMATH
CHUMOK
CHATH
cobara
cobuparb
COBETOBATH
COBETCKU
cOBCEeM
COJTHIIC
C0103
crnacnbo
cnaTh
cnepBa
CIIOPUTH
CIopT
crnpasa
crpamuBaTh
CIPOCUTH
cpenn
CTABUTH
cTaKaH
CTAHOBUTHCA
CTAHIAA
cTapslit
CTaTh -KeM-
cTaTh -TeMHO-
cTaTh -HA4YaTh-
cTeHa
CTOUTH

CTOJ
CTOJIOBAS
CTOATH
CTpaHUIa
CTPOUTH
CTYJAEHT
CTY
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CyMKa yesKaTh uBeT
ey yexarb IBETOK
CUNTATD yiKe meHa
g':leC’l‘L yH&Ml‘;t yaii
H y3uKH yac
CHIp yiiTH 4acTo
ciofia yauna YaChl
yMeTh yamka
TaK YMBIBATBCA yem
TAKOI YHUBEPCUTET yeMoaH
Tam YPOK yepes
TapeinKa YCIBIIATH yeTBépKa
Tearp yerausit 4YeTBepTh
TEJIeBU30D yTpo 4meIIo
Teseon yTpOM YHCTUTD
TEMHBI YXOJUTh YHCTBLI
TeMuepaTypa yueOHUK YuTaTH
Tenephb YUEHUK uTO
TENIIBIL y4YeHuIa 4To0B -uT00-
TepATH yuuTeIh Yy ITRI
TETH YUNTEIbHAIA
TOBAPUI] YUHTCA i
TOrIA PO KHii
LS KA
v S paGpura mnog)a
TOYHO (pamums AN
TpamMBaif el e
TpOiKa PpyRT Tak
TpoaIeiiyc pyr6oa gm
Tyna
Ty (Han XBaTUT B
THKETBLIT xe0 00K
XOUTH or
y XOJIOAUIbHUK
yOuparsb XOJIO/IHBLI A06I0K0
yGpars X0pomuit ABBIK
YBUJIETH X0TeTh SAHRI0
Y7I0GHBI Xyite T
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Ergianzungen:
Monatsnamen
Wochentage

Farben: KpaCcHhIit

4@ pHBIi
et

PasHOIBETHBIIT

TECTPHIi
AEIITHI
3eJIEHBII
TEMHO-
_ CBETJII0-

Ergénzungen zur Wortliste bzw. Wendungen, die fiit die Unterrichtssituation benotigt
werden. Die Schiiler miissen {iber sie passiv verfiigen.

Wegen der verschiedenen Bezeichnungsmaoglichkeiten fiir die russischen grammatischen
Fachtermini (z.B. Kasus) bleibt es den Fachkonferenzen iiberlassen, schulinterne Abspra-

chen tiber den Gebrauch der Fachausdriicke zu treffen.

noGpoe yTpo

no0pEIil 1eHb

H0GpEIl Bedep

710 CBUAHWA

moKa

BCEro X0pouIero

Ooabioe crnacubo

NPUATHOTO AIIETUTA

CIIOKOMHOM HOUYN

O0YeHb NPUATHO

MeHs 30BYT ...

OMIIeT Ha IT0Ee3]T

OMIIeT B KUHO

3aIJIaTUTh B Kaccy

OBITH B I'OCTAX

€xaTh B IOCTHU

Ha obefx

3a CTOJIOM

CKOJIBKO CTOUT ...?

CKOJIbKO Tebe JeT...?

OTKYJaTH 3TO
3Haem ?

BBI OTKYJa ?

Kypga upTu ?

4yTO JesaThb ?

MHE X0Yercs ...

MaJI0/HET BpeMeH!
HE/TaJIeKO OT
PALOM C

MHOTOEe Apyroe

HE TOJBKO — HO I
BCE emé

4To e

APYT APYTY
HaIucaTh
NOBTOPHU-Te-
ypTai-Te-, Npo-
nUImu-Te-, Ha-
NpOCTH-TE-
paspeu-Te-
U3BUHU-TE-
crnpAraii-re-
nepeBefu-Te-
nonpobyii-re-
BO3BMU-Te-
3aKpoii-Te-
OTKPOIi-Te- KHUTH
CMOTpH-Te- HA JJOCRY
THIIE :

9TO BCE Ha CEeTrOMHA
MHHYTKY/MUHYTOYKY
HAanpuMep

MeJl

ry6ka

yKasKa

TPANKA

TeTpajb

pesuHKa

JHeliKa

TEHCT

yhnpa;xHeHue

NPeAIIoAKeHne

TOYKA

sansaTas

JABOETOYME

THpe

KaBBIUKHI

CKOOKM

BOIIPOCUTEJbHEIN BHAK

BOCKJIMLIATEJIbHBI

3HAK

OTMETHKH : IATEPKA
YyeTBEPKa
TpOMKa
JABOMKA
eAMHUTIA
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Anlage zu 2.2.1: Einzelziele und Hinweise zu ihrer Erreichung

Lernziele und Hinweise

1

Der Schiiler muB die Kurzform des Adjektivs erkennen konnen. Folgende Kurz-
formen werden vokabelmiBig gelernt und in ihrer Anwendung in prédikativer Form
zur Bezeichnung eines Zustandes, des UbermaBes oder eines Werturteils (hdufig
verstarkt durch ,ocen™, ,sliskom*, ,tak) beherrscht: ,bolen, ,zdorov“; ,velik®, ,koro-
tok*, ,8irok", ,uzok"; ,gotov", ,prav, ,nuzen®, ,rad*, ,dovolen".

Der Schiiler muB die Anwendung von ,dolzen“ beherrschen.

Der Schiiler muB die zusammengesetzten und die einfachen Komparative auf -ee, -3e
und -e anwenden und Vergleiche mit ,éem“ bzw. Gen. komp. bilden kénnen. Folgende
Komparative miissen vokabelmiBig gelernt werden:

Jbol'se”, ,men’se, , lucse”, ,chuze®, ,moloze®, ,starse”, ,desevle®, ,doroze®, ,vyse”.
Der Gebrauch des Kommas vor ,éem“ mu beachtet werden.

4. Der Schiiler mul den zusammengesetzten Superlativ sowie die Bildung mit ,,vsego®

und ,vsech” beherrschen.
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OTOT pacckas MHTepeCcHLI ?

ITOT KOCTIOM MET Bam ?
ITOT KOCTIOM BaM K JHity ?

Twr xXoTemna noexarth B
Jlenunrpapn?

Te n06umb YuTATH
““ HpaBle” 9

Yro BeI Oyzmere fenath
3aBTpa?

Yro BeI Oyjere fesaTh Ha
ypoke?

JlenuHrpag KpacuBeIl TOPOJ
n MockBa KpacuBBbIi
ropoj. Kawoit ropox
Kkpacusee?

Jlauna pexn Jlnenpa 2.800
kM. Jlanna pexn Bosaru
4.000 M. Hakas pexa
AIanHHEe ?

A rynua “Boary”. A te?
y y

I kynua canoru. A Th?

“MockBuY’’ GpICTpAsA MALINHA.
“Boara’ Goiee O6picTpasd
mamuna. A “Yaiika” ?

Krto camsiii M0JI0/10it 13 Bac:
[Térp, Usan maun Huna?

Yro TH 60JIbLIE JTIOOUIID
MaTeMaTHKy Wi CIOpPT ?

Ha, bToT pacckas oueHb
NHTEPECEH CBOUM CIOHKETOM.

Ila, HO OH BeJIMK.

Her, A momxua moexarsh.
Her, s 1oKeH YynNTaATh.

3aBTpa MBI JOIKHBL GyeM mouTn
Ha cobpanue.
Mer goiEHEL OyaeM YUTaTh
" I0-PYCCKH.

Jlenunrpag kpacusee MOCKBEHL.
Jlennurpapg 6ojee KpacuBhbIii,
yeM Mocksa.

Boara gnununee, yem Jluemp.

Boara Gomiee gauHHAA, YeM
Jluenp.

I wynua “MockBud’, moToMy
uro “MockBuy’’ GoJbIIIe.

fl Kynua BajeHKHU, IIOTOMY YTO
OHH JlelIeBJIe.

“Yaijika™ camasa OblCTpasdg Mallu-
Ha. OHa OBICTpEe BCEX.

WBan camblii MOJIO0I, OH
MOJI07KEe BCEeX.

1 m06ai0 Godblre BCero CIopT.
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5. Der Schiiler muB Deklination und Anwendung der reflexiven Personalpronomina

beherrschen. Fiir die reflexiven Possessivpronomina bieten sich Liickentexte als
Ubungsform an.

Der Schiiler muB die Deklination der Cardinalia im Nominativ, Genitiv und Akku-
sativ beherrschen und in Verbindung mit Substantiven anwenden kénnen. Der
Schiiler muB die verschiedenen Moglichkeiten der Datumangabe beherrschen. Alle
Numeralia sollten erneut aktiviert werden.

Der Schiiler muB den Gebrauch der Negativpronomina mit der Zwischenschaltung
der Praposition und der doppelten Verneinung im Satz beherrschen.

Eine Ubungsméglichkeit fiir den Gebrauch der Aspekte ist die Ubertragung eines
Textes aus der Gegenwart in die Vergangenheit und Zukunft mit anschlieBender
inhaltlicher Interpretation. Als Minimum sollten die Schiiler die Faustregel beherr-
schen: vollendeter Aspekt — einmalige Handlung, abgeschlossene Handlung, Blick-
richtung auf das Ergebnis der Handlung; unvollendeter Aspekt — wiederholte
Handlung, nicht abgeschlossene Handlung, Blickrichtung auf den Ablauf der Hand-
lung. Bei der Behandlung von Texten sollte jede Méglichkeit zur Ubung des Aspekt-
gebrauchs und zur Einsicht in die Anwendung der Aspekte als typische Ausdrucks-
muster der russischen Sprache genutzt werden.

Von den als Minimum angegebenen Doppelzeitwértern miissen folgende Prafigie-
rungen beherrscht werden und angewendet werden kénnen:

idti / chodit’: v-, vy-, ot-, pod-, pri-, u-;

echat’ / ezdit’: po-, pri-, u-

letet’ / letat’: po-, pri-, u-;

plyt’ / plavat’: ot-, po-, pri-
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5. T'me Bopuc? V¥ re6a B

KOMHaTe ?

Komy b1 Kynua pybamiy ?
Msue?

OHM paccKasBIBAIMA O
ApyBbAX?

KTO 9T0 CHeJad?

Horo Te1 Bugea?

Kaxoe cerogus anciuo ?
Haxoe uncio 6s110 Buepa ?
Kakoe yucio Gymer 3aprpa?
B rakom rojy aTo
CJIY4YMII0CH ?

B kakom mecsmne 3TO Ipo-
M301JI0 ?
Korpga BBl poguinch ?

O 4ém BBl [OBOpMIH ?
V Koro TH 6BL1?

Y10 TH YUTAI?

HKoro Tsi TaM BCTpeTH ?
I'me T 6BLT?

Her, Bopuc y ce6s.
Her, Toabko cebe.

Her, onn pacckaseiBaam o cebe.

MoJtosie HHAEHEPH, [Ba
NHAKEHepa.

MoJiozibie MefICecTpHI, JIBE
MEeJICEeCTPHL.

Moutojbie MHAEHEPHI/MEJCeCTPHI,
NATH UHKEHEPOB/MEICECTED.

1 BUgea MOJOABIX MHAEHEPOB/
MeJICecTép.

1 Bumesa TpEX MHKEHEPOB/
MeJICecTép.

f1 BUIeT MOTOABIX MHKEHEPOB/
MejcecTép, A BUIeNI NATh
UHKEHEPOB/MEICeCTED.

Ceropus mnepsoe Mas.

Buepa Gbl10 TpeThe HOAOPA.

3asrpa Oyger ABajIaToe MapTa.

ITo CJYy4YnJI0Ch B ThICAYA [1€-
BATHCOT NATUNECATOM TOJIY.

DTO HPOM30IIIO0 B aBLyCTE.

1 popmicsa mATOTO CeHTHAOPA
THICAYA JeBATHCOT MIECTH-
[eCATOro roja.

Mp1 HE O 4éM He FOBOPWJIH.

\ fI uu y KOro Hé GBLI.

A muyero He UMTAI.
A HuKoro Tam He BCTPETHUII.
A nurge Hé OBLI.

Ipomasmuna Tarbsana IlerpoBa Bcerga mpoBOANT OTIYCK HA
Kapraze. Bor u Tenepb ona exer Ha Kaskas. Cerogus
Tarbaua IlerpoBHa OepEéT TAKCH I e7leT Ha BOK3aJl.

— Opun 6uner no Coun, mozanyiicra, — FOBOPUT OHA

Haccupy.

— Ilomadmyiicra, — 0OTBEYaeT KACCUP. — Bot ogun Guner B

BAroH HoOMep JABa.
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Anlage zu 2.2.2: Wortliste

aBTOPYUKA
ara

C aKaieMus

aKTpuCca
o
aMepuKaHeI]
AHEKJOT
apTHCTHA
ax ;
adporopT

bacceiin
OeHbLIT
6eabé
6eCIOKOUTH
6ECITOKOUThCH
oudmrexc
faarofapuThb
faarogaps
OaecTAIuMit
OauKe
OMBKM
6IU3KO
6oraTeiit

6oJyrers -GoJieeT-

60IIb 110N
00JIBIIMHCTBO
60pOTHCH
Gopbha
Opuraga
6pocuThCH
Oy MIbHUK
OyIUTH
Oynaro
GyKBa
GyrepOpos
OBIBIINIL
onicTpee
OBITOBOIT

BeJb
BE3JE
BER
BEJeTh
BEJIMKUI
BepeBKa
BEPHO
BepHYTH
BEpPOATHO
B3TJIAL
B3POCIBIiT
BUJIHO
BHHOBAT
BUTPUHA
BHAYAIE
BHE

BHUMaHUue
BHUMATEJIbHO
BHYK
BHYYKA
BHYTpH
BOJUTEIb
BOEHHBIN
BO3JIe

BOIiHA
BOJIHOBATHCHA
BOH

BooGIIe
BOCTOYHBII
BpaTh
BCIIOMUHATDH
BCIIOMHUThH
BY3
BHITIIAETH
BHUTPHIBATH
BBIIOJIHATH
BHIIIOJIHATH
BBIPACTH
BBICTYIIATh
BBICHIHI
BHIIIIE

TaJICTYK
rjae-Hubynn
rie-To
ra1y60Ko
ropasyio
roCIOUH
rOCHOHA
POTOBUTBCSH
rpamanKa
rpanuna
PpyCTHO
ryba

naiee
JIBUASEHUE
JeiicTue
JIeHCTBUTEIILHO
bi (0 (0]
JiepeBAHHBIH
JepsHaTh
TeTCTBO
JMPEKTOP
JTOKTOP
TOKYMEHT
A0poro
JOCTATOYHO
J0YKa
napyaba
Aypak
Ayuma

FRAITKO
HAJb
FHAPKO
JKeJIaHue
FKeJIe3HBINH
AeHar
KE@HUThCA
KUBHD

3200TUTHCA
3aKOH
3aKpuUaTh
341
3aMeTUTH
3aMeuaHue
3aMe4aTeabHOo
3aMedaThb
3aMyHeM
3aMIaTuTh
3apabaTeIBaTh
zapaboraTh
3aX0TeTh
3Bes37a
3Bepb
3[aHIe
3J10pOB
310pOBbE
B3eMIIA
BHAKOMUTBLCS
3HAMEHUTHI
3HAUYeHHNE
30J10TOJ

M3BECTHO
N3BECTHBIN
M3BUHUTH
MHKEHEep
WHCTUTYT
MHTEPEeCHO
MHTePeCHBI
WHTEPEecoBaTh
NHTEpecoBaTbCA

KazaThCA
KaKoii-Huoyb
Kakroli-To
KaMeHb

Kapra
Krorga-uHubyab
KOT/Ia-T0
KOJIJIEKTHB
KOMaH/a
KOMAHTMPOBKA

KOMMYHMCTAYECKUIT

KOMCOMOJI
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KOHIIEPT
Kopabib
Kopoue
KOCMOHABT
KOCMOC
KpecThbAHNH
KPYHOK
KTO-HUOY D
KTO-TO

JIeTK0

jleub
JuTeparypa
JIATP

augT
JIOBUTH
JOaKA
JyHa

JLY Ui
J10 OMMBLIT

macrep
MacTrepcKas
MareMarura
MaTy
MaIIMHUCT
Mebennb
MEHY Hap OBt
MUJINIOHEP
MUITUIMA
MUHYC

MUD — 3eMJA —
MUD

MJa i
MOKET-ObTh
MOJIOIE Kb
MOJIO/IEI]
MOMEHT

MOpO3
MOCKBUY
MOCKOBCKMIT
My3eil
MYBHIIa

HaBepxy
HAAeATbCA
Ha3bIBATbCA
HANTUCH
HaoGopor
Hampumep
Hapoz
HaP O HEI
HapO4YHO
HaCTOAMMIE
HAayKa
HaA4YaJo0
HAYAJIbHUK
Heb0o

HEBO3MOKHO
HEROT/IA

Hu

HOJIb

oba

ofemars
00JacTh
00MEHUTH
00OMEeHATH
obparuThes
obpamaTbesn
o0meRUTIE
001ecTBe HHBI I
001IeCTBO
0OBIKHOBEHHBII
OfIeRIa

03epo

OIacHO
01031aTh
OpraHM3aINA
ocMaTpuUBaTh
0CTOPOHIHO
OTAOXHYTH
OTJIBIX
OTIUYHO
OTCYTCTBOBATH
0XOTHO

nanupoca
napTus
nepeBecTu
nepeBojt
nepeBOAUTh
nepegaBaTh
nepegaTrh
nepejgavya
nepephiB
MEHIKOM
nuoHep
nupor
nucaTenb
TIJTaH
IJIacTUHRA
ILITBITH
nobega
mo6earhb
noOsIBATH
MOBTOPHUTH
MOBTOPATH
MOJapUTh
IIOJapoK
MOI0KIATH
Mo0MTH
MnogyMarh

IMMOAXOOUTh — IABUHK. —

noe3axra
mo3aBrpaKarb

1103BaTh
NO3BOHUTH
n03APaBUTh
NI03PaBIATH
o3#e
MO3HAKOMUTHCH
noiimarhb

IoKa — cow3 —
I0JI€3HBLI1
MOJNMKINHUKA
TIOJIHO
MOJIOYKeHIe
noaTopa
rnoJjyaca
T0-MOeMYy
IIOMOLIb
NOHPAaBUThCA
NOHATHE
MOHATHO
moobemparhb
monajgaTh
I0TIaCTh
nonpo6oBaTh
IONPOCHTH
opT

TOPALOK
TOCeTUTh
ocemarb
IIO0COBETOBATH
IIOCTaBUTH
IOCTeh

Oy AUHATH
HOXO0e
O4YTalbOH
II04YyBCTBOBATH
109T

npaB
TIPaBUTEILCTRO
NpasgHuK
npejiarath
NpeIIoKeHne
NPEII0KUTE
npegmer
npexae
TpeKpacHo
IIpeKpacHbIil
NpernojaBareab
npu

npuBeT
NPUBBIKHY Th
NpUIIacuTh
npuriamarb
NPUTOTOBUTH
npumep
OpUHUMATH
HpUHATH
OPUHATHI
npupoaa
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NpUYMHA

po
npobJiema
HPOBOJUTD
[IPOBOHATH
nporpaMma
MporyiKa
HPOAOIHATE
MPOFOTIAATHCS
NPOUBBOICTBO
NpONTH
MPOCHYThCH
POCHEKT
NPOCTUTH
TPOCTO
npocToit
MPOCHIATHCA
TpOTUB
npodeccop
MPOX0ANTH
MpOIATE
HpHIraTh
MPHITHY Th
ITHHA

HYHKT
mycKaTh

Iy CTHUTH
nyTh

TATIIO

pPagocTh
pasroBop
Pa3MEHUTH
PaBMeHATH
pasHAmIa
paiion
paccepauThes
pacckas
pacckasarhb
pBaTh
pebénoKr
peayabTaT
pecny6inKa
pemiatsb
pemuTh
poxuHa
POACTBEHHUK
poMaH
pyrarb
PYKOBOAUTH

CaMOCTOATEIbHO
CBEMRUIL

CBETHUTDH
ceBepHbIit
CeKYH/IA

ceio

cepame

cepeanHa
cepbesHbit
CUIbHBIH
cropee
CKYUHO
caalmrit
claBa
cleBa
CIIOHHBII
CILYKUTD
CIYUNTHCH
CJBLIIHO
cMepTh
CMEeNIHo
CHOBa
co0uparbcsa
cobpanue
co0paThb
coOparbes
cOBaTh
COBEpUIEITHO
COBeT
COBPEeMEeHHBII
coraacen
coflepanue
€OJIb
coobmenne
c000IUTh
cocen
COCTOATH
CIenuaancT
crenuagbHOCTh
CIennTh
CITMYKNI
CIIOKOMHBII
cpasy
cTaparbCs
crapiiuit
cTaThs
CTONNIA
cropona
cTpagarh
cTpaHa
CTPAHHO
CTpaNIHO
CTPAIIHBIN
CTBITHO
CyaUTH
CyHYTb
cyxoii
CYACTIMBHII
cyacThe
CBIP

PaRKe
TaKCH
TaHnmeBaTh
TEKCT

TEJI0
TeMa
TEII0
TeTpajgb
TEeXHIKA
Te4Yb

TUX Ui
THXO0
TOBAp
TOJICTHIN
TOHRUIA
TOT
TPAKTOPUCT
TpeboBaTh
TPYAHO
TPYAHBII
TypHuCT
TyT
THAREIO

- y6urn

yroa
yauHo
YAUBATEIHHO
YAUBATHCS
Y AUBJIATECSA
yHacHo
YHKUH
YHKUHATD
y3HaBaTh
y3HATH
yMepeTb
YMHBIT
YMBITh
YMBIBATh
YMBITBCA
yHHUBEpMAr
ymacTb
yernex
yeran
yueGHbII
y4EHBII
YUUTH

daKyabTeT
pusuka

GuUsKyIBTYpA

XUMHAA
X03AUH
Xo03diKa
X03AKCTBO
XO0JI0]
X0J0LHO
X0pOmIo
XO0TeThCA
X0TA — XOT
XYLORHAK
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1esaoBaTh
et
eHTp

YACTHBINM
4acTh
yeit
YeJO0BEK

4HCTO
YHTATEI b
uJjen
4T0-HUOY b
YT0-TO
YyBCTBOBATH
YyHKOM

Erganzungen und Wendungen

Farben:

KpaCHBIf
YépHbI
Oedblif
CUHMI
roay6oii
HETITHI
3eJIeHBI
KOpUYHEeBBIIT
cepoiit
PBUKIIL
nécTphlii
pasHOIBEeTHEIH
TEMHO-
CBETII0-

Wendungen:

npoGope yTpo
n00pHIit 1eHb
no6pHelit Beuep
10 CBHJIAHUS

MoKa

BCEI'0 XOpOolIero
goabinoe crnacubo
NPUATHOrO ANMeTnTa
CIIOKOMHON HOYM
OueHb IPUATHO
KaK BBl IMOKUBaeTe ?
U3BUHM/-TE
paspeinu/-Te
Goxce/6oHe MOt
ciasa 6ory

K COYKaJIeHuIo

C YAOBOIbCTHEM
onier Ha I0esn
oujer B KUHO
3aIIaTUTh B KACCY
¢MOTpPETH B OKHO
OBITH B I'OCTAX
UATH/eXaTh B TOCTH
BBRIATH BaMYyH

na obes

3a CTOJIOM

peub UET O ...

MTKOJIbHUK
mopép
my6a
dK3aMeH
HRCKYPCHST
0 HBII
MUK

CKOJIBKO CTOHUT ... 7

OTKyJa THl OTO 3HA-
elb ?

BB OTKY/JA ?

Kyja T ?

4TO J[ed1aTh ?

MHE HEKOT[a

MHE X04eTcs

MHE yHaércs/ynaaochk

MaJIo/HeT BpeMeH!

He/majleko OT

PAROM €

MHOTO0€ JApyroe

HE TOJBKO ... O U

BCE enie

BCE paBHO

47O FHe

ApyT Apyra

APYT APYTY

JeHb POFKIEeHUST

BO-TIEPBBIX

BO-BTOPHIX

B-TpETHUX

Wendungen, die fiir die Unterrichtssituation benotigt werden. Die Schiiler miissen iiber

sie passiv verfiigen. Wegen der versc
schen grammatischen Fachtermini (z.
lassen, schulinterne Absprachen iiber den Gebr

NnOBTOPY/-Te
yuTaii/-Te
TN/ -Te
pocTH/-Te
cnparaii/-re
cpaBHH/-Te
nepesejy/-Te
nonpo0yii/-Te
BO3bMU/-TE
3aKpoii/-Te
OTKPOIi/-Te
cMOTpH/-Te
BBITHpAIi/-Te
BEITpH/-Te
BBHIHUMAIL/-Te
e Goaraii/-Te
Gepernch/Geperurech
THIIE

JAadbIe

rpomue

corjaceH

3TO BCE HA CEerojHs
MHHYTKY/MUHYTOUKY
MeJl

rybra

yHKaszKa

TPAMNKA

pe3uHKA

JINHEeNKA

JeHTa

TEKCT

CcOYUHEHE
yIpasKkeHue
npeprodeHne
BBEJICHUE
BhIpasKeHue
NPOTUBOIIOIOHHOE
AoMalrHue 3agaHnd

hiedenen Bezeichnungsmoglichkeiten fiir die russi-
B. fiir Kasus) bleibt es den Fachkonferenzen iiber-
auch der Fachausdriicke zu treffen.

KOHTPOJbHAA pabora

YCTHO

TNHCHMEHHO

TOYKA

zanAaTras

ABOETOYNE

THpE

KaBBIYKIU

CKROOKHM

BONPOCUTEJIBbHBII BHAK

BOCKIJIMIIATENbHBI

BHAK

TBEPABIA BHAK

MATKANR 3HAK

OTMETKI: TATEPKA
yeTBEPKA
TpoiKa
JBOMKA
eMHAIA
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Anlage zu 6: Textbeispiele fiir Anfangslektiire

Ha ypoke reorpadpun

Ha ypoke yuuressb cnpammBaeT yUYeHUKOB:

— Crasknre, yTo Haxogurcsa Gamske K HaM, AMepnka nnu Jyna?
— Jlyna, — oTBeuaeT OMH U3 MATLYMKOB.

— Jlyna? Iloyemy TH Tak gyMmaerb ?

— Jlyny MBI BUguM, a AMepUKy He BUZUM.

Yro Gyger u yero He OymeT

— Tw onmATh 3aBTpaKaemb HA ypOKe ? — cIpamnmBaer yunreab Baumo.
Bassa GeicTpo npAYeT 3aBTpak B NApTY.

— UYro Gymer, — TOBOPUT yuMTeNb, — €CIU Bce OyAyT BaBTpaKaTh HA
ypore?

Bce petn xoTAT cKasark, 4yTO TOTAA Gy[eT.

Hona rosopur:

— DByper ouenb cmenrHo!

JIénsa rosopur:

— Bece epiTeie GymyT!

A yero me Gymer? — cOpalldBaeT yUUTEIb.

Hern cugaT Tuxo. OHM He 3HAIOT, 4ero me Oyer.

— Hy? — roBopur yunreab. — HTo 3naer, gero ue oyzuer?

OH XO0TeJ y#e cKasarh, 4ero ne Gymer, HO Bepa KPUYAT

— VYpoxa He Oygmer!

— IlpaBuabno, He GyJeT ypoka, — FOBODUT y4HTelb.

He nosesno

B BocKpeceHbe YYeHUKH CEJbMOTO Kiacca XOoTeanm paGoraTh B INKOJb-
HoM camy. Demga crazaad TOBAPMINAM IO KJIACCY:

— ¥V MeHsa 60JMT HOra, U A He MOTY pafoTarTs.

— Ter yman? — cnpammuBaer Hars.

— Jla, ymaa Ha yJure, 1 y HeHA Tenepb 00JHUT HOTA, — oTBeyaeT Dens.
— Wpn momoit u menait Kommnpeccsl, — ropoput Hars.

@exs odeHb pam, 4To OH He GygeT paGorark. ¥ Hero He GOIUT HOTa, HO
OH X04YeT UATH HaA ()yTOOMBHBI MAT4, I BOT OH CKasaJ, 4To y Hero 6o-
JUT HOTA.

Vunrenbio exsd Toe TOBOPUT:

— Wsan IlerpoBuy, A me mory patorath B Cagy.

— ¥ mero Goaur Hora, rosopur Hars.

—  Tu upm gomoit, @ens, geaail KOMIpPECCH, — FOBOPUT yUUTed b, — A
MBI CerofHsa Toe paborarh me Gymem. Ceropus MBI moifgém Ha GyT-
GOJbHBIN MaTY.

- Oit! — kpnuur Peps.

— Yro, oyenb GOJUT? — CHPAIINBAET YUUTEIb.

— [la, ouenb, — orBeuaer Densd. OH Temepb He paj, 4TO CKAa3aJ TOBa-
pUIaM HempaBny.

ITera — ne Kapyso

ITers xopommuit yuennk. ITo Bcem npexnmeram y ITern naréprn. Toabko
10 My3BIKe — Tpoiika. Bor kak sTo Gmio.

B kiacce 6611 ypok My3sIKH. YunTeab Myssiku Bopuc Cepreesmy cka-
3a:

— Ceronmnsa Mbl GyzeM meTh XOpOIIyIo mecHio ‘‘3xapaserByit, Mocksa’.
Jletn Hauagm nerhb XOpOM. Ho oam meam mioxo. Bopuc Cepreesnd
cKazadl:

~ 910 He xop, a komaumii kommepr! Cuauama Gymer meTh KasIblit
oTAeabHo. Muma, uau cioga!



Russisch 317

Munma momén k Bopucy CepreeBuuy. Bopuc CepreeBumuy urpa Ha
nnaaneo, a Muma nex. Ox nesa oyenb Tuxo, Ho Bopue CepreeBuy moc-
raBua Mnme narépry. Ilorom mena Hmua. Ona ToMe momyumnia ns-
Tépky. A norom k Bopucy CepreeBumuy moméa Ilers.

—~ DBopuc Cepreesny, urpaiite rpomko. fI 6yny rpomko mers.

- HKaxylo necHio TH Gyjems merb? — CIPOCUT yUUTeb. .

— fI 6yny ners “Ilo gosmuam m 1mo B3rophaM’.

ITers mavas merb. OH 1€ OYeHB TPOMKO. DTy HeCHI0 OH Jo6ua. [lern
cvorpesn ua IlerTio n cMesamch. OH AyMald, 4To MeCHA [eTAM OYeHb
HpaBUTCA, M y:Ke He meJ, a Kpuyasa. Bopuc Cepreesuy Toske cMeCHIs.
Korpa Ileras KOHYWI, yuuTedb CKas3al: !

—~ IHera, Ter men oyenb rpomMko. TH He cIbImaN, YTO A UIPA OFHO,
a THI IeJ gpyroe?

— Her, s me canimam, — ckazaa Ilers.

N yuutens nocrasua Ilere Tpoiiky.

—~ Bopuc Cepreesny, A mOIyunI TOIbKO TPoifky ? fI mes Tak rpomko.

—~ [a, Ilers, Te xopowmuit yuenunr. THl Moemb GBHTH XOPOIIUM UH-
JKEHepOM WIIM MaTeMaTnkoM mun mostoM. Ilo mers kax Hapyso Thl He
Oyneurs.

“Heysean Kapyso nen rpomye Mensa?”’ nmogyman Ilers.

Hensa Bcé 3naer

#Kena BeTpeuaer KamuTaHA MIKOIABHON (yT6OTBbHON KOMAHAB AHIpes
1 TOBOPHUT:

— Ty gossxen rosopurs ¢ Bameit I'ycessim. Ckopo Mbl GyneM HIrparh
B $yT60a co mKouoit Ne 2, a om He TpeHupyercA. OH XOJIUT TOIBKO K
peke mam B KUHO. Buepa OH KyNAJCdA, a CerofiHA CMOTPE punpm
“Tumyp u ero Komauga’.

— A oTKyjma TH 3Haellb, YTO OH He TPEHUPYETCA? — CHPANNBAET Amn-
npeit.

—  Mu se Bcerja Xoaum Bmecte. Buepa K peke, a cerogHs B KMHO.

dena goMa U B OTpAIE

IIuoHepH! MmecToro Kiacca OpraHnsoBaiy OpUragy TMMYPOBIES.
“ByjeM momorarb CTapeiM M GOJBHBIM yOMpaTh KBapTUPY, XOAUTEH B
Marasug u T.4.", — cKas3aJu OHH.

@ens Toxe ObT B Gpurame Tumyponies. Ho noma ®@eas I'opGyHoB He
J106MIT TOMOTATh.

— eps, MOMOTH MHE MBITh IOCYIY, — FOBODHUT Mama.

— fI emé ypokn He feiaj, MaMa, — rOBOPUT @eps u 6eicTpo Gepér B
PYKM KHHUTY.

—" Meps, kakomm, mokanyiicra, ApoB! — rosopur ®eje cecrpa Maua.
— 'V mMeHs muoHepckuii ¢gop, — orBedaer Dejs, — a TH TOHKe MOHeEIb
HAKOJIOTh JPOB, Tl y#e GoablUIasd.

Onun pas cocex ®exn, UBan HurkosaeBu, CKasam:

—  enA, TOMOTH MHE [POB HAKOIOTH. Y MeHs GOIUT pyKa.

— Ceituac, ceituac, Upanp Huwxomaesmd, — orBeta Dexsa n mobexan
3a TOBapPUIAMH. |

Yepes 15 munyT Bee pebara Geuin Bo asope Msana Hukoiaesnya.
Korpa pe6sara makoanan gpos, Mean Huromaesny ckasad:

— Boabmoe cmacubo, pebATa, a Temepb OTHeCHTe JpOBa BO ABOD K
FopGynoseiM. DTo ux npopa. Pejs He IOMOraer foMa, a A MaMBL I
cectpsl Deau HTO OYeHb TPyAHAA padoTa.

U pe6ara oruecan gposa Bo aBop K Pepme. Depe 0b110 OU€HL CTHIIHO
nepes ApysbAMM.
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Onua MIHYTa

ITama n mama ouenb xopomo paboranu. Ila pabory He OmasgBIBAIM.
Ofemanu Bcerga B ABa yaca. A Mura Bcerga onasmsiBal. OH 0Na3gBIBAI
B INKOJIy, OTMA3AKBAI Ha 00el. YTpoM mama roBopur Mure:

— Ta omasgpiBaellb B IIKOJY, NOPA y#e HATH.

A Mursa orBevaer:

- Opny MunyTy.

Beyepom mama onATsk roBoput Mure:

— Hpw yRuHATH, MEL BCe yiKe YKUHAEM.

A Mursa 4uTaeT UHTEPEeCHYI0 KHUI'Y ¥ TOBOPHT:

—  Opuy MuHyTy.

ITana wacro rosopua Mure:.

— To He yMeellb HeHHTh BpeMs.

— OpmHa MHUHYTA — 9TO HE MHOT0, — OTBeYaa mame Murs.

Ho ognn pas Mursa ydegmiaes, uyTo 9T0 He Tak. B mKkoie GBI JABIZKHBIE
cOpeBHOBaHMA. MUTA X0pomo Xoxui Ha Jeikax. Ho nobegnia He oH, a
Cama. Camra npumésn Ha OfHY MUHYTY paHbIIe.

oma MuTsa pacckasaln mame 0 COpEBHOBAHUN :

— JIpixHbIE COpeBHOBAHUA OBIIM OYEHb MHTEpPECHBIE, HO MOOEAMJ He
A, a Cama. OH npuUméT HA OHY MUHYTY paHbIe.

— OpHa MUHYTA — 9TO HE MHOTO, — CKa3aJl Mama, 1 OHM HAYAJIU cCMe-
ATHCA.

Kax mana Gpocua MAY MOJ ABTOMAILINHY

Horga mama 6B1 MajeHbKUM U 3KUJ B MajdeHbkoM ropope IlaBioso-
ITocame, mame mopmapuiu 6oJbIION KpacuBell MAY. Ero xynuau B
MockBe. Bce mpuxonuian cMOTpeTh HA MAY — U AeTH, U JALA, ¥ TETH.

- Bor aTo Mau! — rosopuan Bee.

Ila, ato Ob11 nmpekpacHsit Ma4. [Tama mén Ha yauny u urpaa B MAY.
Torga Gesann Ha yJauImy Bce MaJbUMKU M TOBOPUIM:

— Oit, rawoit mau! [lait mourpars!

ITo'mama Gpay MAY U TOBOPHI:

— He gam! 9ro moit mau! Ero kymuan B Mockse!

U Torma MampUYMKM CKA3aJIM:

— OX, KaKOil THl sKATHBII!

Ho mana se gaBax ma4a. OH UrpaJs B MAY OXMH. A UrpaTh 0e3 Majbyu-
KOB 0YeHb BKYYHO. Bce MaIbuMKHM YIIJIM M He TOBOPMIM ¢ Iamoif msa
JHA. A TTOTOM CKAa3aJN TaK:

— V¥V 1e6s Goubmoit kpacussit Ma4. TBoit MAY npexpacHuiil. Ho ecan
TH OpOCHMINb CBOW MAY IIOF ABTOMAIINHY, TO OH TOKe JONHET, KaK U
MaJIeHbKHI MII0X0i MAY.

— Moit MsAY He JIONHeT! — cKa3al mamna.

— Her, aonner! Bor eger apromamuna. Hy, 6poch MAY, 1 TOTAA MBI
IOCMOTPUM, JIONMET OH MM HET.

U nana 6pocus Kpacushlit 60abIION MAY MOA aBroMamuHy. MAY Jomuy I
— Jlonuya! Jonuyn! — Kpuyaau MaJIbYMKM.

A -mama 3amiakas u moméa pomoif. Jloma oH pacckasad, uro Gpocui
60b1101f KpAacUBHIA MAY POA ABTOMALIMHY M OH JIOIHYIL.

— To rayneni Maabuuk, — TOBOPUIU BCeE.

A mAnms crasadn:

— Her, on He raynsit, a KagHbI 1 XBACTIAMBBIIL.

[lama rpoMKo miraKkal ¥ roBOPHJI, YTO OH He KagHBIN U HE XBACT/IMBHIIL.
OH X0ueT Urparb ¢ ApyruMH MaJb4lKaMU.

Torga gAQA Kynua namne HOBHIT MAY. M Bce ManbynKu BO JBOPE MUIPAIH
¢ mamoit B MAY.

Aus: Kax mana 6si1 mazenskum. Becéasie pacckassl. Volk und Wissen,
Volkseigener Verlag Berlin 1968

Neue Russische Bibliothek, Jugendreihe
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Crak;m MHe, 0 YeM ThI Me4Taenrh ?

Xouy pasGorarers. Kakum nmyrem — Geépaanuqno. I'oBapx P., 16 xer.

Brite kunossesnoit. IIycts Bech Mup peigaer Bmecre co Muoit. 1 ymeio
3aMeyaTes]bHO IJIAKATH IEepej 3ePKA’OM, AyMalo, YTO U HAa SKpaHe y
MeHA moay4yurca xopomo. Upma Teitmop, 15 xer.
MeuTaio 0 croKoiinoil musan. YToGH GBIIO0 THXO0-TUXO, YTOOH HE GBIIIO
pazgmo, 4roObl He paGoTas TedeBU30p, YTOOH MEHA NUKTO HUKYy[AA He
NPUBBIBAL . . . YT00H MOAHO GBLIO HMKOTIZA HU O YeM He AyMaThb ¥ II0-
MeHbIIIe BUIeTh Jiofieii. BnpoueM, 5T0 TOJIbKO MEYTH, U, K COKAJIEHUD,
OHM HE OCYIIecTBATCA. MBI JKMBEM B IPOKIATOM aTOMHOM Beke. Tak
4TO, €CIU TOBOPUTH CePLe3HOo, S He 3HAI0, 0 YeM Temepb MEeuTaTh.

- C.B.K., 16 xer.

Xouy GBITH CUACTINBOIL, CIIOKOWHOI, KPACUBOI U IOJyYaTh MPH3BI HA
JBUKHBIX copeBHOBaHMAX. CHOPT M KpacoTa — BOT B 4eM CMBICJ Beeif
musan. U eme — Gera (6puta ysce 4 pasa, u 6e3 ymal). Omma 'puddur,
14 jer.

Meurawo — He Gyger nmyersipeii, He Gyner OyIbLEHBIX 1BOpOB. IloaBATCS
3eJIeHBle ajjied, MoABATCA pyKToBHe cagbl. W Kusub Gymer He Ta —
Jyuine, 1 MHTepHAT OyJeT He TOT — B CTO pas Kpacusee.

Anna I'ygumenko, 8 kiacc.

Mz cpenaeM Bech HAll KBAPTAJ 3€JI€HBIM, YMCTHIM, KYJIbTYPHBIM.
Pasa Pyuesa, 8 kiacc.

Meuralo, 4yToGk Hall ropox MpocaaBuics Ha Bech Mup. Crapaioch Tpy-
AuThbcA Bo caaBy Poxuns n Hamero Hapoaa. 'aauna PoGepman,8 Kiace.

Ill;ra s ogHAsKIBI OMOIL, & BIepeau MeHs N ABoe My#uuH. OHU pas-
roBapusagy o cBoeii emene. fl camlmasa ux pasrosop. M3 pasrosopa
A y3Hala, 4TO MOJOL0# MyuMHA — NPOXOMUNE, & MMOKUIION — caecaps.
Opuu u3 gux Gpuragup OpUragbl KOMMYHHCTHYeCKOTO TpyAa. OHO ro-
BOpuM 0 maxre, 0 pabore. f gymama: “A wem 6yny a? ITopa ye pe-
marth, KeM ObITH’. f mosaro gymasia M Temepb OKOHYATEJIbHO PEIINa,
KeM OHITh: OyAy MHKEHEePOM-KOHCTPYKTOPOM, GyAy CTPOUTEL YIOAbHBIE
roMOaiinel. IlpencraBisio, kak GyfeT TOTAa B maxTe: cUAUT paboumit
3a MyJbTOM YIPABIEHWA MOeil MAIIMHBI U ONNH KOMaHAYeT YCTaHOB-
koii! A s paagyloch, MOTOMY 4YTO CO3HAK: B MAIIMHY BIOMKEeH MO
tpya! ... OGxerunts paGoTy IIAXTepOB — 5TO0 caMasd 0GOJbIIadg MOA
MeuTa. JIr6a ITanenko, 8 Kiace.

Camas 3aBeTHad Meyra — BTO IMOOBLIBATH B KOCMOCE.
Tarbansa [[ypmakHOBa, 8 Kiacc.

Horpa s ysnaaa, 4To Ha ypoKax TpyAa MH OyaeM H3ydaTh TOKapHOe
[elI0, A OYeHb-0YeHb oOpajoBadach. Moa Meura craTh TOKapeM IpH-
OIMBHIACH K M3MOJHEHNI0. A BO3HMKJA 9TO Me4Ta JaBHO. BrepBue A
y3HAJI4, 4YTO TaKoe pe3ell, 3aroTOBKA, IIaTPOH, — 0T MaMbl. Mama emé
10 BoitHHI paboTana TokapeM. VI MHe X0YeTCA MOCTYNHTh IIOCIIE IIKOJIBI
Ha BaBOJ M, Kak Mama, Oeirh TokapeMm. Iloamna Korecuukosa, 8 kiace.

Mos meura — craTh erajdeBapoM. BapuUTh HOBYIO CTAlb AJSA HOBBIX Ma-
LIMH, 3aBOAO0B, Gabpuk, maxrt. Bapurs 6oabliue cranu, KOTOpad IMONUTET
Ha KOCMMYecKHe Kopa0iH, aTOMHEIE JeI0K0JIbl, HOBBIE CAMOJETH. YeMm
Oauzce MBI OyfeM NOAXOAUTH K KOMMYHH3MY, TeM (oublue HaM Oymer
TpeGoBarbea craan. ‘“‘HoMmyHmM3HM, 5T0 — MOJIOFOCTH MUPA, M €r0 BO3-
BOAUTH MOJIOABIM”, — roBopuy MasaKOBCKHN. A MOJOAbIE — 9TO MHI.

Anarommit [{ypues, 8 Kmace.



320

Russisch

Mos meuTa craTh BpauoM U jJe4uTh AeTeil. Tak 6bII0 B CAMBIX MIAJIIAX
KjIaccaXx. A IOTOM A pelinia MOCTYHNHTHh B CelbCKOX03diicTBeHHbIH
HHCTPUTYT M YyYNTHCA HA arpoHOMa. Jrta npodeccus MONPABUIACH MHE
TeM, YTO A BMecTe cO Bcemu OyAY BBIpAIMBATH Xie0d He TOJIBKO HA
OCBOCHHBIX IIOJAX, HO M HA HOBHIX 3eMJAX. Xo04y,uTo0H HaIIa CTPaHA
nonyvasa Bce Goxabmie u Goubine xaeba. [Tomrure, kak nucaa Boamgm-
mup MasAKOBCKMiA : ]

Ronuait

¢ epeBHEll cepeHbKOi
BCTaBAal,

KOTOpEIT cep!
Bneperongn

¢ AMepuroit
ugn, CCCP!
IloOGbemMea ypoKas MBI, —
BTpOiine,

3eMJIA,

poxaii!

Ilosxanre,

yBaaeMbli
TOBapUILL yposKali!

1 pagma, 4TO KUBY B TaKOe 3aMedaTenbHOEe BpeMa. Ml yBULUM ITOJIHEIH
pacuBer KoMMyHU3Ma ! Iluna Iloaymyk, 8 kiace.

Horga 6mita masdenbkoif, Meurasa 6bITh BpayoM. Mul yacro cobupa-
JHCH ¢ TIOAPY:RKAMH 1 yCTpanBaian 0oabHuy. Bomean, KOHEYHO, HAUIM
KYKJIBI, a MBI OblIM BpadaMu. Bpauu Mbl GBLIU ONBITHEIE, TeJIAJIU TaKHe
omepamnuy, KOTOPHe Jae HACTOAIIEMY Npodeccopy He NPHCHATCH.
Hanpuwmep, npunocsar B GoabHuIy Hamy TaHO: y KYKJIH OTOPBAHA
rojgoBa. Msl GBICTpO IpHIINBaeM roioBy, u Taua omaATs 3gopoBa. Ilo-
TOM MOSI MeuTa OBITh BPAyoM CMEHMIACh Me4TON OHITh yuHTeIbHUIEN.
Boumm m ppyrue noansl. Ho Temeps A BEIGpasa CBOM IyTh: MeyTaio
OpTh TeosoroMm. fI mpeacraBisio ceGe HeNMPOXOAUMBIE 7eca, BBICOKHE
ropH, I'ae OyAy MCKaTh JIOAAM HOBHIE 3aJe:KN HCEONaeMbIX. Jlyumero
n He Hamo ! Hnasgua CyxoHoBa, 8 Kiacc.

Ham ropop

l'opioBka — caaBHbIH maxrepeknii ropoa. Hak we moouts 'opmosky ?
IIpencraBbTe cefe Takyl KapTUHY: yTpo, o:mBaer ropop. Ilosasaa-
10TCA IepBHe NPOX0ENe, NepBhie MAMMUHLL U TpamBail. A Bo3gyk! Bos-
IyX KaMercd coBceM roay6siM. MyMAT HmepeBbA IyCTOM IAMETBOI,
JBOpHMEH YOMpAIOT anjen, HOAMBAIOT IIBETH, MOXOEINBAIOT CTBOIBI
aepeBbeB. Xopomo!

ITocremenHO yauIB HANOAHAKTeA moabMu. C HOYHON €MeHBI BO3-
BpamaoTcsa maxrepsl. OHHU, KOHEYHO, YCTAIN, HO HAYT Becejble, — Y
04YeHb. yTPO XOpolilee, YyAeCHOE yTPO.

ITnoneps! cremath B CBOI ABOpEI.

OxTA0pATA UAYT B MIKOJIY.

CaMBIX MalleHbKUX MAJbIIeli MaMbl BeIyT B Hapk. B mapke MHOTO
IIBETOB, TaM PacleBaoT NTHIBL.

Ha-a! Yynecusiit Haw ropox. Hegapom rosopar, uro ['opioBka craner
Bropoit Mocksoii! fl mo6ai0 Mot KpacuBEIiL, Becexslil, pafloeTHBINH ro-
Pox. Bamenruna Jlepuyk, 8 kaace.

HecrobKO ZOMUKOB, IpA3HBIE TEMHbIE YJIUIB, COTHH TAKHX Ke TeM-
HBIX JIIOfleill — BOT Kakoil Obia Hama I'opaoBra B crapeie Bpemena. Ho
JIOM IIJIM CIOJA, XOTA 3HAJIM, YTO MHOTHX BJIech AeT cMepThb. Jlogam
Hy:Ha Obpl7Ia pabora, a paboTH 31ech Bcerfga GBIII0 MHOTO.
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Crapas maxra yrpoGmia ysxac croiabko napomy! Jlonm co crpaxom
CMOTpEJN HA MOAHUMABIIMIACA TEPPUKOH cMeTpi. U1 Bce paBHO 1mamn . . .
G rex mop Mumyra mMuoro jser. CBeTiee cTann yiuimsi, [oMa, ApyTIMHI
crasn u giopu. [laxty me yanars. Tenepsb maxTepsl ¢ I1060BbI0 CMOTPAT
HA MIAXTHBIE BBINIKH, HA TPYOBI 3aBOMOB, KOJBIOM OXBATHBIIME HAII
ropos. CioBHO IpuGbl 1MoCjIe JAOKIA, PACTyT HOBHE INA3ACTHIE IOMA.
Ha myersipsax BO3HHEIN nmapKu. Jlapuca CoxozoBa, 8 kiacc.

YMHubBIe PYER

Beero meckombko JeT Hazaj MbL NPUIIIN B IIKOJbHYIO MACTEPCKYIO.
Hudvero ne ymesnn. Becero modamBainesb. A tenepb BECEJO MIYMHT HaII
CTaphiii TOKAPHLI CTAHOR, TOHUT KUBYIO CTPY:KEY, I MBI CAMH YII-
papiagemM num. Boimm ME pe0ATHIIKAMM, a Tenepb 4yBCTBYeM cels Io-
BEIHTENAMH MAIINHBL

Moaoror cpenarb — mnomkainyiicra! Barer BeITOYMTH TOMe MoOzKeM!
Ruerkn pia KpoaMKEoB — ¢ yA0BOJILCTBUEM !

Cropo MBI OKOYHMM HIKOAYy. VI KTO 3HAer, KeM MBI CTAHEM, — MOJKET
OBITH, JeTYMKAMH, MOKeT OBITh, BpayaMy, MM YIUTEIAMU, UJIH KOH-
crpykropamu. Ho oaHO MOMHO cKazaTh C YBEPEHHOCTBIO: B KOMMY-
HUBM MBI DpujeM He Oeropyuyxamu. MEI BoiieM B KOMMYHHI3M BOOpY-
JKeHHBIMHM 3HAHUAMH 1 yMeasIMH pykamn. Ouer [epacMenko,8 Kiacc.

CBouMu pykamu

fI ckamy ouenb mpocro: “Bee mamn pebara miooar tpyn’’. U mokasars
9T0 HHUuero He cTouT. Emé B mponnioM roxy MHL ¢ YEZOBOJBCTBUEM pa-
foTanm B KOJX03e, IOMOTaayM coO6uparh Ypoikail  MOMHOPOB, Iiepua,
OakaamaH. A ciexylomell BecHoit B coBxose “‘O3epbAHOBKA’’ ORAIBI-
BaIM flepeBbsi. W, Xora xoxuTh HA paboTy NPUXONHIOCH 33 HATH K-
JIOMETpPOB, BCe ObIJIM JOBOJILHBEL. OTO HEBO3MOMHO [ase OOBACHUTD,
KaKUM BRYCHBIM KasKkeTcsA 0OBIKHOBEHHBI 3aBTpak MM o6ef mocie pa-
OO0THI, €CJM THl 3Haellb, 4TO 3apab0oTajl ero CBOMM TPYIAOM.

1 emg gecATh gHelt MBI Tpyguauch Ha erTpoiiky. Toske GBlI0 Xopoio.
Mesxnay nmpoumm, Ha cTpoiike MBI 3apaloramn 1o ABajgmarb pyo6ieil.
JeHbru 7o6aBUMIM K TeM, YTO y Hac HARONWINCH PaHbIIe, M pPeIluiin
HX DOTPAaTHTh HA MOE3AKYy K ABOBCKOMY MOpIO.

Ila, Ha MOpe MBI oexXaJn 3a CBOif cUéT. OTO 0YeHb IPUATHO — OTABIXATh
He HA MANUHBI HIU MAMUHBL JeHbIH, a Ha CBOU TpyLoBHe !

3a aBa rojga MUOHEPCKOI ABYXIAETEM MBI cOOpaIM M CAAIU TOCYAAPCTBY
5900 KmiIOrpaMMoOB YepHOro, 53 KHIOTpPaMMa IBETHOIO0 METAJNI0I0MA,
89 KmIorpaMMoB MaryaaTypsl. I1o He TOJBKO B 3T0 [eJ0 BIOMKEH HAII
Tpyn. Ouenb MHOTOe chesajau HAIM pebGATa Nid MaJdbllieii : CTyIbYMKY,
NIPYIIEM, TJaThsd AJdsA Eykoa. Honeuno, sra pafoTa BHIIOIHAIACH
0ecIIATHO — B NOJAPOK HAIIUM MaJeHbBKUM APY3bfAM.

Mrr mocrapaeMca 3aBepmINTH IHOHEPCKYI0 IBYXJETKY He TOIbKO
XOPOLIMMHU yCIeXaMd B INKOJe, HO ¥ HOBEIMU TPYLOBEIMU JejaMu. 9TO
Halle TBEPAOe peuieHue. Jliopmuana Ilpynkas, 8 kiaace.

CuabHbIe, CMeTbIe, TOBKUE

Hama romanma

Hameit 6acker6oabnoii KoManje Bcero-uascero rog or poay. Ho u Ha-
mieif IIKOJIe-UHTEePHATY TOJBKO TOJ, TaK 4TO ‘‘B3pociee’ MBI IPOCTO
He Moram ctarb. MHe XoueTcsa pacckasaTh, KAK CRIA[BIBAIACH U KaK
craknBagack Komanga. He MamHHBI, HO TepHHETHIH NyTh HAM NPUII-
Jgock mpoiitu. CHavanma Bce XOTeJaU WIPaTh U NOHATHO, BRIMTPHIBATH,
HO y HAC He OBLI0 HACTOAMEH JUCIUIJINHEL, 0YeHb He XBATAJI0 BBIIEPH-
KM, HA BCe 4YeThIpe HOI'M XpPOMAada TAKTUKA. Bce 5TO MBI MOHAIN TOI/A,
KOTJA MOTePIeNN HECKOJIbKO KPYIHBIX Hey/ay B COPEBHOBAHUAX.
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T'opbko ¢o3HaBaTh, 410 TH ciaafee MPOTUBHUKA, HO YTO [eJaTh, KOTHA
Te0s pasbuBaOT B MyX U npax. Xovelrb UJIN He X0UYellb, & NPUXOJUTCA
B CBOEif HECOCTOATEIHHOCTH.

Brin rakoit MoMeHT, KOTJa HAM Kas3ajloch, 4TO HUYero me Bhiiger. Hac
0XBaTuI0 mojHoe oTuasHme. Ilo-moemy, Torga Bce gymanu: “‘I'mGmxoe
nexo. Huvero me Gynmer xopomero”, — HO BEIYX HTHX CJIOB HUKTO He
nponsuocwi. Bece momuanu. VI TOIBKO OMH 4YEJI0BEK HE BHIAEPHKAL,
THX0 cKasax: “Her!”’

IIpousneceno GBIIIO OXHO TONBKO ca0BO. Ho Bcex OyATO MPOPBAIO0.
Pebsara 3aBonHOBaNCh, 3aBO3MyIIadmeh. Harkmsiii roBOpumI O TOM,
YTO y Hero Hakmmex0. B ofmeM mryme HaM ymamoch Bee ke BHIACHUTH
IJIaBHbIE HEAOCTATKU KOMAHAB. Pemmian: TpeHUpOBAThCH, TPEHHPO-
BAThCA U €IE pPas3 TPeHUPOBATHCA.

Mur paGoTasy Kak 4epTH. Y CTaBAJIM Y KACHO, HO BAHATHN He OPOCHIINL.
Haxoner eoerosimacs HOBas BeTpedya. MBI 3KYTKO BOJIHOBAIINCH.

— Heymenn cuoBa Bce Oymer mioxo? — Jla, aTy Hrpy Mbl ONATH
IIPONTPAJIN, HO y#Ke He ¢ PasTpPOMHBIM c4éroM, a ¢ MuHuManbHbBIM. Ho
BO BpeMA DTOr0 MaT4ya K HAM IPUHIIA YBEPEHHOCTh, MEI IOYyBCTBOBAJIH,
YTO CIOCOOHBI CONPOTHBIATECS, CIIOCOOHEI BRIUTPATE. |

U noGexa mpounra. Ona mpounia Bo BpeMs ovepesnoit Bcrpeun. Temepsb
Mel 3HaeM: “‘I'me HeT GopbOBI — TaM HeT moGexwr!” V mac Bce emé BIe-
penu, 1 MBIl BEpUM B CBOM CHJIBL. Buranuit Moucees, 8 riacc.

B guu ewesga
Pactem
H XXII e®esgy mapruu ME HOCAMIAN MHOTO HOBHX J€peBbEB I
KEYCTADHUKOB.
B ot gEEM Gonmbmiad rpynma ORTAGPAT ObLIA TOPKECTBEHHO IPUHATA
B IIOHEPHI, & CTAPIINE MHOHEPH CTAIH KOMCOMOJBIAMMA.
Ha Bcex chesj mpOM3Bes OTPOMHOE BII€YATIEHUE.
EBa ABp0ax, 6 kiacc.

Hpacusiit ramzcryk

B 71enp oTHpHITHA chesga A BCTANA PaHO M ¢ HeTeplieHHeM KIAJa,
KOrjia MOHO OyaeT uATH B mKoXy. fI oueHb BoaHOBAIACh — B 12 yacoB
HAC [OJIKHBI OBLIM NPUHAMATH B IMMOHEPH. OTO Ke COORITHE HA BCIO
JKUBHD |

HakxoHer] Bo:aTas BBICTPOWIA HAC HA INHEiiKy. MBl mannm TOp:EecT-
BeHHOe ofemanue oHOro muonepa. /I BoT yike HAM HOBA3A.IM KpacHBIE
rajgerykn. VM cameie gyumme paboume — OHM HAPOYHO NPUIIIM IS
5TOr0 B ILIKOJY — mosgpaBumian Hac. lloskemanum Xopolmmx yCIexXoB B
FRUBHIL.

ITocne nmHellkM GBI HA MUTHHITE M BMECTE CO BCEMH DPafoBaJIUCh
OTHKPBHITHIO Ches/a.

W moma MeHA TOKe MOBPABIIN. Baas Hywosa, 4 Kixacc.

Aus: Caymraiite Bce! 9Ta KHUra pacCKas3HIBAET O KUBHM, MedyTax M
IJIaHaX MUOHEepoB ciaBHOro ropoma 'opmoBru. Mocksa 1962.
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(aoBa
npsrarh
napra
CRITHIIT

He T0Be3Jo

KOTITAY M
OT/LEIBHO
NAAHNHO
MOJAHA
B3rOpbe
HeYHEIn

OTPS
TUMY POBILEI

HAKOJOTh, COB.

ApOBA
cbop

OMA3BIBATD
eHNThH
yGeanThes
JIBIAHBIIT
COpeBHOBAHNE

HATHBII
J6MHYTH, COB
PILY Il
XBaCTJNBBIIT

Ge3pasInuHo
pHIIATH

3€ pRaJIo
TPUBBIBATE
BOpouemM
MPORIATHIT
npus

Gera
MyCTBIPb

Oy BT HBLIIT
MPOCTABATHCHA

cMéna
mPOXOaKa
caécapb
mraxTa
YTOIbHBII
KoOMOAiin
ycTaHOBKa
BJIOKNATH
06er4nTh
maxTep
3aBETHBII
TOKAPHBII
06pagoBaThCs

verstecken
Schulbank
satt

kein Gliick gehabt

Katzen-
einzeln
Klavier
Tal
Hohe
wirklich

Abteilung

Mitglieder einer Timur-Brigade
hacken

(PL) Holz

Versammlung

zu spit kommen
schatzen, wiirdigen
sich tiberzeugen
Ski-

Wettkampf

geizig
platzen
dumm
dicktuerisch

gleichgiiltig, egal

schluchzen

Spiegel

rufen

iibrigens, im iibrigen

verflucht, verdammt, verwiinscht

Preis

Rennen, Wettrennen, Pferderennen
unbebautes Terrain, 6der Platz, braches Ge-
linde

steinern, Stein-

berithmt werden, sich einen Namen ma-
chen

Schicht

" Streckenvertrieb

Schlosser

Grube, Schacht
Kohlen-, Steinkohlen-
Kombine

Anlage

hineinlegen

erleichtern
Grubenarbeiter, Kumpel
sehnlichst, ersehnt, heiBersehnt
Dreh-

sich freuen, erfreut sein
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TOKapb
IpUOINBUTHCH
pesérn
3araToBKa
TOCTyINTh

cTajeBap
maxra
JIeT0KOI
MOJIOZOCTH

MOCTYIUTH
CeNIbCKOX03IiCTBEeH-
HBII
BEIDAINNBATH
xie6a
0CBOUTH
CépenbRuii
BIIEPETOHKIT
YPOxAii
BTPOitHE
POEKATH
TIOKAITE

yBamaeMsIit
pacuBsér

DOAPY KA
KYKJIa
HNPUCHATHCHA
OTOPBATH
NPUIINBATH
CMEHATBCHA
HEIPOXOIMMBL
347eHb
HCKOIIaeMBIe

CITABHBILIL
IAaXTEPCKULIt
0KUBATH

P OXO K Mt
rycroi
JCTBA
ABOpHUEK
yOnpars
MOJIMBATH
nox6érnBaTh

CTBOJI
HaIOJHATHCA
HOYHOI
cMéHa
LIaXTEpP
OKTAOPEHOK

MBI

Dreher, Drechsler

sich nihern, nahen

Stichel, MeiBel (tokarnyj resec Drehstahl)
Rohling, Werkstiick

eintreten

StahlgieBer, Stahlwerker
Grube, Schacht
Eisbrecher

Jugend

eintreten
landwirtschaftlich, Landwirtschafts-

ziehen, ziichten

Korn, Getreide

erschlieBen

grau; unbedeutend

um die Wette

Ernte

dreimal so viel

hervorbringen, tragen
= NOMayiite

(bitte, tun Sie uns den Gefallen; Aufforde-

rung)

geachtet, geschitzt
Bliite, Bliitezeit

Freundin

Puppe

trdumen

abreiBen

anndhen

wechseln, abgelost werden
undurchdringlich

Lager

Mineralien, Bodenschitze

beriihmt

Grubenarbeiter-

erwachen, sich beleben

Passant, Voriibergehende

dick, dicht

Laub, Laubwerk

Hauswart

aufrdumen, in Ordnung bringen

begieBen, besprengen

stellenweise weiB iibertiinchen, stellenweise
weiBen

Stamm, Baumstamm

sich anfiillen, voll werden

néchtlich

Schicht

Grubenarbeiter, Kumpel

Schiiler, der sich darauf vorbereitet, Pionier
zu werden

Knirps, Kleine, Kleinstkind
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pacneBaATH

nTumna
HETAPOM
PAROCTHEII

cOTHA
maxra
yrpoouTsb
TePPHUKOH
MUHYTH
maxTép
MIAXTHBI -
BEIIIIKA
TpyOda
KOJIbI0
0XBATNTh
CIOBHO
rpud
OB
rJIasacThlit
Iy CTHIpPb

BOBHUKHYTH

Macrepckas
nmoGanuBaTbCa
Iy MéTh
TOKAPHBIA
CTAaHOK
TOHATH

CTPY KA
YHIpPaBIATh
MOBEJINTeIb
MOJIOTOK
6arér
BEITOYUTH
KpOIUK
JETUUK
YBEDPEHHOCTH
Oeopyuka
BOOPY HEHHBIIT
yMEbIit

ypodii
noMuaOp
népery
6braaman
OKANBIBATD
crpoiika
HAKOMUTHCS
OBYXJIETKA
MeTaJLI0JIOM
MaKyJaarypa
BJIIOKITH
MAJTBIIT
UrpyIIKa
KYRKJIa

(den ganzen Tag) singen, vor sich hin sin-

gen
Vogel

nicht ohne Grund, nicht umsonst

froh

Hundert
Grube, Schacht

zugrunde richten, ruinieren

Gesteinshalde

voriibergehen, vorgehen
Grubenarbeiter, Kumpel

Gruben-

Turm

Schornstein, Schlot
Ring

umfassen, einschlieBen
wie, gleichsam, ebenso wie

Pilz
Regen
groBaugig

unbebautes Terrain oder Platz, braches Ge-

linde
entstehen

Werkstatt

sich (ein wenig) fiirchten

lirmen, ein Gerausch machen, rauschen

Dreh-
Werkbank
treiben, jagen

Span, Hobelspan, Metallspan
fiihren, lenken, steuern

Gebieter
Hammer
Gardinenstange
drehen, drechseln
Kaninchen
Flieger, Pilot

GewiBheit, Uberzeugung
arbeitsscheuer Mensch
bewaffnet, ausgeriistet
geschickt, gewandt, sachkundig

Ernte

Tomate

Pfeffer
Aubergine
imgraben, umgrében

Bau, Bauen, Baubetrieb
sich ansammeln, sich aufhaufen

Zweijahresplan
Eisenschrott
Altpapier

hineinlegen, hineintun, investieren
Knirps, Kleine, Kleinkind

Spielzeug
Puppe
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'0eCmIIATHO

3aBePIINTH
TBEP/BII

CKIABIBATHCH
CIARUBATHCHA
TEePHUCTHIH
XpOMATH
TOpb KM
CO3HABATH
nyx
mpax

pas0uTh B IyX I mpax
NIPU3HATBCA
HECOCTOATENbHOCTh
oTYaSgHUE
rubioe meio
BCJIYX
NPOM3HOCUTH
6ynaro
ero nMpopBAaIo
BO3MYLIATHCA

HAKUIIETH

BCE Ke
COCTOATHCA
pasrpom

CUET
CONPOTHUBJISATHCH

ChesI
H0CAgNTh
KYCTAPHUK
OKTAOPEHOK

TOPHECTBEHHBIIT

FAJICTY K

NMOHEPCKUIL FATICTYK
HeTepIeéHue
BOHATHII
BEICTPOUTH
TOOKECTBEHHBII
MOBABATH

gratis, umsonst
vollenden, beenden, zum Abschlu bringen
fest, unerschiitterlich

sich bilden, entstehen

sich einrichten

dornig, dornenvoll

hinken, lahmen

bitter

einsehen, sich bewuBt sein
Daunen, Flaum

Staub, Asche

zertriimmern, zerschlagen
bekennen, eingestehen
Schwiche

Verzweiflung

verlorene (hoffnungslose) Sache
laut, horbar

sagen, sprechen; aussprechen

es scheint

er brauste auf, er fuhr aus der Haut
sich emporen, auffahren, in Harnisch gera-
ten

sich ansammeln, sich hiufen
(aber) doch, dennoch, immerhin
stattfinden, zustande kommen
Zerschmetteérung, Niederwerfung
Endergebnis

Widerstand leisten

Kongref

pflanzen

Gebiisch, Gestrauch

Schulkind, das sich darauf vorbereitet, Pio-
nier zu werden

feierlich, festlich

Krawatte, Schlips
Pionierhalstuch

Ungeduld

Pionierleiter

in Reih und Glied aufstellen
feierlich, festlich
(um)binden



Russisch 327

Vorschlige zum Umgang mit Kostomarov, Russische Sprache
fiir alle

Vor ein Problem sehen sich alle Kollegen gestellt, wenn sie damit beginnen, eine Klasse in
die Anfangsgriinde des Russischen einzufiihren: wie schafft man es, bei stiandig sinkenden
Stundenzahlen, den Schiilern bis zu ihrem SchulabschiuB ein Wissen zu vermitteln, das sie
Jje nach Erfordernis anwenden kénnen, und ihnen bis zu diesem AbschluB die Freude an
der Sache zu erhalten?

In der Lernbuch- und ersten Lektiirenphase sind zwei solcher Abschliisse moglich: der
Kursabbruch/-wechsel nach Klassenstufe 8 und der nach Klassenstufe 10. Im ersten Fall
sollte der Schiiler so weit mit dem Russischen vertraut sein, daB er die Schriftzeichen
versteht und sie anwenden kann, daB er einfache Mitteilungen formulieren und verstehen
kann und daB-er das Gefiihl hat, im Notfall mit dem erworbenen Wissen in dem betref-
fenden Land, in dem die Sprache gesprochen wird, auszukommen oder im Beruf darauf
aufbauen zu kénnen, Fiir den AbschluB nach Klassenstufe 10, bis zu dem mindestens ein
Jahr Lektiireerfahrung hinter dem Schiiler liegt, muB3 angestrebt werden, daB der Schiiler
eine gute Grundlage fiir seine Weiterbildung im Beruf oder in der Studienstufe besitzt.
Wichtig ist, daB dabei Spontaneitit, Eigentatigkeit und Initiative entwickelt und erhalten
werden, ohne die ein lebendiger Sprachunterricht nicht méglich ist und auf die Dauer
ohne Erfolg bleibt.

Voraussetzung dafiir ist der gezielte Einsatz eines Lernbuchs. Wenn wegen der geringen
Stundenzahl gekiirzt werden muB, dann muB es da geschehen, wo sich Langen zeigen, wo
das Lernbuch sowieso nicht motiviert und wo eine Durchnahme methodisch nicht
vertretbar ist. Aus diesen Uberlegungen heraus entstanden die vorliegenden Vorschlige
zum Umgang mit dem Lernbuch von Kostomarov. Die Kiirzungen sind keinesfalls
verbindlich, sie sollen lediglich Empfehlungen nach ersten Erfahrungen darstellen. Wann
das ,Plauderbuch” eingesetzt werden sollte, blieb fiir den LehrplanausschuB eine offene
Frage. Vorerst beschrinkten wir uns auf das Durchgehen des Lernbuchs (Lb) und des
Ubungsbuchs (Ubg).

Ubungen, die wir methodisch nicht fiir geeignet hielten, haben wir nicht angegeben.
Ubungen, die uns zwar geeignet, aber unnotig erschienen, haben wir durch Klammern
gekennzeichnet; sie kénnen eingesetzt werden als weiteres Material in Foérderstunden,
fiir zusatzliche Hausaufgaben, fiir Gruppen- und Stillarbeit ohne Hilfe des Lehrers, zur
Festigung aufgefiillter Liicken bei Schiilern, die gefehlt haben. Aufpassen muB3 man, wenn
man die empfohlenen Ubungen als Hausaufgaben stellt: haufig tauchen in den Ubungen
Vokabeln auf, die im Lernbuch nicht eingefiihrt worden sind.

Die Einfiihrung des grammatischen Teils auf der 1. Seite einer Lektion in angemessenem
Situationsrahmen ist dem methodischen Geschick des Kollegen iiberlassen: es findet sich
nur eine Feststellung von Fakten, der die Ubungen folgen. Ebenfalls eine Feststellung von
Fakten findet sich in den zusammenfassenden Ubersichten nach jeweils fiinf Lektionen.
Neu sind in der Ubersichtslektion 1 —5 unregelmaBige Pluralbildungen. Ob diese Zusam-
menstellungen als Nachschlage-, Wiederholungs- oder andere Moglichkeit genutzt wer-
den, muBl dem Kollegen je nach Artdes Unterrichts iiberlassen bleiben. Im Anhang zu den
Kiirzungsvorschlidgen geben Mitglieder des:Lehrplanausschusses Unterrichtsbeispiele
zu den einzelnen Lektionen und Hinweise zur Erweiterung der Dialogiibungen im Lern-
buch.

Lektion 1

Thema: »kto®, ,&to”

Pers.pron.: 3.P. Sg./Pl.

Subst.: Nom.Sg. m.f.n.
Probleme und Empfehlungen: Fiir Anfangsunterricht, Férderstufen und miide Stunden
empfiehlt sich die Benutzung der Bildtafeln zu , Etudes frangaises” und der Foliothek G1
und G2 fiir Englisch aus dem Cornelsen-Verlag.
Unterricht: Lb. S. (16, 17)

Ubg. (6), 7, (8), (10), 11, 15, (16)
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Lektion 2

Thema: Nichtrefl. Poss.pron.: 3.P. Sg./PL

e-Konjugation: 3.P. Sg./PL

Subst.: Akk. Sg. f. und m. unbelebt
Unterricht: Lb. S. 19, 1. 2. 3. 4. 5.7 + Text; S. (20),S.21,1.2.3.4.6.7.8
Ubg. 2a, (2b), 4, 6

Lektion 3

Thema: WV + Pripositiv

Gebrauch des Gedankenstrichs

Verneinung mit ,ne*, ,net*
Probleme und Empfehlungen: S. 24 des Lb. kann man spielen lassen und fiir Transfer-
ibungen benutzen. Wenn S. 24 griindlich durchgearbeitet ist, kann man S. 25, 2 + 3 strei-
chen. Ubg. 10+ 11 eignen sich als Hausaufgaben, fiir Gruppen- oder Stillarbeit. Der
Umgang mit den Ubungen muf emgeubt werden: der Zeitaufwand fiir die Ubungen lohnt
sich nur dann, wenn das Ergebnis ein stotterfreies Sprechen ist und dabei nichts Falsches
eingeiibt wird.
Unterricht:  Lb.S.23,1.3.4.5.6 + Text; S. 24; S.25 (2. 3. 4)

Ubg. 2, (5), 7, (10), (11)

Lektion 4

Thema: Poss.pron.: Sg. der 1./2.P. Sg./Pl
e-Konj.: alle Pers.

Probleme und Empfehlungen: Die Erfahrung bei Vokabelarbeiten hat gezeigt, daB3 das
Lernen der Vokabeln fiir ,sich erholen“ und ,sich verspaten* Schwierigkeiten bereitet.
Man sollte als Merkhilfe ,dom otdycha“ vorher einfithren und Verspatungen der Schiiler
als AnlaB nehmen, ,opazdyvat* vorher einzuiiben. Die Balkeniibungen auf S. 26 sind an
dieser Stelle unpassend; man sollte den grammatischen Stoff méglichst auf andere Weise
(miindlich) einfithren. Fiir die Seiten ,Davajte pogovorim® (hier S. 28) hat sich als forder-
lich erwiesen, die Dialoge auf Tonband aufzunehmen und als Horiibungen zu verwenden.
Als Gedichtnisstiitze und Merkhilfe kann man dabei an der Tafel die einzelnen Woérter
durch Striche markieren und ab und zu ein Wort oder einige Anfangsbuchstaben einset-
zen. Moglich sind auch Dialog-Leseiibungen oder Auswendiglernen ausgewahlter Dia-
loge, die man im Anschlu8 daran auswendig schreiben lassen kann.

Unterricht: Lb.S. 26; 8,27, 1.3. 4.5 + Text; S:28; S. 29, 3.4
Ubg. 3,(5).6,7,8

Lektion 5 !
Thema: i-Konjugation Subst.: Nom./Akk.Pl. unbelebt m.f.n.
Adj.: Nom.Sg.m.
Adv. mit ,po-*
Anfiihrungsstriche

Probleme und Empfehlungen: Die Vokabel ,po-russkij* sollte man vorher einschleifen,
damit bei der Einfiihrung des Adj. keine Verwirrung und Verwechslung entsteht.
Unterricht:  Lb.S. 31,2.3 + Text;S.32;S.33, 1.4

Ubg. 2, 4, 6,8

Ubersicht 1—5

s. Einleitung; die Ubungen sollten gestrichen werden: sie sind bezuglos, bringen neue
Vokabeln und bieten nur Happchenkost.
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Lektion 6

Thema: Lidti*/, echat’ na“
spocemu” —  potomu &to*

Probleme und Empfehlungen: Dialog 4 45 auf S. 38 sollte man eventuell kiirzen oder
streichen: neu ist ,smotri‘, neu der umgangssprachliche Gebrauch von ,eto*: allerdings
miite man dann ,ostanovka avtobusa® irgendwie einfiihren. Falls es ab L. 6 Schwierig-
keiten gibt, kann man zu Binnendifferenzierung greifen: wihrend schwache Schiiler
Ubungen wiederholen, bekommen gute Schiiler Zusatzaufgaben: Bildergeschichten, z.B.
aus ,Russkij jazyk v kartinkach“ oder aus ,Russkij jazyk za rubezom®, die man zusam-
menstellen kann; Erzihlaufgaben zu einem Situationsrahmen oder Wortgelander; For-
mulierung von Fragen zu den einzelnen Sitzen eines Textes und anschlieBendem miind-
lichem Frage-Antwort-Spiel; Zusammenbau der Dialoge der ,Davajte pogovorim*-Seite
gdgr Erweitern der Dialoge mit vorgegebenen Vokabeln. Ubung 6,2 sollte man erstin L.7
ehandeln.

Unterricht: Lb.S. 36,37, 38;5.39,1.2.5.6
Ubg. 2,4,6,7

Lektion 7

Thema: Jkuda“ + Akk.

Adj.: Nom. Sg./Pl. m.f.n.

3 Uhrzeit (volle Stunden)

Probleme und Empfehlungen: In dieser Lektion lassen sich Schwierigkeiten erwarten,
da nebeneinander Akk. und Prip. nach ,gde" und ,kuda“ geiibt werden. Dialog 5 auf S.42
sollte mit weiteren Ubungen im Sinne von Ubung 5 auf S. 43 erweitert werden. In Ubg. 5
auf S. 43 wird das Poss.pron. mit ,kakoj“ kombiniert. Wer der Ansicht ist, daB8 das
Poss.pron. getrennt eingefiihrt werden muB, muf das hier bedenken. Fiir Ubg. 7 (Ubungs-
buch) wird der Vorschlag gemacht, im Sprachlabor zu arbeiten: die Schiiler sprechen auf
Band, der Lehrer wiederholt iiber Mikrofon die Bestatigung, wenn man sie nicht vorher
auf Band sprechen oder durch einen anderen Sprecher aufnehmen lassen will. Ubg. 6,2
sollte man erst in dieser Lektion behandeln.
Unterricht:  Lb. S. 40;S. 41, 1.3; S.42 Dial. 3,4,5,7; S.43,(1),3,4,5,7

Ubg. (1), 2, 3,(4). 6,7, 8, 11

Lektion 8

Thema: ,hadinat’sja“, ,koncat’sja“
volle Stunden und Wochentage auf die Frage ,kogda?*
Pers.pron.: Akk.

Probleme und Empfehlungen: Man sollte alle Wochentage einfithren. Das Prit. sollte
man vor Durchnahme des Dialogs 5 auf S. 46 einfiihren.
Unterricht: Lb. S.44;8.45,1,(2), 3,4,5 + Text;S.46;8.47,3,4,5

Ubg. 4, 5, 6, (7), 8

Lektion 9

Thema: »U menja est
e
Poss.pron.: PL. 1/2.P. Sg./Pl.
skogda“-Sitze
Probleme und Empfehlungen: Béi Ubungen zum Stoff von S. 48 kann man je nach dem
Niveau der Klasse den Wortschatz entweder erweitern oder den bekannten Wortschatz
wieder aktivieren. Die Ubungen 2 +4 auf S. 49 kann man eventuell durch Bilder aus
+Russkij jazyk y kartinkach“ erweitern. Den Dialog auf S. 50 kann man durch weitere
Beispiele auf die ganze Klasse ausdehnen; die Dialoge 2—5 eignen sich zum Auswen-

16
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diglernen; Dialog 7 kénnte man umformen lassen: Wiedergabe in der 1. Person, als
Erzahlung, als Bericht eines Freundes; man kann Adjektive austauschen lassen.

In Ubg. 10 muB das Muster gestrichen werden, die Anweisung muB lauten: ,Otvet’te na
vOoprosy"“.

Unterricht:  Lb. S. 48; 49, 1, (2), (4), 5; S. 50; S. 51,2, 6,7

Lektion 10

Thema: Priteritum

4o/, kogo*

Rel.pron.: Nom. Sg./PL

Subst.: Akk. Sg. m.f.
Probleme und Empfehlungen: Die Dialoge 7—10 auf S. 54 eignen sich zum Auswen-
diglernen. Zusitzlich kénnte man den Schiilern ein Bild vorlegen, auf dem etwas mehr zu
sehen ist, damit man Einzelbeschreibungen vornehmen lassen kann. Die Fortsetzung von
S.55, 8 eignet sich fiir gute Schiiler. Hinweis zu Ubung 6, Satz 3: der Akk. Sg. f. der
Adjektive muB vorher eingefiihrt oder hier gestrichen werden.
Unterricht: 1:b.'S:.525S:.58;'S. 54, 1,6, 7.8,.9,/10

Ubg. 1.2.6.7.8

Ubersicht 6— 10
s. Einleitung; Ubg. 1, 2, 3, 4,5, (6), 14

Lektion 11

Thema: Akk. der Zeit
Rektion der Zahlen im Nom./Akk.
Aspekte
Poss.pron.: Akk. Sg. m.f.n.
Jetot”

Probleme und Empfehlungen: S. 59,3 einschl. Kasten streichen und eventuell spiter
nachziehen. Statt dessen sollte man Ubg. 4—6 vorher einfiihren. S.61, 1+2 sollte man mit
S. 60 kombinieren und dabei die Zeitangaben verindern. Zeitangaben und Akk.-Fragen
vorher festigen (gehdufte Schwierigkeiten).
Unterricht: Lb. S. 58; S. 59, 2 + Text; S. 60; S. 61, 1, 2, (5), (6)

Ubg. 4,5,6,7,8,9 -

Lektion 12

Thema: Priasensformen unvoll/voll. Aspekt
Pers.pron.: Dat.
,dolzen®
skogda“-Sitze
Probleme und Empfehlungen: Vorschlag fiir S. 64: Dialoge von der Schallplatte
abspielen und bei geschlossenen Biichern sofort nachsprechen zu lassen.
Unterricht: ~ Lb. S. 62; S. 63; S. 64; S. 65, 1, (4). (5)
Ubg. 1, 3,5,6,7

Lektion 13

Thema: ,nuzno®, ,nado“
,vsjo“ — ,ni¢ego ne*
refl. Poss.pron.
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Probleme und Empfehlungen: S. 68, 5 kann als Kofferspiel gespielt werden. S. 69, 6/7
muB dem Situationsrahmen der Schiiler angepaB3t werden: Schiiler essen bei uns nicht
zusammen; sie miiBten in die Schule oder nach Hause fahren, Coca-Cola statt Zigaretten
kaufen. Ubg. 10 konnte man als Schnellsprechiibung verwenden, eventuell geniigt das
Muster; man konnte jeweils den letzten Satz als Hausaufgabe aufgeben.
Unterricht: l:b, S.66;S.67,4,5 + Text; S. 68, 3,4,5,6,7;S.69,4,5,6,7

Ubg. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10

Lektion 14

Thema: Futur unvoll./voll. Aspekt
wchotet'* ,cerez"
© Adj.: Akk. Sg. m.f.n.
Probleme und Empfehlungen: S. 72 sollte gestrichen werden.
Unterricht: l'.‘b. S.70;71,1,4 + Text;S.73,3,4,5
Ubg. 1,2,5,6,(8),9, 13, 14

Lektion 15

Thema: Lbyt'“: Pris, Prit, Fut.
Rel.pron.: Akk. Sg. m.f.n.
seslhi

Jahreszeitangaben im Instr.

Probleme und Empfehlungen: Die Dialoge auf S. 76 bringen nichts Besonderes: man
kann sie als Leseiibung benutzen oder 1—2 Dialoge auswendig lernen lassen.

Unterricht: ~ Lb. S.74;5.75, 1,2, (3), (4); S. 76; 5.77,2,3,(6)
Ubg. 2,3,(5),6,7,8,9, 10

Ubersicht 11—15
s. Einleitung; Ubg. (3), (4)..(5), 8!+

Lektion 16

Thema: SOV
Pers.pron.: Prap.
,nazad“

Probleme und Empfehlungen: Die Dialoge auf S. 84 kénnen als Leseiibung oder in
Auswahl zum Auswendiglernen benutzt werden; eventuell konnen sie in anderen Situa-
tionsrahmen wiedergegeben werden. Ubg. 13 kénnte man zu einer Zusatziibung fiir den
Prip. der Poss.pron. erweitern. Nr. 5 auf S. 85 des Lb. sollte ausgeweitet werden.

Unterricht: Lb. S.82;S.83, 1, 2; S.84;S.85,2,5
Ubg. 1,2,6,7,(8), 11, (13)

Lektion 17

Thema: Adj. und Demonstr.pron.: Préip.

Person.pron.: Akk., Wiederholung Dat.
Probleme und Empfehlungen: Ubung 3 auf S. 87 des Lb. kann man benutzen, wenn man
die Ubung als Liickentext abschreibt. Wie die Ubung im Buch steht, darf sie nicht
verwendet werden: durch die nebeneinanderstehenden Dative und Akkusative préagtsich
Falsches ein. Ubung 1 auf S. 89 des Lb. kann als Hausaufgabe gegeben oder mit einem
Dialog von S. 88 verbunden werden. In Ubg. 5 auf S. 89 muBl man die Beispiele heraus-
suchen, die fiir die Schiilerebene passen; man kann die Ubung erweitern durch Einbe-
ziehung von Berichten iiber Freizeit, Hobby.
Unterricht:  Lb. S.87, 1a+b, 2; S. 88; S. 89, 1, (4), 5

Ubg. 1, (2), 4 (evtl. in erweiterter Form), 5, 6, 10, 11, (12)
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Lektion 18

Thema: Subst.: Dat. Sg.

Imperativ

.chotet’, ¢toby*
Probleme und Empfehlungen: Ubung 5 hat in der vorliegenden Form keinen Ubungs-
wert. Man konnte die Ubung verwenden, indem man sie abschreibt und den Infinitiv in
Klammern angibt.
Unterricht: Lb S.90; S.91, 2, 4; S. 92 nur ,\V restorane®; S. 93, 2,(3),4, 5

Ubg. (1), 2, 3, 6,8,9, 10,12

Lektion 19

Thema: Jnravitsja“

Adj. und Pron.: Dat. Sg.

REsEe
Probleme und Empfehlungen: Wenn man Ubung 3 auf S. 95 des Lb. verwenden méchte,
sollte man sie ohne Klammern abschreiben. Da die Dialoge 3 und 4 auf S. 96 gestrichen
werden, muB3 man ,mne kaZetsja“ auf andere Weise einfithren und iiben. S. 97 sollte
vollstandig gestrichen werden. Im Zusammenhang mit ,nravitsja“ kann Dialog Nr. 2 auf
S. 171 (L. 35) behandelt werden.
Unterricht: ~ Lb.S.94:8.95, 1,2 + Text; S. 96 Dialog 2, 5 ff.

Ubg. (1), 2,3,4,(5), 7, 10, (11)

Lektion 20

Thema: Subst. und Pers.pron.: Gen. Sg.
Verneinung + Gen.
wskol’ko stoit*
Probleme und Empfehlungen Den Wortschatz von Ubg 4 auf S. 101 des Lb. kann man
interessanter mit einer Bildgeschichte oder mit Hilfe eines Stadtplanes einiiben. Ubung 8
im Ubungsbuch sollte man so erweitern, daB jeder Schiiler beteiligt wird.
Unterricht: Lb. S. 98;8S.99, 2, 3,5 + Text; S. 100 Dialoge 1, 3,4; S.101,1, 2,3
3 Ubg. (1), (2), 3,4, 6, (7), (8), 11

Ubersicht 16—20

Zu S.102, 103 s. Einleitung. Die Dialoge auf den Seiten 104/105 sollte man streichen, da in
ihnen neue Vokabeln gebracht werden; lohnend ist eher eine Wiederholung der bereits
bekannten Dialoge. Ubg. 3

Lektion 21

Thema: Jnet* / ,ne bylo“ / ,ne budet”
Adj. und Demonstr.pron.: Gen. Sg.
ynedaleko ot*
Probleme und Empfehlungen: Es empfiehlt sich, bei Ubg. 8 Frage und Antwort (Student
1 und 2) auszutauschen, d.h. das Poss.pron. erst dann zu verlangen, wenn die besitzende
Person genannt ist. Das Muster miiBte man eventuell abschreiben, damit die Schiiler nicht
verwirrt werden.
Unterricht: Lb. S. 10681071234+TextS100123455109345
Ubg. 4, 5,(6),(8), 9, 10 (a) b

Lektion 22

Thema: yotkuda — iz“
,mozno/nel’zja"
,u menja bolit..."
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Probleme und Empfehlungen: Die Ubungen 4 und 5 auf S. 111 des Lb. kann man mit Hilfe
des Bildworterbuchs erweitern. S. 112 empfiehlt sich als Leseiibung, ein Dialog sollte
auswendig gelernt werden. Wenn S. 112 auf diese Weise geiibt worden ist, kann S. 113
gestrichen werden. Vor Durchnahme von Ubg. 3 im Ubungsbuch sollte man sich iiber-
legen, ob man vorher mit der Klasse Ubg. 1b durchnehmen muB. Ubg. 7 konnte erweitert
werden.

Unterricht:  Lb.S.110;S. 111, 1,2,3,4,5; S. 112
Ubg. 3, 4, (7), 8b, 9, (12)

Lektion 23

Thema: Nationalitaten: Subst. und Adj.

Poss.pron.: Gen. Sg.
Probleme und Empfehlungen: Bei den Nationalititen sollte man sich wegen der
geringen Aktivierungsmoglichkeiten auf russ., engl, frz, dt. beschrinken. Von den
Dialogen auf S. 116 eignet sich Nr. 1 zum Auswendiglernen, 6 und 7 eventuell als
Wiederholung.

Unterricht: Lb.S.114;S.115,2 + 3 in abgednderter Form, + Text;S. 116, 1,(2b),(6, 7);

S.117,(3)
Ubg. 7, 10
Lektion 24
Thema: Pers.pron. und Rel.pron.: Prip. Sg.
Rel.pron.: Gen. Sg.
Adv. auf -0

Probleme und Empfehlungen: S. 121 des Lb. kann vollstindig gestrichen werden. Es
empfiehit sich, Ubg. 1 des Ubungsbuches abzuschreiben und den Schiilern ohne Ldsungs-
angaben vorzulegen.
Unterricht: Lb.§.118;8.119, 1, 2,3,4 + Text; S. 120

Ubg. 1,5,6,7, 8,(12)

Lektion 25

Thema: Monatsnamen
X Datum (Tag, Monat)
Pers.pron.: Instr.
Unterricht: Lb. 8. 122; S. 123; S. 124; S.125,3,4,5
Ubg.(2),3,4,5,6,7,9

Ubersicht 21—25

s. Einleitung. Uber die Anwendung der Fachtermini sollte, wie im Lehrplan angegeben,
die Fachkonferenz jeder Schule entscheiden.
Ubg. (1), (2), 3,4, (5),6

Lektion 26

Thema: unpersonliche Sitze

Subst.: Instr. Sg.

indirekte Frage :
Probleme und Empfehlungen: Ul.).g. 1 auf S. 131 des Lb. kann man eventuell als reine
Leseiibung verwenden. Ubg. 1 des Ubungsbuches sollte man miindlich durchnehmen und
dabei die Reihenfolge indern; man kann auch Ubg. 2 mit Ubg. 1 kombinieren.
Unterricht: [:b. S. 128; S.129; S. 130; S. 131, (1), 4

Ubg. 1,5, 6,7, (8),9, (11)
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Lektion 27
Thema: sbyt’“/,stat’ + Instr.
Probleme und Empfehlungen: Die Dialoge 4 und 6 auf S. 134 konnen eventuell ausge-

lassen werden. S. 135 kann vollstindig gestrichen werden. Ubung 4 des Ubungsbuches
kann durch eine Reihe von Berufen, eventuell aus Ubung 5 und 6, erweitert werden.

Unterricht: Lb. S. 132; S. 133; S. 134 (s.0.)
Ubg. 4,7, 8,10

Lektion 28
Thema: Adj. und Poss.pron.: Instr. Sg.
AKkk. der zeitlichen Ausdehnung

Probleme und Empfehlungen: S. 138, 1 des Lb. ist eine Wiederholung zu S. 130 und kann
daher als Horiibung verwendet werden. Ubg. 5 auf S. 139 kann man eventuell in variierter
Form im AnschluB an S. 138 behandeln.

Unterricht:  Lb. S. 136; S. 137, 2, 3, Text; S. 138; S. 139, (1), 2, (4), 5
Ubg. (3), 4, 6, 10

Lektion 29

Thema: Subst.: Instr. PL
Altersangabe
~chodit’“/, byt

Unterricht: Lb S. 140; S. 141; S. 142; S. 143, 1, 2
Ubg. 4, 5,7, (9)

Lektion 30
Thema: ,mnogo“/,neskol’ko“/,skol'’ko” + Gen. Pl
Subst.: Gen. PL

Probleme und Empfehlungen: Die Dialoge Nr. 2 und 4 auf S. 146 sind nicht schiiler-
gemdB und kénnen daher gestrichen werden.

Unterricht: Lb S. 144; S. 145, 1,2 + Text; S. 146, 1, 3; S. 147, 1,(3), 4
Ubg. 1, (2), (3). 5,6, 8

Ubersicht 26—30
s. Einleitung; Ubg. (1), 6, (7), (8)

Lektion 31
Thema: Adj., Poss.pron, Demonstr.pron.: Gen. PL

ACtoby*
Probleme und Empfehlungen: Ubg. 3 im Ubungsbuch sollte man erweitern. Im iibrigen
sind zum Gen. Pl viele Ubungen vorhanden, so daB man eventuell Ubungen streichen
kann.
Unterricht: Lb. S.'152; S. 153; 8. 154; 8. 155, 2,4, 5

Ubg. 3, 4,5, 6,7,8,(10) Z

Lektion 32
Thema: Jkuda“/,k komu“
»gde“/,u kogo*

Unterricht: ~ Lb. S.156; S. 157; S. 158; S. 159, 1, 2
Ubg. 1, (2). 4, (6). 7, 11
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Lektion 33

Thema: Konditionalsétze
wkakoj-to*
wokolo*

Probleme und Empfehlungen: Die Ubungen 1 und 2 des Ubungsbuches sind wegen der
komplizierten Muster zu schwierig. Man sollte die Ubungen in je zwei Durchgange
aufteilen und jeweils ,Lehrer und ,Student 1“ bzw. ,Lehrer” und ,Student 2“ zu einer
Ubung kombinieren. Im iibrigen sollte man die leichtere Ubung 3 vor 1 und 2 behandeln.
Ubg. 7 konnte erweitert werden. S. 163 des Lb. kann gestrichen werden.
Unterricht:  Lb. S. 160; S. 161; S. 162

Ubg. 1,2,3,5,6,(7). 8,9

Lektion 34

Thema: Subst.: Dat. PL
Datum

Probleme und Empfehlungen: S. 167 kann vollstindig gestrichen werden.

Unterricht:  Lb. S. 164; S. 165; S. 166
Ubg. 3,5,6,7,9, 10, 13

Lektion 35

Thema: Part. Prit. Pass, Kurzform

,drug druga“/,drug drugu®
Probleme und Empfehlungen: Gema Lehrplan geniigt es in der Lernbuchstufe, wenn
die Schiiler die Partmplen erkennen und den Sachverhalt mit anderen Worten wieder-
geben konnen. Fiir eine solche Ubung eignet sich S. 169, 1 im Lb.; die Ubungen 1—6im
Ubungsbuch miissen entsprechend gedndert werden. Das Wort ,prinjat in Ubg. 8
braucht nur als Vokabel gelernt zu werden, ebenfalls .,soglasen“ in Ubg. 10. Dialog 2 auf
S. 171 kann gestrichen oder im Zusammenhang mit ,nravitsja“ in L. 19 durchgenommen
werden.
Unterricht: Lb. S. 168; S.169, 1, (2), 3 + Text; S.170;S.171, 1,3

Ubg. 1—6 (s0.), 7, 8,10

Ubersicht 30—35 :
s. Einleitung. Ubg. 2, (3 Sg. + PL), (4), 5 mit Erweiterung

Lektion 36

Thema: Adj. und Poss.pron.: Dat. PL

Rel.pron. vollstandig
Probleme und Empfehlungen: Ubg. 1 auf S. 177 des Lb. sollte durchgenommen werden,
wenn die Zeit es erlaubt, da sie fiir die Ausdrucksschulung gut geeignet ist.
Unterricht:  Lb. S. 174; S. 175; S. 176, 1, (2), 3, 4; S. 177, (1), 2

Ubg. 2,4, 8,(9), 10

Lektion 37

Thema: Adv. part.: Pras./Prit.

Probleme und Empfehlungen: Fiir die Adverbialpartizipien gilt das zu L.35 Gesagte
entsprechend. In dieser Lektion sind demgemdB S. 179, 1 + 2 und die Ubungen 1,2, 4 des
Ubungsbuches zu andern. Ubung 8 des Ubungsbuches sollte vor Ubung 5 behandelt
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werden. Mit Ubung 5 1aBt sich erfolgreich konstrastiv arbeiten: der Lehrer legt den
Schiilern die Beispiele ausformuliert vor und geht die verschiedenen Ubersetzungsmog-
lichkeiten durch. Auf S. 180 geniigt die Durchnahme des Begriffs ,li$nij bilet, die mit
einer Beschreibung des Bildes ,Emu povezlo“ verbunden werden kann.
Unterricht:  Lb. S. 178; S. 179 (s.0); S. 180 (s.0.); S. 181, 1, 3,4

Ubg. 1 + 2 +4(s0),3,58

Lektion 38

Thema: Part. Pras./Prat. Akt.

Probleme und Empfehlungen: Fir die Partizipien gilt das zu L. 35 Gesagte entspre-
chend. In dieser Lektion sind dementsprechend S. 183, 1,2 und im Ubungsbuch die
Ubungen 1, 3,4, 7, 8,9, 10, 11 zu verwenden bzw. zu dndern. Der Text auf S. 183 kann
ausgelassen werden, dafiir sollte S. 184 mit den Strukturen fiir die Anrede fremder
Personen intensiv geiibt werden.

Unterricht: ~ Lb. S. 182; S. 183, 1 + 2 (s.0.), (Text); S. 184; S. 185, 2, 4, (6)
Ubg. 1, 2,3,4,57,8,9,10, 11, 14

. Lektion 39

Thema: Part. Prat. Pass., Langform
Probleme und Empfehlungen: Fiir die Partizipien gilt das zu L. 35 Gesagte entspre-
chend. Dementsprechend ist S.187,1 zu verwenden. Die -Ubungen im Ubungsbuch
miissen umgeformt werden. Ubg. 2 auf S. 189 kann als Dialog hinter Dialog Nr. 1 auf
S. 188 eingeschoben werden. :
Unterricht: Lb. S. 186; S. 187; S. 188; S. 189, 2, (3)

Ubg. 1, 2, (3)

Lektion 40

Probleme und Empfehlungen: Einen Text iiber die Sehenswiirdigkeiten von Moskau
sollte man sich mit Bildern und Dias selbst zusammenstellen und dafiir S. 190 streichen.
S. 192 kann ebenfalls gestrichen werden.

Unterricht:  Lb. (S. 191)

Ubersicht 36—40
s. Einleitung. Ubg. 1, 5
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Kostomarow, Russische Sprache fiir alle
Unterrichtsbeispiel Lektion 8

Allgemeine Hinweise

Klassenstufe

D!e Lektion wird in Klasse 7 am Ende des ersten Halbjahres behandelt. In einer Klasse
mit Russisch als III. Fremdsprache liegt der Zeitpunkt der Erarbeitung entsprechend
frither.

Zeitbedarf

Zur Durchnahme dieser Lektion benétigt man sechs bis acht Unterrichtsstunden, ent-
sprechend der Klassenstiarke und dem Leistungsvermdgen der Schiiler.

Einordnung in den Lehrplan

Inhalt und Motivation L

Das Lernbuch basiert auf der gehobenen Umgangssprache der Gegenwart. Der Wort-
schatz benennt einen wichtigen Situationsrahmen des tiglichen Lebens, sowjetisches
Familienleben am Samstagabend. Er enthilt auBer der Vokabel ““muxrop’’ nur Worter
der Wortlisten fiir die Klassenstufen 7— 10 des Lehrplans. Die grammatischen Strukturen
— der Akkusativ des Personalpronomens. ‘‘B’’+ Akkusativ bei Zeitangaben — gehéren
zu den Minimumanforderungen fiir die Klassenstufen 7—10.

Der Schiiler kann sich mit der inhaltlichen Thematik der Lektion identifizieren, da sie
seinen Umwelterfahrungen entspricht und Informationen iiber Freizeitgewohnheitender
Sowjetbiirger enthilt. Der Text motiviert den Schiiler zu sprachlichen Mitteilungen, da er
ausreichend Sprechanlisse bietet, besonders auch durch Einbeziehung eigener Freizeit-
gewohnheiten. Fiir diesen Zweck empfiehlt es sich, zusitzlich die Vokabeln “‘urpars
B (yrGoan’’, “B Kykibr’und ‘‘B KapThl’ einzufiihren.

Einzelhinweise

Die vorliegende Unterrichtseinheit dient der Erreichung folgender im Lehrplan angege-
bener Lernziele:

Es werden Fertigkeiten in der Anwendung grammatischer Strukturen, die auBerordent-
lich sprachhéufig sind, entwickelt. Der Wortschatz wird um Wérter erweitert, die einen
wichtigen Situationsrahmen des téglichen Lebens benennen.

Der Schiiler lernt Wérter und Wendungen kennen, die ihn schon im Anfangsunterricht zu
differenzierter Kommunikation befahigen, namlich

“maBaiiTe morosopum’’, ‘‘maBaiiTe mocmorpum’, ‘‘maBaiiTe cwirpaem’,

LERNTS 9 ek

““BBI He MpaBHl’”’, “Bcé paBHO’’, ‘‘00BIYHO”, “‘UHOrHA’.

Arbeitsweisen

Die Lektion gibt neben dem Klassenarbeitsgesprich und der Stillarbeit Gelegenheit, in
Partnerarbeit kleine Dialoge zu entwickeln und selbsténdig abgeschlossene Mitteilungen
miindlich und schriftlich zu formulieren.

Unterrichtsabschnitte

Das Unterrichtsbeispiel besteht aus den drei Teilen Vokabeliibungen, Strukturiibungen,
Text.
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2.2

2.3

Erste und zweite Unterrichtsstunde

Da in der Lektion sehr viele Vokabeln eingefiihrt werden, empfiehlt es sich, die Einfiih-
rungs- und Erstiibungsphase auf eineinhalb Unterrichtsstunden zu verteilen. Der Anfang
der ersten Unterrichtsstunde sollte mit Wiederholungen, Ritseln u.a. ausgefiillt wer-
den.

Die Schiiler horen die neuen Vokabeln, die mit Hilfe von Skizzen an der Tafel, durch
Zeigen von entsprechenden Gegenstinden, durch Einkleidung in entsprechende Situatio-
nen vorgestellt und erklart werden.

Die Schiiler sehen die Vokabeln nach Einfithrung auf dem Tageslichtprojektor; die noch
nicht eingefiihrten Worter bleiben abgedeckt. Auf der Folie stehen nur die unterstri-
chenen Formen bzw. Ausdriicke Nr. 1 —Nr. 17 (vgl. Anlage 1). Die Vokabeln auf der Folie
werden vom Lehrer, von einzelnen Schiilern und im Chor gelesen.

Die Schiiler erhalten die Matrizenabziige L8 —III. Die Vokabeln Nr.1—Nr. 17 und
ihre Anwendungen werden gelesen. Die Vokabeln Nr. 18— Nr. 25 bleiben abgedeckt.

Die Erstfestigung der Vokabeln geschieht im Textzusammenhang des Lesestiicks. Der
Text (vgl. Anlage 2) ist zusammengestellt worden aus den Vokabeln der Folie. Die
Reihenfolge entspricht der der Verwendung im Text. Die Folie kann eingesetzt werden,
wihrend der Text erzéhlt oder vorgelesen wird, um das Verstéindnis zu erleichtern und
eine Merkhilfe fiir sich anschlieBende Fragen zu geben. Der Text wird zum zweiten Mal in
kleinen Abschnitten vorgelesen. Die Fragen zum Text werden beantwortet (Matrize
L8IV). Die Schiiler erhalten den Text, sie lesen ihn mehrmals laut.

Als Hausaufgabe miissen die Schiiler die Vokabeln der Matrizen L8I—III
(Nr. 1—=Nr. 17) lernen und die unterstrichenen Formen ins Vokabelheft ubertragen die
Schiiler erhalten die Vokabelkirtchen (vgl. Anlage 3) und ordnen sie alphabetisch in den
Karteikasten ein.

Dritte Unterrichtsstunde

Die Vokabeln Nr. 18— Nr. 25 werden erklirt und eingeiibt. Die Vokabeln werden von der
Folie abgeschrieben. Die Schiiler erhalten die fehlenden Vokabelkirtchen.

Die Vokabeln Nr. 18—Nr. 25 werden erst gefestigt an kleinen Situationen, fiir die der
Lehrer Reizworter gibt.

Die Schiiler lesen die Dialoge Nr. 3,4, 5 auf Seite 46 und Nr.4 auf Seite 47 im Lern-
buch.

Die Vokabeln Nr. 18—Nr.25 werden erstgefestlgt an kleinen Situationen, fiir die der
Nr. 18 —Nr. 25 sind zum Teil schon in die Partneriibungen aufgenommen worden.

Als Hausaufgabe miissen die Schiiler die Vokabeln Nr. 18 —Nr. 25lernen und Fragen zum
Einfithrungstext (Matrize L81V) schriftlich beantworten. Leistungsstarke Schiiler be-
reiten miindlich Fragen vor, die nach dem Muster der Lektion 8 ihrem téglichen Leben
entsprechen.

Vierte Unterrichtsstunde

Die Vokabeln Nr. 1 —Nr. 25 werden deutsch—russisch abgefragt, die Antworten zu den.
Fragen der Matrizen L81V kontrolliert. Die Fragen werden vom Lehrer miindlich vari-
iert.

Die Struktur “‘B’’ + Akkusativ bei Zeitangaben wird eingefiihrt. Dafiir wird eine _Folie
benutzt, in der in zwei Spalten die Fragen “‘ckonbko Bpemenn?”’ — “kormga’
beantwortet werden. Ein Muster ist vorgeschrieben: ““Ceifuac gBa daca —
YPOK KOHYAETCH B 1BA yaca”. “Cerogns cy660Ta— B cyG60TY MPAXOEUT
Mamra.” Die Schiiler schreiben weitere Beispiele auf die Folie.

Drei Beispiele werden abgeschrieben. In Partnerarbeit werden auf Seite 45 des Lernbu-
ches die Ubungen Nr. 2, 3,4 gelost, nur die Lésungsformen werden notiert.
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Als Hausaufgabe werden Nr. 1 (nur Student 2) und Nr. 2 des Ubungsbuches schriftlich
gelost.
Dle Struktur Akkusativ des Personalpronomens der 1.—3. Person Singular und Pural
“ero”,“‘ed” “nx”,“meuﬂ” “re6a’’,“Hac’, “Bac’wird eingefiihrt, zusammen mit
dem Akkusativ von ““k10”’. In Beispielen der Art “fI smamo Bopnca HKarwo,
Anrtona u Upy”’ wirdder Eigenname durch “‘ero”, “‘e8”, “‘ux’’ersetzt. Die Formen
werden an die Tafel geschrieben. Die Schiiler ersetzen andere Eigenamen und Substan-
tive durch die Personalpronomina. Tafelbild:

_» bBopuca — ero
9HATH
~ Rarwo - eeé

moHuMarbh — Auntona u lpy — ux

13 2

Die Formen‘‘mensa’”’, “re6sa”, “‘mac”’, ““Bac’’ werden eingefiihrt und an die Tafel
geschrieben. Tafelbild:

e —  MeHA
THL — Tebs
MEP. VAN A
BHL. - — - .Bac

3HATh

LRI 29 66

Die Schiiler ersetzen ““3ars” durch‘monmmars’’, “cipammsars’’, “ciyinars”.
Sie schreiben die Formen von der Tafel ab. Dann losen sie miindlich in Gruppenarbeit
Nr. 5 der Seite 45 des Lernbuches. Es werden die Frage “Hak Te6a 30ByT’’ und die
Antwort‘“Memns soByr Upa” eingefiihrt, damit weitere miindliche Ubungen mit dem
Akkusativ der Personalpronomina gemacht werden kdnnen. Die Schiiler fragen einander
nach den Namen:

“Hro sro? 910 Mama. Kak eé soByr? Eé zopyr Mama.”

Als schriftliche Hausaufgabe wird im Ubungsbuch auf Seite 47 Nr. 7 gelost.

Fiinfte Unterrichtsstunde
Vokabeltest zur Lektion 8:

1. Du hast recht. 7. anfangs — dann

2. eine interessante Sendung 8. Lassen Sie uns spielen!

3. am Freitag 9. die Unterrichtsstunde beginnt
4. nach Hause kommen 10. sich abends erholen

5. im Fernsehen 11. es ist egal

6. der Sprecher tritt auf 12. gewohnlich — manchmal

Zu einer Testreihe, die sich jeweils auf zwei Lektionen bezieht, gehoren 2 Vokabeltests,
zwei Grammatiktests und ein Diktat, die zusammen das Gewicht einer Klassenarbeit
haben. Fiir jeden Test erhilt der Schiiler 24 Punkte (jeweils fiir 12 Ubungen; beim Diktat
werden von den 24 Punkten entsprechende Abziige fiir Fehler gemacht).

Das Lesestiick des Lernbuches:

Die Schiiler horen bei geschlossenen Biichern zweimal das Lesestiick von der Schallplatte
bzw. dem Tonband. Die Schiiler héren das Lesestiick ein drittes Mal bei geoffneten
Biichern abschnittweise und lesen selbst. Bei geschlossenen Biichern wird die Schallplatte
bzw. das Tonband noch einmal abgespielt. Zu einzelnen Abschnitten beantworten die
Schiiler moglichst viele einfache Fragen, z.B. “‘KkT0 910?”’ ‘“‘ur0 memaer?” “‘rge

muBéT?”’ “rorga?”’.
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Auf dem Tageslichtprojektor liegt eine Folie mit einer Leitworttreppe zum Text. Die
Schiiler versuchen, mit Hilfe dieser Leitworttreppe den Text nachzuerzihlen (vgl. Anla-
ge5).

Sechste Unterrichtsstunde

Die Schiiler lesen nach zweimaligem Abspielen der Schallplatte bzw. des Tonbandes das
Lesestiick. Die Leseleistung wird zensiert.

Die Schiiler héren die Ubung 2 der Schallplattenbeilage (Seite 84), lesen sie selbst und
iiben nach Reizwortern, die die Klasse nennt, entsprechende Dialoge miindlich ein.

Nach Schallplatte bzw. Tonband wird ein Diktat geschrieben (Seite 85, 4. Dialog der
Schallplattenbeilage).

Siebte Unterrichtsstunde
Klassenarbeit:

Die Klassenarbeit setzt sich zusammen aus Lernerfolgskontrollen zu den Lektionen 7 und
8. Die Lernerfolgskontrollen zu Lektion 8 sehen folgendermafBen aus:

I. “Croubpro ceituac Bpemenu?”’

Zu dieser Aufgabe wird eine Uhr gezeigt mit den Stundenangaben 3 Uhr, 4 Uhr, 6 Uhr,
8 Uhr.

1I. “Horga mpuxogut apyr Omxera?”’

“CerogHsa MOHEILIBHUK . B IOHEJICNBHUK |
“CeropHsa BTOPHUEK. : BO, BTODHUK, .. .. ...
“Ceroxus cpepa’’. OROILY e ety b4
“Ceropns BoCKpeceHbe’. B BOCKPECEHBE ...
I11. Ersetze durch das entsprechende Personalpronomen

“fI snao Bopuca. fl snaio SRR e X
“f snato Anrona. fI snawo A e e LS X
“fA snaw Hamo. 51 3nawn (T e e I O
“fl smaio many Bana. fl snaio BROE o L e 2
“fl suato Upuny n Raro. f snaio MR e R
IV. Ergénze

“dro 11, Hans? 51 ne monumaio. T AT A
“91o BB, AHToH HukromaeBuu? fI He MOHUMAID  BAC. . ........:......
“9r1o M, mana 1 Mmama! Be monumaere HACIEVGT S ol 22
“Dro a1, 6abymral TH MOHNMaeTL MEHI e e 72

Alle Aufgaben werden miindlich gestellt. Die Schiiler miissen sie sofort schriftlich beant-
worten.

Anlage 1:

1. BOCeMBb 8 4acos, oM Né BOCEMBb, BOCBMO# ypOK

2. TeIeBU30p - CMOTpeTh TeJeBU30P, CeMbS CMOTPUT TeJEeBHU-
30p, A CMOTpPIO TeJEBM30p, Thl CMOTPHUIIbL
TeJEBU30P .

3. JUETODP JUKTOp T'OBOPHUT

4. BRICTYHIATH 110 JAUKTOP BBICTYHAET IO TeJeBU30pPYy, apTHCTHI

TeAEBN30PY BHICTYTIAIOT I10 TeJIeBU30PY
5. eperaga “Tagesschau’ — mepegaua, ‘“‘MockBa M MOCK-

BHUN’-nepegada
6. MOCKBHY Mocksu4 #uBét B Mockse
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7. HAYMHATDH, HAYH~-
HATHCA

8. KOHYaTh, KOHYATHCA

9. MHTepeCcHbIH

10. on npas, OHa Npasa,
OHM NPABBI

11. NORynaTh

12. MAaxXMaTsl
13. NMPUXOUTH

14. 00BIYHO — MHOIA

15. NoHEALAbHUE,
BTOPHHUE, cpefia,
yeTBepr, NATHHIA,
eyooora, Boc-

4 Kpecennbe

16. xKorjga

175

18. cHagaixa — MOTOM
19. kaK — TaK

20. Bcé paBHO

21. OBIBATH

22. naBaiiTe MOCMOTPHM
23. naBaiiTe moejemM

24. maBaiiTe HAEM

25. maBaiiTe chirpaem

Anlage 2:
Texer:

Ceiiuac BoceMb 4acoB. Bomurenb ugéT B ra-
pas. On HaumHaer pabory.

PaGora HaunHaeTcAa B BOCEMb 4acCOB.

Ceituac yeTsipe vaca. Boguresab KOHYAET pa-
6oty m ugér momoii. PaGora koHuaercs.
uHTepecHbt (GUIbM, NHTEpecHas Nepemaua,
NHTepecHBIe KypHausl, ‘“‘MockBa M MOCKBH-
yn'’ — MHTepecHas mepejaya.

— Bopuc xopomio 3HaeT pyCcCKUl A3BIK. —

— Hla, TH mpaB. —

—“MocKBa 1 MOCKBUYI — HEMHTEpecHas Iie-
pepava. — v

— Her, BH He IIpaBHL. —

MBan MNBanosuy upér B marazwH. OH TORY-
[aeT TeJeBU30p B Marasuhe.

urpaTh B MaxmaThl, JeTH NTPAOT B -MaXMAaTH
Npan NBanosuy npuxoxur gomoii. Ero sena
yxe poma. Illkona KonvaerTcs, pAeTH IpHU-
xonAT momoii. 1 mpuxoy HoMOil BeuepoM.
OOGBIYHO 5 CMOTPIO TEJIEBU30P, CEI'OHA UIPalo
B maxmarsl. OGsryH0 VIBan MBanoBuy efer Ha
paGoTy Ha MeTpo, MHOI/A OH eJeT HA Mallu-
He, a CerojiHA OH eJleT HA TaKCH.

— Korma koHuaercsa mKoga? —

— B Bocemb 4acos. —

_ Korga TH CMOTPHIIb TEJEBH30P? —
— B cyGoory. —

Ceituac Bocemb uacos. Ban MBanoBu4 orgeixaer. OH CMOTPHUT TeJe-
Bu30p. JIMKTOp BHICTYmaer mo TexeBusopy. OH HauYMHAET Mepeaady
“MocKBa U MOCKBUYN . DTO MHTEPeCHAs Iepejaya.

Anton Hurxomaesnu, cocen Mpana VIBaHoBHYA, He MOKYIAeT TEJEBH-
30p. O rosoput: “‘MocKBA U MOCKBUYM' — HeHMHTEPeCHAs nepepgada.”

On e npas. BeCTynaoT mo TeJeBu30py MHTePeCHbE Jo/N.

Anron Hukomaesud urpaer B 1IaXMaTHL. Becerga B BoceMb 4acoB B ¢y0-
6oty npuxoaut Auron Huxomaesny. OH i cocel BMeCTe CMOTPAT TeJe-
BU30DP U BMECTE MTPAIOT B IIaXMaTHl.

Bonpocs:

1. Koraa oramixaer Mpan BanoBuy ?

2. Yto on meaaer?

3. Kto BEICTYHaeT 10 TeseBM30DPY ?

4. Yro gemaer AUKTOP ?
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5. Hro Anron Hukomnaesny?
6. Uro rosoputr AntoHn HuxoxaeBuu?
7. Ou mpaB?

8. Haxue mioqu BEICTYNAIOT 110 TeJIeBU30DY ?
9. Horga npuxogut Auton HukomnaeBuu?
10. YUro cocemu meaaoT BMeCTe ?

Anlage 3:
Muster fiir die Vokabelkartchen (acht Vokabelkértchen auf eine Matrize)

Ilepenaua

JUKTOD HAYMHAET mepegavy
MHTepeCcHBIe Iepegaun

IIpuxoauThb

Al IPUXOKY, TH NPUXOANIIb,
OHY IIPUXOJAT B BOCEMb YaCOB
NpUXOguTE BedepoMm!

Anlage 4:
Muster fiir die Partneriibungen (Aufgabenspalte/Kontrollspalte = 2 Schiiler)

1.

kommen, ankommen
nach Hause kommen

IPUXOAUTH
NPUXOIUTH JOMOM

2. Ich komme in die Schule. f1 mpuxoky B IIKOIY.
ARTOH Tt i st B MIKOXY. | A. OPDUXOJUT B IIKOIY.
BEE 0 N cerogua? | Be mpuxopuTe ceromHs ?
Bomr 4 S OpUXOAAT AeTH. | Bor mpuxomar meTw.
2. “kaufen NoKynarh
Anna Petrowna kauft einen Amnna IlerpoBHa nokymaer
Fernsehapparat. TEeJIeBU30D.
Ich kaufe Zeitungen. A1 MOKYTAI0 #YpPHAIHL
SNIQ B L , IBan BanoBn4? | Yrto BH mokymnaere, iBan IBa-

HOBHIY ?

5

fernsehen

CMOTpETh TeJIeBU30D
f1 cmoTpio TeaeBU3OP.

Anna IlerpoBna, BB cerogus
CMOTpPHTE TeIeBU30p ?
Bopuc He cMOTpHT TeleBU30P.
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Anlage 5:

NBan BanoBuy

BEYEPOM

CMOTpPETh TeJeBU30D

B cy060Ty B BOCeMb 4acoB
“MocKBa M MOCKBUYM’
Aunron HukojaeBuv
Urpath B HIAXMATH

HEe MOKYNaTh TeJeBU30P
MHTEpeCHLIe Mepegaun
BHICTYIIATh 10 TeJIEeBU30PY
papaiiTe mocMoTpuM !
naBaiite ceirpaem!
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Kostomarov, Russische Sprache fiir alle
Unterrichtsbeispiel Lektion 25

Einfithrung des grammatischen Stoffes
Einfiihrung des Vokabulars

Erarbeitung des Textes

Konversationsiibungen (“aBaiiTe morosopum)

Einfithrung des grammatischen Stoffes

Die Einfithrung von 1.1 bis 1.3 sollte im Zusammenhang erfolgen, die von 1.4 kann isoliert
oder im Zusammenhang mit der Texteinfiihrung erfolgen.

Einfithrung des Datums auf die Frage ““kaxoe umcio P
Als Voriibung werden zunichst die Wochentage wiederholt:

L: Rakoii cerogus menn? Sch.: Cerojins moHegeIbHNUK.
L: Hakoit Buepa OBl ens ? Sch.: Buepa 0bL10 BOCKpeceHbe.
L: Raxoit 3aBrpa Gyner geHs ? Sch: 3astpa GymeT BIOPHUEK.

Der Lehrer schreibt folgendes Datum an die Tafel: 1: 1. (1975)

L.: Kakoit 810 genb ? = Kakoe 910 uneao ?
OT0 mepBoe AHBAPI.

Die Frage wird nochmals gestellt, und die Schiiler wiederholen
“dTo mepBOe AHBApPA’.

In der gleichen Weise werden die iibrigen Monatsnamen eingefiihrt, wobei — wegen der
groBeren Sprachhaufigkeit — die Einfiihrung des Genitivs der Monatsnamen vor der des
Nominativs erfolgt. Analog zur Voriibung werden die Strukturen ‘Buepa
ObL10 . ./3aBTpa Oymer ..” eingefiihrt:

(5.1) L. Ceroguda msAToe SHBApA.
(4.1) L. Buepa Grmo uerséproe auBapsA. Hakoe Buepa GbII0 9uCIIO ?
(6.1) L: 3aBTpa Gymer mecroe AuBapAa. Hakoe 3aBTpa Gyger uucio ?

Eswerden nun einige Datumsangaben (z.B.8.3.;15.7.;22.10. usw.) vom Lehrer vorgegeben,
und die Schiiler iiben diese Strukturen in Partnerarbeit (Frage-Antwort-Spiel). Wenn der
Lehrer Bedenken hat, daB die Schiiler noch nicht in der Lage sind, sich gegenseitig zu
kontrollieren, kénnen den Schiilern als Hilfe nach dem Muster des Unterrichtsbeispiels
von Lektion 8 Matrizenabziige mit den Fragen und Antworten gegeben werden.

Einfithrung des Datums auf die Frage ‘“‘kor;a’”’
L: Korga maumnaercs HOBEHIA rox?
HoBElit roj; HaUWHAETCA NEePBOTO AHBAPA.

Es folgen weitere Fragen des gleichen Musters (Horga maunnaerca/KoHuaeTcA
71eT0 ?) bzw. Fragen analog zu Ubung 2 im Lernbuch S. 123.

In einem zweiten Ubungsabschnitt wird die Frage ‘‘koraa ?”’ durch die Frage ‘ ‘KaKoro
ymeaa?”’ ersetzt.

Mégliche Hausaufgabe: Ubungsbuch S. 130/3, 131/4 (miindlich); S. 132/6, 7 (schriftlich).
Die Vokabel “‘mocraButh Tesiedon’’ in Ubung 6 muB zuvor erklirt werden.
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Einfiithrung der Strukturen B gHBape, B eBpaie . . .””
Die Einfiihrung geschieht nach folgendem Muster:
L: Horga ouenb xomoano ? B ssuBape ouenb X0JI0[HO.

Horpa mapko? B uone . . .
Horpa Oxner 6u11 B HoBocu6upcke? B cenrpsatpe . . .

Falls notwendig, weist der Lehrer auf den unterschiedlichen Gebrauch des Genitivs bzw.
Pripositivs bei ‘‘korga’’-Fragen hin.

Zur Festigung des grammatischen Stoffes sollten eigene Ubungen zusammengestellt
werden, in denen die verschiedenen Ubungstypen kombiniert sind (die Lernbuchiibungen
reprisentieren jeweils nur einen bestimmten Ubungstyp), z.B.:

Korga Anrton noeger B HoBocuGupek? (17.4.)

Hakoe unciio 6s110 Buepa? (24.2.)

Korga Upuna 6b1a B 6obHMIE ? (IIpeIb)

usw.

Einfiihrung des Instrumentals der Personalpronomina €0 MHOIi, ¢
TO0OIf . . .

Die Einfiihrung des Instrumentals erfolgt mit Hilfe einer Tafelskizze: Von einer Person
(Anton) weisen Pfeile auf die Personalpronomina. (Die Ubung kann in zwei Schritte
unterteilt werden:

1. Einfiihrung der Pers. pron. der 3. Pers. Sing. u. Plur;
2. Einfiihrung der Pers. pron. der 1. u. 2. Pers. Sing. u. Plur.)

OH L: C xem ropoput AHTOH? (HIpaeT, UAET B KUHO . . .)
AHTOH— OHA (Weitere Beispiele im Lernbuch S. 123, Ubung 3)
~ onu AHTOH TOBODHUT ¢ HMM / C Heif . . .

MBI OHHU

o
A4 A —> BH

/ > ona

oH THI

Zum SchluB werden alle Personalpronomina miteinander kombiniert. Als weitere Ubung
oder als Hausaufgabe konnen die Ubungen 3, 4, 5 auf S.125 des Lernbuches sowie die
Ubung 9 auf S. 133 des Ubungsbuches herangezogen werden.

Einfiihrung des Vokabulars

Da sich nicht alle Vokabeln eindeutig aus dem Textzusammenhang erklaren lassen,
miissen einige vor der Behandlung des Textes eingefiihrt bzw. gegeben werden.
¢BET, MOTacHYTh coB. (IpoIlI. morac),CBeT morac, cyacrTbe, K CUaCTbIo,
BCIIOMHUTB COB., XYIO0KeCTBEHHAsA CAMOAEATEIBHOCTh, KOHIEPT XyaA0-
AECTBEHHOI CaMOIeATeIbHOCTH, MepefaBaTh 10 pajuo.

Die restlichen Vokabeln werden im Textzusammenhang erklért.

Erarbeitung des Textes

Als Voriibung beschreiben die Schiiler die Zeichnung auf S. 123 im Lernbuch. Bekannte
Worter werden somit aktiviert, neue Vokabeln (MOHTED, cTapbiit npocbeccop)
konnen leicht erklart werden.
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L: Yro BEI BUgUTE HA PUCYHKe ?
' Koro BHI BujguTe ?

Yro memaer MOI0A0M YeIOBEK ?

Die Einfiihrung des Textes geschieht bei geschlossenem Buch in drei Abschnitten mit
jeweils sich anschlieBenden Fragen. Die einzelnen Abschnitte werden vom Lehrer
miindlich vorgetragen. Ein Wortgelander an der Tafel dient den Schiilern als Merkhilfe.
Bei kiirzeren Abschnitten kann dies entfallen, je nachdem wie leistungsstark die betref-
fende Gruppe ist.
Im folgenden wird der erste Abschnitt exemplarisch dargestellt. Der vorliegende Text
wurde erweitert, um die Situation moglichst anschaulich darzustellen.
Wortgelander
crapslit npogeccop . .. Ilérp Bacuabesny:
1orac CBeT
K CY4aCThIO . . .. MOHTEDP Muma
BCIIOMHHUTH O
TI03BOHUTH
IpUIATH
CBeT
paguo
Text (1. Abschnitt) ¢
B cBoeit xomuare cupen crapsii npodeccop — Ilérp Bacnabeuu. On
nucajd NMChbMO M CIyInad paguo. Bapyr B komuare morac cBer. Uro
mexaTh? K cyacThbio ¢ HUM HA BTOPOM dTazKe MU MOHTEDP. OH OBLI CHM-
NATUYHBIMA, MOJORON 4eldoBek. AHA — moYb mpodeccopa — yMe 4acTo
pacckaseiBasa o Mume. U ceifuac, korma morac cser, IIétp Bacuiube-
BHY BCOOMHUI 0 HéEM. UYTo creman mpogeccop ? Koneuno, OH MO3BOHMI
9TOMY MOHTEDPY. Bor mpumén Muma, 1 4yepe3 HeCATh MUHYT yike OBLI
CBeT I paboTaio paguo.
Bomnpocst
Hro IléTp BacuabeBnu?
I'me on 6®11/cumen ?
Yro caydnaoch ?
(Das Verb ““coryuntbesi’” kommt erst in den Dialogiibungen auf S. 124 vor. Es sollte
jedoch an dieser Stelle eingefithrt werden, da seine Bedeutung durch den Situationszu-
sammenhang leicht zu erfassen ist) Weitere Fragen richten sich nach den jeweiligen
Antworten (z.B. ITouemy II. B. Bapyr Bcmomuma o MonTépe? Homy on
TO3BOHUII ? USW.).
Nachdem der erste Abschnitt eingefiihrt ist, wird er von einem Schiiler mit Hilfe des
Wortgeldnders nacherzahlt.
Die Erarbeitung der iibrigen Textabschnitte geschieht in derselben Weise. Zum SchluB
wird der gesamte Text — zunéchst mit, dann ohne Wortgelander — nacherzihit.
AnschlieBend wird der Lernbuchtext mit verteilten Rollen gelesen.

4 Konversationsiibungen “[[apaiiTe moropopum”

Die Dialoge miissen nicht in der angegebenen Reihenfolge durchgenommen werden. So
empfiehlt es sich zB., die Dialoge 1—3 im Zusammenhang mit der Festigung der
Datumsangaben einzusetzen. Die Dialoge 4—7 lassen sich im Zusammenhang mlt dem
Text verwenden.

Die ersten drei Dialoge kénnen als Leseiibungen behandelt werden (Ubung des dialogi-
schen Lesens), da auBer ““riy6’’ keine neuen Wérter vorkommen.

Die Ubungen 4 — 6 werden mit Hilfe des Tonbandes dargeboten, um Hérendes Verstehen
zu iiben. Um die Schiiler nicht zu ermiiden, sollten nicht mehr als zwei bis drei Dialoge auf
diese Weise eingeiibt werden.
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Zum 4. Dialog:

Zunichst wird die Vokabel “‘criocoGrBIit’’ erklirt. Dann wird der Dialog zweimal
vorgespielt. Es folgen Verstandnisfragen:

O KoM roBOpAT?

Kro suaer / ue snaer ®égoposa? Kro dénopos?

Zum 5. u. 6. Dialog:

Die Schiiler miissen nach zweimaligem Vorspielen die Dialoge mit Unterstiitzung der
unten angegebenen Merkhilfen nachsprechen. Der expressive Ausdruck ‘“‘uro ThI!”
sollte durch eine kontrollierende Frage (Wie ist dieser Ausdruck zu iibersetzen?) geklart
werden.

5. Dialog: — — nepepaior?
—, — — YaiiroBCcKOTO.
—, 4T0 Thi! — — He —.

6. Dialog: —?
——,——HE—Te} ....
— — or Bac?

Zum 7. Dialog: ‘

Der Lehrer liest den Dialog vor und gibt die entsprechenden Worterklarungen:
“cpasy’’, “Bcé B mopAnke’.

Hausaufgabe:

Die Dialoge 3 und 6 werden wegen ihrer Verwendbarkeit auswendig gelernt.
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Anregungen zur Erweiterung von Dialogen im Lernbuch von
Kostomarov ,,Russkij jazyk dlja vsech®

Im Lernbuch von Kostomarov sind viele Dialoge und Dialogiibungen sehr kurz gehalten.
Eine Reihe von ihnen @hneltim Aufbau den Dialogiibungen, die von P. I. Kapitanova und
N. A. Persianova in dem Aufsatz ,Ispol‘zovanie podstanovocnych tablic dlja razvitija
navykov ustnoj reci‘ (Russkij jazyk za rubezom. 3/68, S. 81 ff.) fiir den Schulunterricht
vorgeschlagen werden. Diese Ubungen dienen sowohl zur Festigung von Strukturen, wie
auch zur Erarbeitung bestimmter Themenbereiche (z.B. ,Mein Zimmer“, ,Mein Tag",

+Einkaufen®, ,Stadt und Verkehr usw.) (Beispiele in der Anlage).

Diese Dialogiibungen sehen folgendermaBen aus: ein Teil der vorgegebenen Frage wird
mitder Ziffer (1) bezeichnet, ein Teil der Antwort mit der Ziffer (2). Nach dem Dialog wird
unter diesen Ziffern das Wortmaterial angegeben, das hier sinnvoll eingesetzt werden
kann.

Als Beispiel:
— Gehst du heute (1)?
— Nein, ich gehe heute (2).

1) in die Schule 2) in die Universitit
in die Ausstellung ins Theater
zum FuBballspiel zum Handballspiel
in die Diskothek ins Konzert

Diese Ubungen lassen sich im Unterricht auf verschiedene Weise einsetzen:

a) auf vorgefertigten Karten fiir Partnerarbeit (Moglichkeit fiir Binnendifferenzie-
rung);

b) als Tonbandiibungen;

c) als Ubungen fiir den gesamten Kurs (die Dialoge konnen wegen ihrer Kiirze gut an
die Tafel geschrieben werden);

d) als schriftliche Hausarbeit;

e) als Aufgabe fiir die Schiiler, das Wortmaterial zusammenzustellen, das unter (1) oder
(2) verwendet werden kann.

Maogliche Lernkontrollen:

a) Vorgeben einer Situation und Antwort auf eine dazu gestellte Frage (Beispiel: Du
warst im Kino. — Wie hat dir der Film gefallen?).

b) Erginzen eines Dialogs (Beispiel: Wohin fihrt die Linie Nr. 5?).

c¢) Eine Situation (Gesprich an einer Bus-Haltestelle) wird in einem Bild gezeigt. Die
Schiiler entwerfen einen entsprechenden Dialog.

Es folgen zwei Beispiele aus dem Lernbuch von Kostomarov fiir Dialoge, die in der
beschriebenen Weise umgearbeitet werden konnten:

KocromapoB, Pycckmit A3bIKk A5 Beex, S. 46, Dialog Nr. 2

— Mama, Ham mama BHICTYIIAeT MO TeJeBU30PY B MATHUIYY ?
— Her, B cy66ory.

- A rorga?

— B 6 uacos.

Abgeindert:

— Mawma, Ham mama BeicTynaer 1o teqesusopy (I)?
— Her, (2). z

— A xorga?

- B 6 gacos.
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1) B MOHEJEIbHUK 2) BO BTOPHUK
BO BTOpHUK efc. B cpeny ete.

S. 42, Dialog Nr. 3

— Ilpocrure, momaiyicra, Kyga upér (1) 7

- (2)

— Cnacubo.

— ITomamyiicra.

1) nATHIT aBTOGYC 2) B IEHTP
TpamBait HAa a’poImopT
Tpoiteitbyc ete. B napk etc.

Dialoge, die fiir den Unterricht geeignet sind, finden sich in der Zeitschrift ,,Russkij jazyk
za rubezom” an folgenden Stellen:

1/67 S. 63 ff
Bripaskenne npuBeTcTBYA, 06pameHns, 61arogapHocT, Mpock0osl, pas-
pelieHus

2/67 S. 54ff
ITpuriamaem Bac :
[Tyremecrsyiite ¢ Hamu (Schallplatte)

3/67 S. 84ff

DopMyJIbl BEIPaKEHNA IPOChOBI M 0TBETA HA Hee
Hax MBI corsanraemMcs

HKak MBI roBOpHUM 1o Tesieony

1/68 S. 66 ff

Coseryem BaM

3/68 S. 7, S. 33ff

I'opoackoit Tpancmopt

Bripasenue npHIrIanieHusa B PYCCKOM A3bIKe

4/68 S. 3ff
Ipyeckas Bcrpeda, TeneoH, MOKYTKH, B pecropame, ciy#oa ObITa

1/69 S. 31ff
B raGunere Bpaua (Schallplatte)

2/69 S. 3ff
Bripaskenne NpUBETCTBUA B PYCCKOM ABBIKE

3/69 S. 3ff
ITo3gpaBieHusa 1 moKeTaHIA

4/69 S. 10ff
®opmbl 06panieHUsa U NpUBJIeYeHUA BHUMAHUA

OGpamenne K He3HAKOMOMY
OGpamieHne K 3HAKOMOMY
O6pamenue no Teaedony
Obpamienne B micbMe

3/71 S. 3ff
HoGpoe yTpo (Uhrzeit) (Schallplatte)

3/71 S. 22ff
Pasrosop no Tesnedony
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4/71 S. 3ff und S. 21 ff

YesioBek — MOPTPET — XapaKTep

(Vokabelsammlung und Dialoge zu folgenden Bereichen: Bospacr, 06auk
YelIoBeKa, ofieraa 1 00yBb, XapaKkTep, MOBeJeHNe Yel0BeKa, CeMbs,
ceMeliHOe TOJIOAEeHMe). :

TeneBusop

2/73 S: 17 ff

B 3oomapke (Schallplatte)

3/74 S. 35ff

3HaKOMCTBO

1176'S. 12°1f

ITpomanue

2/75 S. 36 ff

IIpockba, coBer, NpeAI0OKEHIE

Anlage 1
Beispiele fiir Dialoge aus dem Themenbereich ,,Stadt und Verkehr
~ CramuTe, DOAKAIYIACTBA, Te HAXOXUTCA (1) ?

— Wpure (2).

— Cnacu6o.

— He cronr.

1) yHuBepMar 2) mpAMO
KHIKHUII Marasux HAIpaBo
00yBHOII Marasux HAJIEeBO
MarasuH rOTOBOIO IIAThA BEPER

— Bul He cramere, rae (1)?

- 910 (2).

1) yHUBEpCUTET 2) Ha IIOINALU
oubanorexa HA yIiy
Myseit 3a yriaom

— Korpma (1) mocaienunmit (2) na Jleannrpan?

— IMocmemumit (2) na Jennurpax (1) yepes yac.

1) yxomur 2) moesp,
OTXOIUT apoXof
yaeraer CaMOJIET
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Anlage 2
Dialogbeispiele fiir die Struktur: Verb + Préposition + Substantiv im 6. Fall
Beispiele aus drei Themenbereichen

Ha 3apsaruax
— Cramure, MoanyiicTa, BEl CTYXEHT 9TOr0 YHUBEpCUTeTA ?
— Ha, a uro?
— I'me maxopurca (1)?
- (1) maxomureda (2).

1) pexkanar 2) HaA epBOM BTaMKe
KaOMHET PYCCKOrO A3BIKA Ha BTOPOM 2Tae
kabuner GU3NKU HA TpeTbeM dTaHe
KabuHeT MaTeMaTUKN HA YeTBEPTOM dTarKe

B ropone

— Bl He ckaskere, rje Haxoguresa (1)?
— (1) maxomures (2).

1) Teatp ~ 2) Ha yray
KUHOTEaTp HA IITOIAH
MarasmH ~ HAa NpOCHEKTe
anTexa Ha yaune 'opbroro

Mon xeHb

— Qumer, rae TH 6811 (1) 7

— fI 6B1 (2).

1) Buepa 2) B Tearpe
CerofHsa B My3ee
B BOCKpeCeHbe B KHIHO
BEYepoOM HA BEICTaBKe

B cy600Ty Ha CTafNo0He
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1.1

12

Zur Didaktik

Allgemeine Hinweise

Der Biologieunterricht soll

das Verstindnis fiir Lebewesen, Lebensvorginge und die Wechselbeziehung zwi-
schen den Lebewesen und ihrer Umwelt wecken und férdern;

Freude und Interesse an der Beschiftigung mit der belebten Natur wachhalten,
Achtung vor dem Leben entwickeln und die Beziehungen des Menschen zur lebenden
Natur wie zum einzelnen Lebewesen festigen;

zum Beobachten und Untersuchen von Lebewesen und Lebensvorgéingen anregen
und den Ablauf von Lebensvorgéngen sowie Lebensbeziehungen verstandlich ma-
chen;

Verstindnis fiir den Tier- und Pflanzenschutz und Einsicht in die Notwendigkeit des
Natur-, Landschafts- und Umweltschutzes entwickeln;

Gemeinsamkeiten der Lebewesen und Lebensbeziehungen sowie die Eigenart des
jeweils Betrachteten aufzeigen und zu der Erkenntnis fiihren, daB alle Lebewesen —
und damit auch der Mensch — Naturgesetzen unterworfen sind;

die Stellung des Menschen im Bereich des Lebendigen aufzeigen, Bau und Lebens-
vorginge des menschlichen Korpers erklaren sowie Moglichkeiten und Grenzen
seines Leistungsvermogens deutlich machen;

Beziehungen zwischen den Geschlechtern ansprechen, damit die Fortplanzung und
das Sexualverhalten des Menschen nicht nur als Ausdruck einer allgemeinen, bereits
von Pflanzen und Tieren her bekannten Lebensgesetzlichkeit, sondern als eine
besondere, dem Menschen eigene Form des Verhaltens verstanden werden;
(Siehe die Richtlinien fiir Sexualerziehung in den Schulen der Freien und Hansestadt
Hamburg, 1970.)

auch dann den Menschen ins Blickfeld riicken, wenn von Tieren und Pflanzen die
Rede ist, da nur vor dem Hintergrund der gemeinsamen Grundziige aller Lebewesen
die besondere Stellung des Menschen erkennbar wird;

die Kenntnis der Begriffe, die Einsicht in die GesetzmaBigkeiten sowie die Anwen-
dung von Verfahrensweisen eines naturwissenschaftlichen Erkenntnisbereiches ver-
mitteln und entwickeln;

grundlegende Einsichten fiir die Bewaltigung von Lebensproblemen bereitstellen;
bei biologischen Sachverhalten nicht nur naturwissenschaftliche, sondern dariiber
hinaus andere fachiibergreifende Beziige beriicksichtigen.

Ziele

Der Schiiler soll erkennen:

Die fast uniibersehbare Mannigfaltigkeit der Formen ist ein Wesenszug der belebten
Natur.

Bei aller Vielfalt der Erscheinungen erméglichen aber gemeinsame Grundziige der
Formen und der Verhaltensweisen eine iiberschaubare Ordnung.

Jedes Lebewesen und auch der Mensch unterliegt in der Entwicklung und Formung
seiner Gestalt und seines Verhaltens GesetzmaBigkeiten, die einer wissenschaftli-
chen Klirung zuginglich sind.

Form und Verhalten eines jeden Lebewesens hingen mit seinen Lebensbediirfnissen
und Umweltverhiltnissen zusammen.

Auch der Mensch findet in dieser Ordnung seinen Platz unter den Lebewesen, wenn
er auch in verschiedener Hinsicht eine Sonderstellung einnimmt.

Der Mensch hat wie alle Lebewesen eine stammesgeschichtliche Entwicklung durch-
laufen.
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— Dem Menschen kommt aus seiner besonderen Stellung unter den Lebewesen und aus
den ihm zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten Verantwortung nicht nur fiir die
Fiihrung des eigenen Lebens zu, sondern auch fiir das Leben kiinftiger Generationen
und fiir die Erhaltung des Lebens iiberhaupt.

— Erkenntnisse iiber die lebende Natur sind Voraussetzing zur Bewiltigung von
Zukunftsproblemen. Verzogerter oder falscher Gebrauch biologischer Erkenntnisse
gefihrden den Menschen und die Natur.

Der Schiiler soll folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben und anwenden kén-

nen:

— Begriffe definieren und damit umgehen;

— beobachten, Beobachtungen wiedergeben, auswerten und von Deutungen unter-
scheiden;

— einfache Experimente planen, durchfithren, beobachten und qualitativ bzw. quanti-
tativ auswerten;

— mit einfachen Laboratoriumsgeriten sachgerecht umgehen; :

— Informationen Lernbiichern und anderen Quellen entnehmen, sammeln und verwer-
ten;

— Beobachtungen und Experimente fachsprachlich beschreiben;

— Hypothesen aufstellen und mit ihnen arbeiten;

— die Giiltigkeit von Arbeitshypothesen an Daten priifen;

— GesetzmaBigkeiten, Hypothesen und Modelle als unterschiedliche Formen von
Verallgemeinerungen erkennen;

— in Modellen denken und arbeiten;

— induktive und deduktive Methode unterscheiden und anwenden;

— Zusammenhinge und Funktionsabldufe kausalanalytisch erkldaren;

— erkldren, daB Begriffen, Hypothesen und Modellen nur ein bestimmter Geltungsbe-
reich zukommt;

— unterscheiden zwischen subjektiver (introspektiver), kausaler und finaler Betrach-
tungsweise.

2 Zur Unterrichtsgestaltung
2. Allgemeine Hinweise

Schiiler der GroBstadt begegnen der Natur hdufig nur durch Sekundéreindriicke. Der
Unterricht muB ihnen daher unmittelbare Erfahrungen mit Pflanzen und Tieren ermog-
lichen.

Der Biologieunterricht soll so anschaulich wie méglich sein. Er sollte moglichst von der
Beobachtung und Untersuchung lebender Pflanzen und Tiere ausgehen. Sie sollten auch
in ihrer natiirlichen Umwelt, im Schulgarten, im Botanischen Garten, im Tierpark, auf
Lehrwanderungen und Klassenreisen beobachtet werden.

Vom Beginn des Biologieunterrichts an soll der Schiiler zu selbstandigen Untersuchungen
angeregt werden. Dabei bieten sich Aufgabenteilung und Zusammenarbeit in Gruppen
als zweckmiBige Unterrichtsform an.

Versuche erméglichen eine vertiefte Einsicht in den Ablauf der Lebensvorgénge; sie
miissen technisch einfach und fiir den Schiiler durchschaubar sein. Dazu sind Labor- und
Arbeitsgerite fiir Schiilerversuche unentbehrlich. Protokolle und Zeichnungen gehoren
zur systematischen Auswertung der Versuchsergebnisse. Zeichnungen zwingen zu ge-
nauem Beobachten und dienen dem Verstandnis.

Modelle haben ihren besonderen Wert bei der Klarung bestimmter Sachverhalte und fiir
die Darstellung von Erkenntnissen. Mikroskop, stereoskopische Lupe und Mikroprojek-
tion sind fiir viele Untersuchungen unentbehrliche Hilfsmittel; Ton, Bild und insbesondere
Film sind wertvolle Anschauungsmittel.
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Angemessener Ausdl;uc_k. eindeutige Begriffsfassung, Planung und Ausfiihrung von Ver-
suchen, genaue schriftliche und zeichnerische Wiedergabe sind besonders zu beach-
ten.

Lernbiicher der Biologie sollten nicht nur als Leitfaden im Unterricht eingesetzt werden,
sond§rn den Schiiler zum Lesen anregen, so daB er durch eigene Arbeit seine Kenntnisse
erweitert.

Das Lernbuch sowie Film und Bild sollen nicht den Umgang mit den Objekten erset-
zen.

Lernerfolgskontrolle

Der Unterricht wird von Lernerfolgskontrollen begleitet.

Es werden die Mitarbeit im Unterricht, die Bewiltigung der Hausaufgaben und gegebe-
nenfalls die Durchfiihrung von Schiilerversuchen sowie die schriftlichen Arbeiten bewer-
tet.

Die Aufgabenstellung soll aus dem Unterricht erwachsen. Bei der Formulierung der
Aufgaben sind die jeweiligen Vorkenntnisse der Schiiler zu beriicksichtigen.

Die schriftlichen Arbeiten und die Leistungen im Rahmen des Unterrichts sollen fiir die
Gesamtbewertung etwa zu gleichen Teilen herangezogen werden;den Ausschlag bei der
Gesamtbewertung geben die Leistungen im Unterricht.

Die mit jeder Unterrichtseinheit festgelegten Mindestanforderungen sollten durch koor-
dinierte Lernerfolgskontrollen in allen Lerngruppen eines Jahrgangs iiberpriift wer-
den.

Die Aufgabenstellung bei schriftlichen Lernerfolgskontrollen muff — insbesondere bei
differenziertem Unterricht — die Breite der Befihigungen der Schiilerschaft eines Jahr-
gangs beriicksichtigen.

Die Aufgabenkombination soll nach Méglichkeit Lernende, die z.B. sprachlich Schwie-
rigkeiten haben, nicht benachteiligen. Diesen Schiilern soll Gelegenheit gegeben werden,
schriftlich ihre Fachleistungen unabhingig von ihrer Verbalisierungsfahigkeit nachzu-
weisen.

Dies wird ermdglicht durch eine Zusammenstellung moglichst verschiedenartiger Aufga-
bentypen wie z.B. Liickentext, Antwort-Auswahlaufgaben, zeichnerische Darstellungen,
Beschriftung einer Abbildung und Fragen mit Vorgaben von Antwortelementen. Dane-
ben sollen Aufgaben (auch Definitionen), die eine angemessene sprachliche Darstellung
verlangen, nicht fehlen.

Zur Kontrolle der Sicherheit in der Anwendung der Fertigkeiten sollten Aufgaben
gestellt werden, die Priparieren und Zeichnen von Objekten, Durchfiihren einfacher
Versuche ete. erfordern und dabei die Anwendung der obengenannten Hilfsmittel voraus-
setzen.

Auf die Kontrolle der Beherrschung der Methoden zielen Aufgaben ab, die eine selb-
standige Bearbeitung erfordern. Audiovisuelle Hilfsmittel sollten fiir Klassenarbeiten
(z.B. Filme fiir Verhaltensbeschreibungen) mit herangezogen werden.

Stundenvolumen — inhaltliches Angebot

Von dem in der Stundentafel ausgewiesenen Stundenvolumen fiir die Naturwissenschaf-
ten entfallen auf den Unterricht in Biologie acht Jahreswochenstunden, und zwar:
Jahrgangsstufen 5/6/7 — 140 Stunden
Jahrgangsstufen 8/9/10 — 140 Stunden
Diese Stundenverteilung sollte nicht zu ungunsten der Jahrgangsstufen 8/9/10 verscho-
ben werden!
Das inhaltliche Angebot ist so bemessen, daB die vorgesehenen Themen aus den Themen-
bereichen in etwa drei Vierteln der zur Verfiigung stehenden Gesamtzeit erarbeitet
werden konnen. Der Zeitraum fiir die unterrichtliche Behandlung der Themenbereiche
wird durch das vorgeschlagene Stundenvolumen abgesteckt. Die verbleibende Zeit soll
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dazu verwendet werden, entweder einzelne Themen zu vertiefen oder zusitzliche
Themen zu behandeln.
Die vorgegebene Reihenfolge der Behandlung der Themenbereiche und der Themen
wird zur Erprobung vorgeschlagen.

24 Zur Differenzierung

a)

b)

Wihrend der ersten 5 Jahreswochenstunden wird in heterogenen Lerngruppen
unterrichtet. Unterschiede im Leistungsverhalten der Schiiler werden aufgefangen
durch Verkleinerung der Lerngruppen, Klassenteilung und/oder Binnendifferenzie-
rung. Insbesondere der experimentelle Unterricht sollte nach Méglichkeit in geteilten
Klassen stattfinden, um das selbstandige Arbeiten der Schiiler zu gewahrleisten. Falls
der Unterricht zugunsten eines groBeren Wochenstundenvolumens epochalisiert
wird, muB in den Jahrgangsstufen 5 und 6 mindestens eine Epoche im Sommer
liegen.

Wihrend der 6. Jahreswochenstunde sollte der Unterrichtin wéitgehend homogenen
Lerngruppen auf zwei Niveaus stattfinden. Die Kurszuweisung ergibt sich in der
Regel aus den Leistungen des voraufgegangenen Halbjahres. Dariiber hinaus sollten
das Lernverhalten und die Entwicklung des Schiilers beriicksichtigt werden. Stoffor-
ganisation und Lernerfolgskontrollen erfolgen weitgehend kursiibergreifend, um
jederzeit eine Korrektur der Kurszuweisung zu erméglichen. Durch Unterschiede im
Schwierigkeitsgrad und in den Methoden werden die Kurse jedoch allméhlich auf die
qualifikationsbezogenen Anforderungen hin orientiert (AB- und BA-Kurse). Die
Zensierung ist herkommlicher Art (Noten 1 bis 6).

Wihrend der 7. und 8. Jahreswochenstunde muB die Zuordnung zu den AbschluB3-
qualifikationen deutlich werden. Der Unterricht findet in A- und B-Zielkursen statt.
Auf beiden Leistungsniveaus werden die gleichen grundlegenden Lernziele an ver-
gleichbaren Inhalten angestrebt. Dariiber hinaus wird in unterschiedlichem MaBe der
Unterricht an erweiterten Lernzielen orientiert. Im B-Zielkurs stehen diese gleich-
rangig neben den grundlegenden Lernzielen, um den Anschlu an die Sekundarstufe
11 zu gewihrleisten, wihrend sie im Zielkurs A ein gelegentliches Angebot darstel-
len.

Ein Wechsel von Zielkurs A nach Zielkurs B wird zunehmend schwieriger — er bleibt
in geringem Umfang dadurch méglich, daB einander entsprechende Unterrichtsein-
heiten auf beiden Leistungsniveaus moglichst parallel behandelt werden. Leistungen
beider Kursstufen werden durch niveauiibergreifende Vergleichsarbeiten miteinan-
derverglichen. Die Zensierung erfolgt spatestens in der 8, moglichst aber schon in der
7. Jahreswochenstunde, bezogen auf die AbschluBqualifikationen (A- und B-
Noten).
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d) Damit ergibt sich folgendes

e)

Differenzierungsmodell

Jahrgangs-
stufen
9 und_».lO

Jahrgangs-
stufen

7 und 8
oder
Jahrgangs-
stufe 8

Jahrgangs-
stufen
5und 6

Jahreswochen-
stunde

8. lA-Zielkurse IB-Zielkurse

7i IA-ZieIkurse :B-Zielkurse

AB-Kurs, BA-Kurs

6. |AB-Kurse BASKiirse | Unterricht in weitgehend ho-
: mogenen Lerngruppen mit

jahrgangsiibergreifender Stoff-
organisation und Lernerfolgs-
kontrollen, jedoch bzgl.

Schwierigkeitsgrad und Me-
thoden mit einer allmahlichen
* Orientierung auf die qualifika-

tionsbezogenen Anforderun-
gen hin. Kurskorrektur jeder-
zeit moglich.

o heterogene Lerngruppen

4, heterogene Lerngruppen

3. rheterogene Lerngruppen '

i

2. l heterogene Lerngruppen I
L1, I heterogene Lerngruppen ]

Zur stufenweisen Einfithrung einer duBeren Differenzierung sollte wahrend dieser Phase
auf eine Epochalisierung des Biologieunterrichts verzichtet werden. In der Regel betrifft
dies die 6. und 7. Jahreswochenstunde in Klassenstufe 9.

Im einzelnen werden im Rahmen des oben genannten Entwurfs folgende Stundenver-
teilungsmodelle zur Erprobung vorgeschlagen:

Diese Modelle sollen keine Aussage

Jahrgangsstufen iiber die Reihenfolge der beiden

Epochen innerhalb einer Jahrgangs-

3/— 3/—

5 6 7 8 9 10 stufe enthalten.
3/— 3/— 2/— | 2/— 22 2/—
3/— 3/— - 2/2 2/2 2/=
3= 3— 22— |2/[- 2/— 2/-

- 2/2 2/— 212
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25

By

31

Wird durch mogliche Abweichungen von der Rahmenstundentafel iiber die acht Jahres-
wochenstunden hinaus Biologieunterricht erteilt, so sollte dieser moglichst der Jahr-
gangsstufe 10 oder den Jahrgangsstufen 8/9/10 zugute kommen.

Wahlpflichtbereich

Neben den 8 Jahreswochenstunden im Pflichtbereich ist die Biologie im Rahmen des
Wabhlpflichtfaches Naturwissenschaften vertreten, falls dieses im Wahlpflichtbereich
angeboten wird. Bei der Planung und Auswahl der Themen aus dem Bereich der Biologie
sollten folgende Uberlegungen maBgebend sein:

a) Wihrend der Jahrgangsstufen 7/8 und der Jahrgangsstufen 9/10 sollte jeweils eine
Epoche Biologie vorgesehen werden.

b) Die Biologieepochen sollten unbedingt im Sommerhalbjahr stattfinden.

c) Die Biologieepochen sollten (nach Moglichkeit) in den Halbjahren durchgefiihrt
werden, in denen im Pflichtbereich der Biologieunterricht aussetzt.

d) Facheriibergreifende Ansitze sollten so weit wie moglich beriicksichtigt werden.

e) Uberschneidungen mit dem naturwissenschaftlichen Unterricht im Pflichtbereich
sollten vermieden werden, anderererseits aber Vorleistungen dieses Unterrichts
optimal genutzt werden.

f) Schiiler, die das Wahlpflichtfach Naturwissenschaften erst in Jahrgangsstufe 9 auf-
nehmen, sollen ohne Schwierigkeiten mit Schiilern zusammen unterrichtet werden
konnen, die bereits in den Jahrgangsstufen 7/8 an diesem Unterricht teilgenommen
haben. 5

g) Der Biologieunterricht im Wahlpflichtbereich darf nicht die Funktion einer notwen-
digen Ergénzung des Pflichtbereiches fiir den -AnschluB an die Sekundarstufe Il
iibernehmen.

Inhalte

Ubersicht iiber die Themenbereiche?), ?)

Jahrgangsstufe 5, 6 und 7
Bau-, Funktions- und Verhaltensweisen bei Tieren im Vergleich zum Menschen  (10)
Grundtatsachen der Fortpflanzung und der Geschlechtlichkeit beim Menschen  (10)

Die Verantwortung des Menschen fiir seine Gesundheit (15)
Wechselbeziehungen und gegenseitige Abhéngigkeiten zwischen
Tieren/Pflanzen/Menschen {13)
Experimentelle Untersuchungen am Pflanzenkorper unter Beriicksichtigung

von Struktur und Funktion (10)
Einfithrung in den Verwandtschaftsbegriff an ausgewahiten Beispielen (10)
Einfithrung in den Zellbegriff und die Technik des Mikroskopierens (8)
Formen der Fortpflanzung im Pflanzen- und Tierreich (8)
Wechselbeziehungen zwischen Lebewesen und ihrer Umwelt (12)
Beobachtung und Deutung tierischen Verhaltens (12)

(insgesamt 108)

') Die Angabe der Themenbereiche fiir die gekoppelten Jahrgangsstufen schlieBt nicht aus, daB neue
Sachgebiete in einem Themenbereich erfaBt werden. Auch eine Z fassung der Th bereiche
unter tibergreifenden Leitlinien oder empfohlener Netzplane bleibt unbenommen.

2) In der Ubersicht iiber die Themenbereiche wird eine Stundenverteilung durch die in Klammern
stehenden Zahlen fiir die gekoppelten Jahrgangsstufen vorgeschlagen.
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3.1.2 Jahrgangsstufe 8 9 und 10

Untersuchung und Behandlung von Zusammenhéngen in einem Okosystem (15)
Grundphénomene der Verhaltenslehre (15)
Die Photosynthese und der Energie- und Stoffkreislauf (12)
Funktionelle Anatomie von Organen und Organsystemen (20)
Einfiihrung in die Vererbungs- und Abstammungslehre (15)
Entwicklung, Fortpflanzung und sexuelles Verhalten beim Menschen (10)
Gesundheit und Krankheit des Menschen (8)
Der Mensch in seiner Umwelt (12)
(insgesamt 107)

32 Rahmenkonzept der Themenbereiche mit Themen und

Erginzungsthemen*®

Themenbereich 1
Bau-, Funktions- und Verhaltensweise bei Tieren im Vergleich zum Menschen

Themen

Der Mensch und die Tiere
Die Bewegung des Menschen
Erganzungsthemen

Pflege von Tieren und Umgang mit Tieren (z.B. Goldhamster, Mause)
Menschenaffen im Zoo und in der Freiheit

Themenbereich 2
Grundtatsachen der Fortpflanzung und der Geschlechtlichkeit beim Menschen

Themen

Biologisch-medizinische Sachfragen
Entwicklung und Verhalten im Kindes- und Jugendalter

Themenbereich 3
Die Verantwortung des Menschen fiir seine Gesundheit

Themen
Die Atmung und der Blutkreislauf des Menschen

Die Erndhrung und Verdauung beim Menschen
Schidigung der Gesundheit durch Tabak, Alkohol und Drogen

Erginzungsthemen

Chemische Nachweise fiir Nahrstoffe in Nahrungsmitteln
Hygiene und Kleidung

Themenbereich 4

Wechselbeziechungen und gegenseitige Abhingigkeiten zwischen
Tieren/Pflanzen/Menschen

Themen

Ein Haustier des Menschen
(z.B. Hund, Katze, Rind, Schwein, Pferd, Huhn)
Domestizierte Tiere

(10)

(10)

(15)

(13)

* Die bei den Themenbereichen in Klammern angegebenen Zahlen bedeuten das fiir diesen Themen-

bereich vorgeschl e Stundenvolumen fiir die unterrichtliche Behandlung.
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oder
Eine Kulturpflanze des Menschen

" (zB. Roggen, Weizen, Kartoffel)

Kultur- und Nutzpflanzen

Ergidnzungsthemen

Ein domestiziertes Tier, z.B. Hund ua.
Eine wirtschaftlich bedeutsame Kulturpflanze, z.B. Roggen, Kartoffel u.a.
Tropische und subtropische Nutzpflanzen

Themenbereich 5

Experimentelle Untersuchungen am Pflanzenkorper unter Beriicksichtigung

von Struktur und Funktion (10)
Themen

Der Aufbau der SproBpflanze

Bau einfacher Bliiten und deren Organe

Erganzungsthemen

Die Wasserversorgung der Pflanze 0
Der Same, die Keimung und die Entwicklung bis zur griinen Pflanze
Samen und Friichte als Nahrungsmittel fiir Mensch und Tier
Bodenuntersuchungen und ihre Auswertung

Untersuchungen an Knospen

Verbreitung von Friichten und Samen

Einhéusige und zweihéusige Pflanzen (z.B. Hasel, Salweide)

Themenbereich 6
Einfithrung in den Verwandtschaftsbegriff an ausgewahlten Beispielen (10)
Themen §

Form und Funktion von Siugergebissen

oder

Gruppen von dhnlichen Pflanzen

Ahnlichkeit und Verwandtschaft (z.B. Schmetterlingsbliitler,
Séaugetiere/Ameisen) — Bestimmungsiibungen
Ergénzungsthemen

Unterschiede zwischen Tieren und Pflanzen
Gliedertiere aus unterschiedlichen Lebensraumen

Themenbereich 7
Einfithrung in den Zellbegriff und die Technik des Mikroskopierens (8)

Themen

Einfiihrung in die Zellenlehre
Einfiihrung in die Mikroskopiertechnik

Themenbereich 8

Formen der Fortpflanzung im Pflanzen- und Tierreich (8)
Themen

Von der Bliite zur Frucht

Geschlechtliche und ungeschlechtliche Fortpflanzung

Erginzungsthemen

Haltung geeigneter Insekten (z.B. Stabheuschrecken)
Pflege und Aufzucht von Zimmerpflanzen
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Ungeschlechtliche und geschlechtliche Fortpflanzung bei Einzellern
Bedeutung von geschlechtlicher und ungeschlechtlicher Fortpflanzung fiir
den Menschen
Themenbereich 9
Wechselbeziehungen zwischen Lebewesen und ihrer Umwelt (12)
Themen
Biologisches Gleichgewicht
oder
Lebewesen und ihre Umwelt
Ergiinzungsthemen
Schalwild, Jagd und Hege
Warnung und Tarnung im Tierreich
Vermehrungsrate und Brutpflege
Wechselwarme Kriechtiere (z.B. Zauneidechse)
Amphibien in ihrem besonderen Lebensraum (z.B. Grasfrosch)
Anpassung von Pflanzen an ihren Lebensraum (z.B. Kiefer)
Themenbereich 10 :
Beobachtung und Deutung tierischen Verhaltens (12)
Themen
Beobachtungen an Tieren (z.B. Méuse, Hamster)
Deutung tierischen Verhaltens
Ergidnzungsthemen
Einrichtung eines Aquariums
Der Vogelzug
Themenbereich 11
Untersuchung und Behandlung von Zusammenhéngen in einem Okosystem (15)
Themen
Lebensbeziehungen in einem Okosystem
(z.B. Wald, Gewisser, Agrarfliche, siehe auch Ergénzungsthemen)
Ergénzungsthemen
Entstehung einer Lebensgemeinschaft (z.B. Tiimpel)
Tiere im Tampel -
Untersuchung der Giirtelung des Pflanzenwuchses eines Sees
Nahrungskette — FlieBgleichgewicht
Die Lebensgemeinschaft in einer Regentonne
Luft- und Wasserreinhaltung, Eingriff in einen Lebensraum
Stoffkreislauf, Wasserkreislauf — Umweltschutz
Klima-Pflanzen-Erosion
Themenbereich 12
Grundphinomene der Verhaltenslehre (15)

Themen

Angeborene Verhaltensweisen
Lernverhalten bei Tieren und Menschen
Erginzungsthemen

Soziale Verhaltensweisen (z.B. bei Ameisen, Bienen)
Orientierung und Verstindigung im Tierreich
‘Tierwanderungen (z.B. Zugvogel, Aal, Lachs, Wanderheuschrecken)
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Themenbereich 13
Die Photosynthese und der Energie- und Stoffkreislauf

Themen

Photosynthese

Energie- und Stoffkreislauf
Ergéinzungsthemen

Nichtgriine Pflanzen (z.B. Pilze)

Themenbereich 14 ;
Funktionelle Anatomie von Organen und Organsystemen

Themen

Orientierung und Steuerung

Energiestoffwechsel

Stofftransport

Zusammenwirken von Organen und Organsystemen
Erginzungsthemen

Regulation der Kérpertemperatur

Themenbereich 15
Einfithrung in die Vererbungslehre und Abstammungslehre

Themen
Humangenetik
Abstammungslehre
Erginzungsthemen

Evolution und natiirliches System der Pflanzen und Tiere
Die groBe Zeit der Reptilien

Erweiterung des Zellbegriffs

Die Vererbung der Blutgruppen

Themenbereich 16
Entwicklung, Fortpflanzung und sexuelles Verhalten beim Menschen
Themen :

Biologisch-medizinische Sachfragen
oder
Entwicklung und Verhalten im Kindes- und Jugendalter

Themenbereich 17
Gesundheit und Krankheit des Menschen

Themen

Grundlagen der hormonalen Regulation
Passive und aktive Immunisierung

Erginzungsthemen

Erste Hilfe-Kursus
Viren und Bakterien

Themenbereich 18
Der Mensch in seiner Umwelt

(12)

(20)

(15)

(10)

®)

(12)
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33.1

332

Themen

Der Mensch und seine Umwelt
oder
Der Mensch als soziales Wesen

Modelle zur Aufschliisselung der Themenbereiche

Vorbemerkung

Im folgenden sind die schon genannten Themenbereiche modellartig fiir die beiden
Gruppen der gekoppelten Jahrgangsstufen aufgeschliisselt. Sie sind als vorliufige Ent-
wiirfe fiir die Erstellung von Unterrichtseinheiten zu verstehen, die unter Auswahl von
Schwerpunkten erprobt werden sollten. Daneben ist in ihrem Rahmen der Einsatz von
Unterrichtsmodellen (z.B. IPN-Einheiten) méglich.

Alle Vorschldge zu den Themenbereichen weisen auf die Weiterentwicklung des vorhe-
genden Lehrplans hin.

Die Reihenfolge der Behandlung der Themenbereiche ist nach Méglichkeit beizubehal-
ten.

Themenbereiche 1—18

Themenbereich 1
Bau-, Funktions- sowie Verhaltensweisen bei Tieren im Vergleich zum

Menschen (10)

Themen '

Der Mensch und die Tiere (in Anlehnung an eine IPN-UE)
Tiere ordnen — — Wirbeltiere — — Saugetiere — — Einordnen des Menschen
— — GliedmaBen — — Greifhand und GreiffuB — — Wirbelsaule bei Affe und
Mensch (Bau und Funktion) — — Einsichtshandlungen bei Mensch und Schimpanse
— — Instinkthandlungen bei Tier und Mensch

Die Bewegung des Menschen (in Anlehnung an eine IPN-UE)
Knochen, Muskeln und Sehnen in Ruhe und Bewegung — — Notwendigkeit von
Gelenken — — Gelenkarten — — Muskeln, Sehnen, Bander — — Steuerung der
Bewegung durch Gehirn und Riickenmark — — willkiirliche und unwillkirliche
Bewegung — — Verletzungen und Haltungsschiden

Ergénzungsthemen

Pflege von Tieren und Umgang mit Tieren
(z.B. Goldhamster, Miuse)
(Im AnschluB an eine Einfiihrung sollten iiber etwa 6 Wochen je Biologiestunde
ungefidhr 5 Minuten zur Beobachtung und Besprechung der Entwicklung der Tiere
bereitgestellt werden.)

Hand bzw. Pfote — — GebiB und Erndhrung — — Begattung, Tragzeit, Sdugen,
Aufzucht der Jungen — — GesetzmiBigkeiten des zeitlichen Ablaufs individuellen
Lebens — — fachgerechte Pflege und Haltung

Menschenaffen im Zoo und in der Freiheit

Themenbereich 2

Grundtatsachen der Fortpflanzung und Geschlechtlichkeit beim Men-
schen (10)
Themen

Biologisch-medizinische Sachfragen
Bau und Funktion der minnlichen und weiblichen Geschlechtsorgane — — Ge-
schlechtsverkehr und seine Bedeutung — — Zeugung — — Empfangnisregelung,



366 Biologie

Empféangnisverhiitung — — Embryonalentwicklung, Schwangerschaft und Geburt
— — Erndhrung im Mutterleib — — Sexualhygiene (Vorlagen, Tampons, Wa-
schen) :

Entwicklung und Verhalten im Kindes- und Jugendalter

Vorbereitung auf die kérperlichen und seelischen Erscheinungen der Pubertit bei
Jungen und Madchen (Veranderungen an den Geschlechtsorganen — — Masturba-
tion, Menstruation, Pollution — — Abbau evtl. Angst- und Schuldgefiihle — —
Verhalten der Geschlechter zueinander).

(Bei den Themen sollten Ausdriicke der Umgangssprache aufgefangen werden. Die
unterrichtliche Behandlung kann auch in den Tutorenstunden erfolgen. Ebenso ist
eine facheriibergreifende Unterrichtung méglich.) Die ,Richtlinien fiir die Sexualer-
ziehung in den Schulen der Freien und Hansestadt Hamburg®, 1970, sind zu beach-
ten:

Z.B.um die Sexualerziehung in Elternhaus und Schule aufeinander abzustimmen, soll
den Eltern Gelegenheit gegeben werden, ihre Erfahrungen und Fragen in Elternver-
sammlungen zu diskutieren. Sie sollen rechtzeitig dariiber informiert werden, welche
Ziele und Inhalte zur Sexualerziehung in der Schule gelten und welche Themen
vorgesehen sind; sie haben dann die Méglichkeit, diese Fragen schon vorher mit ihren
Kindern zu besprechen.

Themenbereich 3
Die Verantwortung des Menschen fiir seine Gesundheit (15)

Themen

Die Atmung und der Blutkreislauf des Menschen  (in Anlehnung an ein IPN-UE)
Zusammensetzung der Luft — — Atembewegung — — Weg der Atemluft (Uber-
blick iiber die Atmungsorgane) — — Gefahrdung der Atmungsorgane durch Krank-
heitserreger und Luftverunreinigungen — — Infektionskrankheiten — — Vorbeu-
geuntersuchungen — — Abgase — — Bestandteile und Aufgaben des Blutes — —
das Herz als ,Motor* des Blutkreislaufes — — kleiner und groBer Blutkreislauf — —
Erste Hilfe (z.B. Infektionsverhiitung, Blutstillung)

Die Erndhrung und Verdauung beim Menschen (in Anlehnung an ein IPN-UE)
Einteilung von Nahrungsmitteln — — Néhrstoffe — — Bedeutung der Vitamine
— — Weg der Nahrung — — Bau und Funktion der wichtigsten Verdauungsorgane
— — Bedeutung der Nahrung fiir unseren Kérper — — gesunde Erndhrung — —
Nahrstofftabelle haufiger Nahrungsmittel — — Probleme der Welternéhrung (ein-
seitige Erndhrung, Unterernihrung) — — Zahnpflege und Zahnerkrankungen

Schidigung der Gesundheit durch Tabak, Alkohol und Drogen

Auswirkungen des Tabakteers, Nikotins und Kohlenmonoxids (chronische Bronchi-
tis, Krebs; Gewodhnung, GefdBverengungen, Sauerstoffmangel) — — Alkoholismus
(seelische und koérperliche Folgeerscheinungen) — — Wirkungen und Gefahren der
Drogen (physische und psychische Abhangigkeit, Umsteigen auf ,harte Drogen®)

Erginzungsthemen
Chemische Nachweise fiir Nihrstoffe in Nahrungsmitteln
Starke-, Zucker- und EiweiBnachweis — — Speichel, Starke und Zucker.

Hygiene und Kleidung

Fell und Kleidung — Schutz gegen Wirmeabgabe — — Pflege der Kleidung und des
Kérpers — — sinnvolle Kleidung
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Themenbereich 4

Wechselbeziehungen und gegenseitige Abhidngigkeiten zwischen Tie-
ren/Pflanzen/Menschen (13)

Themen

Ein Haustier des Menschen

(z.B. Hund, Katze, Rind, Schwein, Pferd, Huhn)
— vergl. Erginzungsthemen —

Domestizierte Tiere

Haustiere, Kulturfolger und andere Tiere — — Ubersicht iber Haustiere und deren
Nutzung — — Wild- und Kulturformen — — Haustierwerdung, Zdhmung, Ziichtung
— — urspriingliche Verhaltensweisen bei Haustieren (Wolf — Hund, Falbkatze —
Hauskatze) — — Vorfahren (Abstammung) des Hauspferdes — — Einteilung der
Siugetiere nach dem GebiB (Zahnformel) und nach den Hufen — — Bezeichnungen
minnlicher, weiblicher und junger Haustiere — — Haustiere auf dem Bauernhof
— — Fleischproduktion auf der Erde

oder

Eine Kulturpflanze des Menschen
(z.B. Roggen, Weizen, Kartoffel)
— vergl. Erginzungsthemen —

Kultur- und Nutzpflanzen 3

Kultur-, Nutz- und andere Pflanzen — — Ubersichtiiber Pflanzen und deren Nutzung
— — Wild- und Kulturformen — — Zucht und Anbau — — Lagerung und Verwer-
tung — — Unkrauter — — Getreideschadlinge — — Pflanzennutzung — — Mecha-
nisierung der Landwirtschaft — — Welterndhrung

Erginzungsthemen

Ein domestiziertes Tier
z.B. Hund
Wirbelsiule, Extremitit, GebiB, Sinne — — Wolf — Goldschakal, Ziichtung, Rassen
— — Verhaltensweisen bei Wolf und Hund — — Wolfsrudel, Rangordnung bei
Waélfen und Hunden, Demutsgebirde — — Schleichziige — Hetzjagden — — Tag-
rduber — Nachtriauber
z.B. Katze
Wirbelsiule, Extremitit, GebiB, Sinne — — Falbkatze, Ziichtung, Rassen — —
Vehaltensweisen bei Falb- und Hauskatze — — Schleichjager — Hetzjager — —

Tagriuber — Nachtrauber

z.B. Rind und Wisent

_ Extremitit, Euter, GebiB, Magen-Darm-Kanal — — Vergleich von Rind und Wisent
— — Rinderhaltung unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten, Ziichtung von Milch-
und Fleischrassen, Milchwirtschaft

z.B. Schwein und Wildschwein

Extremitit, Wiihlscheibe, GebiB, Korperform — — Vergleich von Haus- und Wild-
schwein — — Schweinehaltung unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten, Ziichtung
von Fleischrassen

z.B. Haushuhn

Skelett, Fliigel, Feder, Federkleid, Kaumagen, Schnabel, Lauf — — Entwicklung im Ei
— Brutpflege bei Hithnern — Nestfliichter — — Rangordnung — — Bankivahuhn,
Domestikation — — Hiihnerzucht, Eierproduktion, Hithnerfarmen
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z.B. Karpfen
Schuppen, Flossen, Kiemen, Korperform, Schwimmblase, Magen-Darm-Kanal — —
Eierproduktion, Vermehrungsrate, Paarungsverhalten — — Karpfenzucht.

Eine wirtschaftlich bedeutende Kulturpflanze

z.B. Roggen (oder Weizen)

Bliitenstand, Ahre, Bau des Halmes und der Frucht — — Windbliitler, Bau der Bliite,
Bestockung — — Vergleich mit anderen Getreidearten, Herkunft von Steppengri-
sern — — einkeim- und zweikeimblattrige Pflanzen, Keimung — — Unkrauter und
Getreideschidlinge — — Maschineneinsatz im Getreideanbau, Lagerung und Ver-
wertung der Getreideernte, Welternahrung

z.B. Kartoffel

SproB und Wurzel, SproBknolle — — geschlechtliche und ungeschlechtliche Ver-
mehrung — — Aufzucht der Pflanze aus SproBknollen — — Zucht und Anbau unter
wirtschaftlichen Gesichtspunkten, Lagerung, Kartoffelkifer

Tropische und subtropische Nutzpflanzen

Themenbereich 5

Experimentelle Untersuchung am Pflanzenk&rper unter Beriicksichti-
gung von Struktur und Funktion (10)

Themen

Der Aufbau der Sprofipflanze
SproBachse: Trager der Blitter — — giinstige Exponierung der Laubblatter und
Bliiten — — Stoffleitung in Leitbiindeln — — (Stengelquerschnitt — — unterschied-
liche Anordnung der Leitbiindel bei ein- und zweikeimblittrigen Pflanzen)
Wurzel: Verankerung im Boden — — Aufnahme von Wasser und Néhrsalzen — —
Wurzelhaare (Erleichterung der Stoffaufnahme durch OberflichenvergroBerung und
diinne Zellwinde) — — Umbildungen der Wurzel als Speicherorgan (Wurzelstock,
Knolle, ,Riibe?) — — (Wurzelquerschnitt)
Blatt: Blattarten in Abhingigkeit von ihrer Funktion (Keim-, Nieder-, Laub-, Kelch-,
Blumen- bzw. Kron-, Staub-, Frucht-, Speicherblatter, Knospenschuppen, Nadeln)
— — Blattfolge und -stellung an der SproBachse (z.B. dichte Blattfolge bei Bliiten,
Knospen, Zwiebeln, Rosettenbildung)

Bau einfacher Bliiten und deren Organe

Bliite als Teil der SproBachse mit besonders ausgebildeten Blittern — — Bau und
Funktion der Bliitenblatter — — Stempel als funktionsabhingige Bildung der Frucht-
blatter — — Bau und Funktion von Narbe, Griffel und Fruchtknoten — — Bestdu-
bung und Befruchtung — — Insekten- und Windbestdaubung — — Pollenkorn —
Samenanlage, Samenzell(kern) — Eizelle, Zygote — — Samenanlage — Same und
Fruchtknoten — Frucht — — Bliitendiagramm und Bliitenformel zur Kurzcharak-
terisierung von Bliiten — — Ahnlichkeit von Pflanzen auf Grund von Zdhnlichen

Bliitendiagrammen oder -formeln

Erginzungsthemen

Wasserversorgung der Pflanze bzw. Blitter und Verdunstung
(In Anlehnung an eine [PN-UE bzw. an eine Vorlage des Lehrplanausschusses)

Wasserverdunstung in der belebten und unbelebten Natur — — Bldtter verdunsten
Wasser — — Wasserverdunstung von Blattober- und -unterseite — — Wasser im
Zweig (Farblosungen), Transportweg, Kapillaritit — — Wasser als Transportmittel
lebenswichtiger Substanzen — — Querschnittdurch einen Zweig — — Abhéngigkeit
der Verdunstung (Blattmenge, BlattgroBe) — — Bau des Blattes am Modell
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Der Same, die Keimung und die Entwicklung bis zur griinen Pflanze

Experimentell_e Untersuchung der K eimungs- und Wachstumsbedingungen — — der
Salpe und seine Organe — — Trockenstarre, Wasseraufnahme, Keimung — —
Keimblatt — Laubblatt — — Wachstumszonen in Wurzel und Spro88

Samen und Friichte als Nahrungsmittel fiir Mensch und Tier

Bodenuntersuchungen und ihre Auswertung

Untersuchungen an K

Verbreitung von Friichten und Samen

Einhiusige und zweihdusige Pflanzen
z.B. Hasel, Salweide

Bau der Bliiten — — Bliitenstand — — Einhéusigkeit, Zweihausigkeit — — Wind-
bliitler, Insektenbliitler — — Stecklingsvermehrung — — Honigwirtschaft — —
Insektenernahrung

Themenbereich 6
Einfithrung in den Verwandtschaftsbegriff an ausgewéhlten Beispie-

len (10)

Themen

Form und Funktion von Sdugergebissen
Bildung von systematischen und nichtsystematischen Gruppen — — Fleisch-; Pflan-
zen- und Allesfresser — — Gebisse von Raubtieren, Nagetieren, Insektenfressern
und Huftieren — — Vorder-, Eck- und Backenzahne — — Schneide- (abschneiden),
Nage- (abschaben), Fang- (fangen), Mahl- (zermahlen) und ReiBzéhne (zerstiickeln)
— — Zahnformel

oder

Gruppen von dhnlichen Pflanzen
(Familie, Gattung, Art)

Bliitenblatter (Kelch-, Blumen-, Staub- und Fruchtblitter) — — Bliitendiagramm und
Bliitenformel — — Lilienbliite (z.B. Tulpe) im Vergleich mit Bliiten anderer einkeim-
blattriger Pflanzen — — Kreuzbliite und Nelkenbliite — — Korbbliite — —
(Schmetterlingsbliite)

sowie

Ahnlichkeit und Verwandtschaft
(z.B. Schmetterlingsbliitler, Siugetiere, Ameisen) — — — Bestimmungsiibungen
Bestimmung anhand von Abbildungen — — Bestimmung anhand eines Bestim-
mungsschliissels — — Erstellung eines Bestimmungsschliissels einfacher Art

Erginzungsthemen

Unterschiede zwischen Tieren und Pflanzen
Grundphinomene des lebenden Organismus

Gliedertiere aus unterschiedlichen Lebensridumen
(z.B. Mehlkifer, FluBkrebs, Regenwurm)
Abschnitte und Segmente, Ausbildung der Fliigel, Extremititen und Sinnesorgane,
Nervensystem — — angepafite Atmungsorgane — — Paarung und Entwicklung
beim Mehlkifer — — Haltung in Terrarien bzw. Insektarien und Aquarien — —
Versuche zur Bodenumwilzung beim Regenwurm, Humusbildung
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Themenbereich 7

Einfiithrung in den Zellbegriff und die Technik des Mikroskopierens

Themen (10)

Einfithrung in die Zellenlehre (in Anlehnung an eine UE des Lehrplanausschusses)
Zellen und ihre mikroskopische Dimension — — Zellmembran, Zellwand, Zellkern,
Farbstofftriager, Zellsaftraum — — junge Zelle — erwachsene Zelle — — Zellver-
band — — Zelle ohne lebenden Zellinhalt (Holundermark) — — Vergleich einer
pflanzlichen mit einer tierischen Zelle (z.B. Mundschleimhaut des Menschen, Epider-
mis der Kiichenzwiebel)

Einfithrung in die Mikroskopiertechnik

Das Mikroskop und seine Teile — — Okular, Tubus, Stativ, Objektivrevolver, Objek-
tive, Objekttisch, Kondensor, Irisblende — — Handhabung des Mikroskops — —
Einlegen des Praparates — Grob- und Feintriebbedienung — Umgang mit Konsen-
sor und Blende — Reinigung des Mikroskops — — Herstellung eines Frischpripa-
rates — — Auftropfen der Fliissigkeit auf den Objekttriger — Einschieben des
Objekts — Auflegen des Deckglases — — Herstellen eines einfachen Dauerpriipa-
rats

Themenbereich 8

Formen der Fortpflanzung im Pflanzen- und Tierreich (8)
Themen
Von der Bliite zur Frucht :
Bliite und Frucht (Fruchtknoten — Frucht, Samenanlage — Same) — — Bestdubung
und Befruchtung — — Same und Keimling — — ,Verbreitungsorgane” der Frucht

— — Friichte als Nahrung, Lagerung von Friichten

Geschlechtliche und ungeschlechtliche Fortpflanzung
geschlechtliche Fortpflanzung: Begattung und Befruchtung bei Tieren — — Eizelle
— Samenzelle — Zygote — — Bestdubung und Befruchtung bei Pflanzen — —
Wachstum und Entwicklung
ungeschlechtliche Fortpflanzung: Stecklingsbildung, Brutzwiebeln, Brutknollen,
Propfung

Ergédnzungsthemen

Haltung geeigneter Insekten

(z.B. Stabheuschrecken, Grillen, Fliegen, Mehlkéfer)
Pflege und Aufzucht von Zimmerpflanzen

Ungeschlechtliche und geschlechtliche Fortpflanzung bei Einzellern
Geschlechtsorganelle — — Sicherung der Fortpflanzung

Bedeutung von geschlechtlicher und ungeschlechtlicher Fortpflanzung fiir den Men-
schen;
Abhéngigkeit von der Bestdaubung angebauter Pflanzen, Einsatz von Bienen und
(teilweise) Ameisen als Bestiuber — — geschlechtliche Fortpflanzung in der biolo-
gischen Schidlingsbekampfung (Einsatz von sterilen Mannchen) — — ungeschlecht-
liche Fortpflanzung in der Girtnerei (Stecklinge) — — ungeschlechtliche Fortpflan-
zung im Obstanbau (Propfung), Beispiele: Apfel, Birne, Clementine

Themenbereich 9 .
Wechselbeziehungen zwischen Lebewesen und ihrer Umwelt (12)

Themen
Biologisches Gleichgewicht (in Anlehnung an eine IPN-UE)
Spechte — — Spechtmerkmale als Anpassung an ihren Lebensraum — — Ernéh-

rung der Spechte (Sommer, Winter) — — Fichtenborkenkifer — — Entwicklung
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von Insekten: Ei — Larve — Puppe — Imago — — Zucht von Fliegen, Mehlkifern
etc. — — Vergleich zwischen Bockkifer und Fichtenborkenkifer als Holzschadlinge
— — Fichtenstamm — Spechte und Holzkifer am Fichtenstamm — — Spechte und
Holzkafer im biologischen . Gleichgewicht — — Jiger-Beute-Beziehung als
Regelungssystem — — Regelungs-, Konkurrenz- und Aufschaukelungssysteme — —
Diagramme/Modelle fiir diese Systeme (z.B. Pfeildiagramme) — — Ursachen und
Folgen des biologischen Gleichgewichts (Darstellung von Bevélkerungszahlen im
Koordinatensystem) — — Feinde des Borkenkifers (z.B. Borkenkiferfresser,
Schlupfwespe) — — Beziehungsnetz zwischen den besprochenen Arten — — Regu-
latoren in diesem Beziehungsnetz — — Habicht als ein Regulator der Spechte
(Merkmale der Greifvogel) — — Nahrungskette und Nahrungsnetz — — Der Jiger
als Ersatz fiir Wolf, Bir, Luchs, Adler in Mitteleuropa — — Schadlingsbekidmpfung
und ihre Géfahren — — chemische und biologische Schidlingsbekdmpfung

oder

Lebewesen und ihre Umwelt (ua. in Anlehnung an eine IPN-UE)

Ubersicht iiber die groBraumigen Biome der Erde — — genauere Beschreibung eines
Bioms unter besonderer Beriicksichtigung der Einpassungserscheinungen bei Tieren
(z.B. Wiiste: Kamel, Wiistenfuchs, Wiistenspringmaus) — — Abiotische und biotische
Faktoren — — Faktorenanalysen an heimischen Lebewesen (z.B. Anpassung von
Korperteilen an einen besonderen Lebensraum bei Maulwurf oder Fledermaus oder
Wal, z.B. Anpassung von Korperteilen an eine bestimmte Lebensweise bei Raub-
tieren oder Nagetieren) — — Uberwimerung aufeinander abgestimmte Verinde-
rungen bei Lebewesen und deren Umwelt, Uberwmterung bei Sdugern und Vogeln,
Uberwinterung wechselwarmer Wirbeltiere, Uberwinterung bei Wirbellosen (inshe-
sondere Insekten), Uberwinterungsorgane bei Pflanzen

Ergénzungsthemen

Schalwild, Jagd und Hege
Uberbesiedlung unserer Walder durch Schalwild — — Fehlen der Hauptraubtiere
— — Besiedlungsdichte — — Jagd und Hege

Warnung und Tarnung im Tierreich

Vermehrungsrate und Brutpflege
Fortpflanzung und Vermehrung — — Nahrungskette — — Konkurrenz

Wechselwarme Kriechtiere (z.B. Zauneidechse)
Skelett, Fortbewegung, Hautung, Winterstarre, Schwanz — — eierlegende und
lebendgebirende Echsen — — Einrichtung eines Terrariums und Pflege der Zaunei-
dechse — — Ziichtung der Futtertiere (z.B. ,Mehlwiirmer“, Fliegenmaden, Regen-
wiirmer) — — Bodentemperatur und Besonnung

Amphibien in ihrem b deren Leb aum (z.B. Grasfrosch)
Haut, Kiemen, Atmung — — Extremitaten, Schwimmen, Springen — — Zunge und
Nahrungsaufnahme — — Einrichtung eines Terrariums und Pflege des Grasfrosches
— — Ziichtung der Futtertiere (z.B. ,Mehlwiirmer*, Fliegenmaden, Regenwiirmer)
— — Ziichtung von Kaulquappen und Froschen — — Nahrungskette: Insekt, Frosch,
Storch — — Schallblase, Paarungsverhalten

A g von Pfl an ihren Lebensraum (z.B. Kiefer, Haarmoos)

1 4

. Beispiel: Kiefer
Bau der Nadel und Wasserhaushalt — — Bau der Bliiten, Windbliitler — — Nutz-
pflanze, Zucht und Anbau unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten — — Wachstum,
Verzweigung und Alter — — Mykorrhiza — — Monokultur und Mischwald

Beispiel: Haarmoos

Bliitenlose Pflanze — — Geschlechtsorgane, Sporenkapsel, Spore — — geschlecht-
liche und ungeschlechtliche Vermehrung und Fortpflanzung — — Moose als Wasser-
speicher, Moorbildung — — Entwicklung des Sporophyten
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Themenbereich 10
Beobachtung und Deutung tierischen Verhaltens (12)
Themen

Beobachtungen an Tieren
(z.B. Miuse, Hamster)

Beobachtungen an Méusen: Ernahrungsvielfalt, Kletterverhalten, Verhalten in frem-
der Umgebung, Orientierung durch den Geruchssinn, Brutpflegeverhalten — —
Beobachtungen am Goldhamster: Grabverhalten, Kampfverhalten, Hamstern

Deutung tierischen Verhaltens

Verhaltensweisen bei Singvogeln: Nestbau-, Revier- und Brutpflegeverhalten — —
Verhaltensweisen bei Stichlingen: Kampf-, Nestbau-, Balz- und Paarungsverhalten
— — Angeborenes und erworbenes Verhalten — — Verhaltensweise beim Eich-
hérnchen: Benagen und Vergraben von Niissen, Eintragen von Nistmaterial

Ergianzungsthemen:
Einrichtungen eines Aquariums
Der Vogelzug ]

Themenbereich 11

Untersuchung und Behandlung von Zusammenhingen in einem Okosy-
stem (15)

Themen

Lebensbeziehungen in einem Okosystem
(z.B. Wald, Gewisser, Agrarfliche, siehe auch Ergdnzungsthemen)

Beispiel: Lebensbeziehungen im Okosystem Wald

Morphologie des Waldes
Bestand eines Waldes (mit Kenniibungen) — Stockwerke mit typischen Vertretern

(mit Kenniibungen) — — verschiedenartige Wilder (Nadel-, Laub-, tropischer Re-
genwald) — — Wald und Forst — — Mischwald und Monokultur

Okologie des Waldes

Kreislauf der Stoffe — — Energiespeicherung und stufenweise Energiefreisetzung
fiir die Lebensfunktion — — Wasserhaushalt — — Wald im FlieBgleichgewicht
Nutzung des Waldes durch den Menschen

Holzlieferant — — Jagd — — Erholungsfunktion (Ruhe, Naturnihe, Sauerstoffreich-
tum) — — Wald als Forst (Nutzung fiir den Menschen)

Storungen im 6kologischen Gleichgewicht

natiirliche Stérungen und ihre Reduzierung durch das Okosystem selbst — — durch
den Menschen bedingte Storungen: Forst (Monokultur, Hege des jagdbaren Wildes,
Beseitigung toter Biume), Ausbeutung des Waldes (Ameisensdure und -puppen),
Vernichtung des ,Raubwildes®, Verschmutzung bzw. Vergiftung, Kahlschlag — —

Katastrophen als Folgen solcher Stérungen: Schadlingsplagen, Degeneration des

Waldes, Verkarstung — — chemische Schadlingsbekampfung: Beseitigung einer
Storung — Schaffung einer neuen Stérung, Auswirkungen der Chemikalien auf die
Nahrungskette, Bedeutung dieser Bekampfung bei Katastrophen — — blOlOngChe
Schédlingsbekdampfung: Insektenfresser, Ameisen, Raubwild

Erginzungsthemen

Entstehung einer Lebensgemeinschaft

(z.B. Timpel) :
Unterschiedliche Lebensraume von Larvenstadien und adulten Tieren — — Massen-

wechsel
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Tiere im Tiimpel
Untersuchungen der Giirtelung des Pflanzenwuchses eines Sees

Nahrungskette — FlieBgleichgewicht

(z.B. ausgehend von den Folgegesellschaften von Organismen in Gewissern) Ver-
mehrungsrate, Massenwechsel — — Folgen einer Umweltverinderung (z.B. auch
Eutrophierung)

Die Lebensgemeinschaft in einer Regentonne

(u.U. Beobachtung der Lebensgemeinschaft iiber mehrere Wochen jeweils fiinf
Minuten/Biologiestunde)

Bewegungs- und Schwebeeinrichtungen — — Atmungseinrichtungen — — Entwick-
lung unbekannter Larven zu bekannten Imagines — — Entwicklung von Eiern
verschiedener Lebewesen — — Verhalten von Insektenlarven — — EinfluB einer

Eutrophierung

Luft- und Wasserreinhaltung, Eingriff in einen Lebensraum

Wald-, Park- und Rasenflichen in der Stadt — — Pflanzen fiir die biologische
Klarung — — industrielle Reinigung ( Wasserversorgung, Seuchenverhiitung) — —
Selbstreinigung, Gewissersysteme — — Wechselwirkungen zwischen Mensch und
Umwelt (Folgeerscheinungen) — — Verantwortung des Menschen
Stoffkreislauf — Wasserkreislauf — Umweltschutz

Wasserabgabe bei der Pflanze — — Verdunstung und Wolkenbildung — — Regen-
wasser — — Wasserversorgung — — Wasserreservoire — — Pflanze im Wasser-
kreislauf — — einfache Behandlung des Abbaus organischen Materials — — aufbe-
reiteter Klarschlamm und kompostierter Miill zur Bodenverbesserung — — Inter-

essenkollisionen, Umweltschutz

Klima — Pflanzen — Erosion

Themenbereich 12
Grundphdnomene der Verhaltenslehre (15)

Themen
Angeborene Verhaltensweisen

Unbedingte Reflexe (duBerer Reiz, Schema des Reflexbogens) — — Taxien —
Automatismen (Taxis bei Wasserflohen und Regenwiirmern; Automatismen bei der
GliedmaBenbewegung der Fische) — — Kennzeichnung einer Instinkthandlung (z.B.
bei der Sandwespe: angeboren, kein Uben, rhythmisch, gruppentypische Folge
einzelner Instinktbewegungen, zielgerichtet) — — die Auslésung einer Instinkthand-
lung (z.B. beim Dreichstacheligen Stichling: artspezifische AuBenreize, Ausloser,
Angeborener Auslosemechanismus, innere Faktoren, Appetenzverhalten) — — die
Verschrankung von Instinktbewegungen mit anderen Verhaltenselementen (z.B.
Eirollbewegung als Instinkt-Taxis-Verschrankung bei der Graugans) — — Nachweis
von Instinkthandlungen durch Kaspar-Hauser-Versuche (z.B. beim Eichhérnchen)
— — Reifung kann lernen vortiuschen (Fliegen ,lernen” bei Jungvogeln, Funktion
des Schwanzes bei Mdusen) — — der Vergleich von Verhaltensweisen — — homo-
loges Verhalten bei Enten, analoges Verhalten bei Spechtfinken und Spechten — —
Zusammenhinge zwischen tierischem und menschlichem Verhalten (Instinktreduk-
tion; Instinktverhalten beim Menschen: Ansprechen auf Schliisselreize, Verhalten in
Konfliktsituationen, Verhaltensweisen des sozialen Kontakts)

Lernverhalten bei Tieren und Menschen
Typen des Lernens: Lernen durch Bildung bedingter Reflexe, durch Ubung, durch
Versuch und Irrtum, durch Nachahmung — — Lernversuche mit Regenwiirmern,
Miusen oder Goldhamstern — — einsichtiges Handeln (Kohlersche Versuche mit
Menschenaffen; einsichtiges Handeln beim Menschen)
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Erginzungsthemen

Soziale Verhaltensweisen

Beispiel: Ameisen

Beobachtungen am lebenden Objekt — — morphologische Untersuchungen (einschl.
Bau eines Funktionsmodelles vom Kopf) — — Bestimmungsiibungen mit Hilfe des
Binokulars (Verwendung toter Ameisen und Kopfpraparate) — — Mundwerkzeuge
und Extremitéten unter dem Mikroskop — — Homologie und Analogie (Giftstachel
— Giftspritze; Facettenauge — Kameraauge) — — der arbeitsteilige Ameisenstaat
(morphologische Typen, Art- und Geschlechtsmerkmale, Einzeller — Vielzeller —
Staatsgebilde) — — Ontogenie der Ameise (vollstéindige und unvollstindige Ver-
wandlung — Entstehung der Ameisentypen — Staatsgriindungen) — — Vergleich
Menschen- und Insektenstaat — — Lebensgemeinschaften mit jeweils mehreren
Beispielen (dabei Untersuchung wissenschaftlicher Texte) — — Parasitismus, Sym-
biose, Kommensalismus, Jager-Beute-Beziehung, Nutzbeziehung, Schadbeziehung
— — Ameisen im bioconotischen Beziehungsgeflecht

Beispiel: Bienen
Orientierung und Verstiandigung im Tierreich

Akustische, optische, taktile und chemische Reize als Kommunikationsmittel, wahr-
nehmbare Reize im Gegensatz zu reaktionsauslésenden Reizen (z.B. Beuteverhalten
des Gelbrandkafers oder Balzverhalten des Samtfalters) — — das Auge als Beispiel
fiir ein Aufnahmeorgan und seine Leistungen: Hell-Dunkel-Sehen, rdumliches Sehen
— — Bedeutung der Verarbeitung und Beantwortung optischer Reize fiir Orientie-
rung und Verhalten — — Warn- und Schutzfunktion optischer Signale — — Schliis-
selreize, Ausléser, AAM — — Wirkung optischer Signale auf Stimmung und Ver-
halten (Mimik, Gestik)

Tierwanderungen (z.B. Zugvogel, Aal, Lachs, Wanderheuschrecken)

Orientierung, Sinnesorgane — — Zusammenhang von Wanderung und Fortpflan-
zung bzw. Entwicklung — — Erklarungsméglichkeiten fiir die Wanderungen — —
Ausnutzung durch den Menschen — — Naturschutz

Themenbereich 13
Die Photosynthese und der Energie- und Stoffkreislauf (12)

Themen
Photosynthese

Die Aufgabe der Atmung im Stoffwechsel der Pflanzen und Tiere — — Eigenschaf-
ten des Sauerstoffs und Kohlendioxids — — Herstellung von Sauerstoff und Kohlen-
dioxid — — Pflanzen atmen wie Tiere und Menschen — — Gegenlaufigkeit des
Gaswechsels bei der Atmung und Photosynthese — — Studium des Photosynthese-
prozesses — — Sauerstoffbildung in Abhéngigkeit von griinen Organen und CO, —
Substanzbildung in Abhangigkeit von griinen Pflanzenteilen und CO,

Energie- und Stoffkreislauf

Kreislauf des Sauerstoffs — — Kreislauf des Kohlenstoffs — — Kreislauf des Stick-

stoffs — — Assimilation — — Dissimilation — — Atmung — Gérung — — Produ-

zent — Konsument — Destruent — — autotrophe — heterotrophe Organismen
Ergédnzungsthemen

Nichtgriine Pflanzen (z.B. Pilze)

Unterirdische Lebensweise, andersartige Erndhrung (Saprophyten) — — Symbiose
— Parasitismus — — ungeschlechtliche Vermehrung — — Champignonzucht
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Themenbereich 14
Funktionelle Anatomie von Organen und Organsystemen (20)

Themen:

Orientierung und Steuerung

Reflex — Reflexbogen — sensible und motorische Nerven — Gehirn — — Nerv und
Muskelbewegung — — Neuron, Alles-oder-Nichts-Gesetz — — Auge — Gesichts-
sinn (Ein Sinnesorgan wird hier exemplarisch behandelt. Die anderen Sinnesorgane
sollten aber erwihnt und ihre Funktion genannt werden.) — — Untersuchung und
Priparation eines Rinderauges: Netzhaut — Linsenapparat — Iris (Vergleich mit der
Kamera) — — Akommodation — — Adaption — — Farbsehen — — Willkiirliche

Steuerung einzelner Bewegungen: Auge — Sehnerv — Gehirn — Titigkeit — —
Willkiirliche Steuerung — automatischer Ablauf

Energiestoffwechsel
Das Energieproblem: Die Bewegung des Muskels und das Problem des Energieum-
satzes — — Blutuntersuchung: Geronnenes Blut, ungeronnenes Blut — — Wund-

verschluB, Blutplasma und Bestandteile des Plasmas: Eiweil (Nachweis z.B. mit
Sulfosalizylsaure), Kochsalz (Nachweis durch die Flammféarbung und Silbernitrat),
Zucker (Nachweis z.B. mit Fehlingscher Losung) — — Anfirbung eines Blutaus:
strichs mit Geimsa- und May-Griinwald-Losung: rote und weiBe Blutkérperchen
— — Farbung frischen Blutes bei Behandlung mit Sauerstoff und Kohlendioxid
(Chemikalien zur Verhinderung der Blutgerinnung z.B. Natriumnitrat, Heparin) — —
Sauerstoffaufnahme und Kohlendioxidabgabe in der Lunge und im Gewebe —
Atemtechnik — — Verdauung und Steuerung der Verdauung (Versuche) — —
Zuckerhaushalt, Glukose, Glykogen, Insulin, Glykagon, Zuckerkrankheit — — Ener-
gieumsatz im Muskel — — Wirme als Endform der Energie — — Isolation und
Abstrahlung durch die Haut (bei entsprechenden Vorkenntnissen auch Temperatur-
regulation)

Stofftransport

Arterien, Venen und Kapillaren in der Hand und im Arm (Die Erkenntnisse miissen
auf andere Kérperteile iibertragen werden konnen) — — Arterien: Pulsschlag,
Druckwelle, Blutwelle, Herzschlag (Messung des Blutdrucks mit einfachen Geriten)
— — Venen: BlutgefiBe, in denen man keine Druckwelle spiiren kann, FlieBrichtung
des Blutes, Klappenapparat — — Herz: Erarbeitung eines' Herzmodells (z.B. Zeich-
nung eines Einkammermodells mit einer Arterie und einer Vene, Steuerung der
FlieBrichtung mit Klappenventilen, Erweiterung des Modells in ein Vierkammersy-
stem — Lungenkreislauf und Korperkreislauf — Klappen; anschlieBende Voraus-
sage, welche Kammern die stérkste, welche die schwichste Muskulatur benétigen)
— — Priparation und Untersuchung eines Schweineherzens (Vergleich des Schwei-
neherzens mit Darstellungen des menschlichen Herzens; Vergleich der unterschied-
lichen Muskulatur von Vorkammern und Kammern; Steuerung des Blutstromes im
Herzen, Demonstration der Funktion und der Form von Segel- und Taschenklappen)
— — Blutals Transportmedium — — Lungenkreislauf (Gasaustausch) — — Kaorper-
kreislauf (Gasaustausch) — — Druckverhiltnisse im GefaBsystem und Riicktrans-
port des Blutes in den Venen zum Herzen — — Beziehungen zur Ersten Hilfe

Die Behandlung folgender wichtiger Organsysteme
ist wegen Beschrankung der zur Verfiigung stehenden Zeit in diesem Unterrichts-
vorschlag nicht oder nur teilweise beriicksichtigt worden:
Niere, Leber, Milz, Lymphsystem — — Haut, Ohr, Zunge, Nase, Gehirn — —
Driisensystem — — Skelettsystem
Damit der Schiiler dennoch wenigstens einen Uberblick bekommt, sollte gezeigt
werden, in welchem funktionellen Zusammenhang die nicht behandelten Organe
stehen.
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Zusammenwirken von Organen und Organsystemen

Als Beispiel konnen Leber und Niere in einem Schema zu den bearbeiteten Organen
soin Beziehung gebracht werden, daB ihre Hauptfunktionen aus dem Zusammenhang
deutlich werden. In einen analogen Zusammenhang lieBen sich Gehirn, Sinnesorgane
und ausfithrende Organe bringen.

Ergidnzungsthemen:
Regulation der Korpertemperatur
(Reflexbogen und biologischer Regelkreis)

Themenbereich 15

Einfithrung in die Vererbungslehre und Abstammungslehre (15)

Themen

Humangenetik
Analysieren von Unterschieden und Ahnlichkeiten bei deutlich erkennbaren Merk-
malen — — einerseits Ahnlichkeit der Kinder mit Eltern und GroBeltern — ande-
rerseits Unterschiede der Schiiler in bestimmten Merkmalen — — Analyse eines

einfachen Erbganges (Die Schiiler ermitteln in ihrer Familie, welche Mitglieder z.B.
PTH-Schmecker sind, welche nicht. Moglichst jeder stellt einen Stammbaum auf. Bei
der Analyse dieses Erbganges wird die Annahme zweier Anlagen [Allele] erforder-
lich.) — — Vererbungsgesetze — — Meiose — Mitose (entweder ausfiihrlich anhand
von Quetschpraparaten und Filmen, also ausgehend von den wirklichen Vorgiingen,
oder modellmaBig, dekutiv, wobei an den Vorgéngen nur die Trennung der Anlagen
und ihre Weitergabe interessieren) — — Geschlechtsvererbung — — Mutationen
und Modifikationen — — Bedeutung der Mutationen fiir den Menschen — — Erbgut
und Umwelt — — (Wenn geniigend Unterlagen vorhanden, dann: Vererbung von
Intelligenz?) Erbhygiene, Familienberatung
Abstammungslehre

Zeitvorstellung — — Die stammesgeschichtlichen Zusammenhinge zwischen Homi-
niden und Pongiden — — Vergleich zwischen Menschenaffen und Mensch, Proconsul
— — fiir die Evolution des Menschen bedeutsame Funde — — Austropithecinen,
Pithecanthropinen, Neandertaler, Homo sapiens — — Methode der Altersbestim-
mung — — kulturelle Entwicklung

Ergdnzungsthemen
Evolution und natiirliches System der Pflanzen und Tiere

Entwicklungsgeschichtlicher Uberblick iiber das Pflanzen- und Tierreich (z.B.
Stammbaum des Tier- und Pflanzenreichs, Stammbaum der Wirbeltiere) — — Tatsa-
chen, die auf eine stammesgeschichtliche Entwicklung verweisen (z.B. Fossilien,
Briickentiere, Homologie von Organen, rudimentire Organe, biochemische Ver-
wandtschaft, geographische Verbreitung, Keimesentwicklung) — — Theorien iiber
Ursachen und: Verlauf der stammesgeschichtlichen Entwicklung (Lamarck, Darwin,
Mechanismen der Evolution [Mutation, Selektion, Isolation])
Die grofie Zeit der Reptilien

Erweiterung des Zellbegriffs

Einzeller — Vielzeller — — Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten der unter-
suchten Zellen — — Zelle — Organ — Organsystem — Organismus — — Differen-
zierung und Arbeitsteilung — — einige Forderungen an die Zelle als dem kleinsten

Baustein des Lebens
Die Vererbung der Blutgruppen

Bestimmung der Blutgruppen — — Vererbung und Bedeutung von Blutgruppen
— — Rh*-, Rh--System (Bei der Untersuchung der Blutgruppen ist das Rundschrei-
ben des Amtes fiir Schule beziiglich der Blutentnahme zu beriicksichtigen.)
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Themenbereich 16

Entwicklung, Fortpflanzung und sexuelles Verhalten beim Menschen
(10)

Themen

Biologisch-medizinische Sachfragen

Entwicklung des Embryos und Fetus (erste Entwicklung des Keimes bis zur Einni-
stung, Bildung der ersten Gewebe, Dottersack, Fruchtblase, Haftstiel, Entwicklung
der inneren Organe und ‘duBeren Korperform) — — Schwangerschaft und Geburt
(Symptome, Hygiene, Gymnastik, GenuBgifte, Medikamente, Erkrankungen; Vorbe-
reitung auf die Geburt; Eréffnungsperiode, Austreibungsphase, Nachgeburtsphase;
Risikogeburt, Friihgeburt; Rhesusfaktor; Mutterschutzgesetz) — — Geschlechtsor-
gane (Entwicklung der weiblichen und ménnlichen Geschlechtsorgane beim Fetus;
die weiblichen Geschlechtsorgane: Menstruationszyklus; die ménnlichen Ge-
schlechtsorgane: Samenzellen, Driisentitigkeit des Hodens, Samenleiter und Blas-
chendriise) — — Sexualhygiene, Geschlechtskrankheiten (Korperpflege; Ge-
schlechtskrankheiten: Gonorrhoe, Syphilis, Trichomoniasis, unspezifische Harnroh-
renentziindung, Pilzerkrankungen; gesetzliche Bestimmungen) — — Formen der
Sexualitdt (Masturbation, Petting, Geschlechtsverkehr; Homosexualitit) — — Emp-
fangnisregelung (Notwendigkeit der Empfiangnisregelung, Mittel der Empféngnisre-
gelung, ihre Wirkungsweisen, Zuverlassigkeit, Nachteile und Nebenwirkungen und
ihre Beschaffung; Empfingnisregelung ohne Anwendung von Mitteln: lokale Mittel,
hormonale Mittel, Sterilisation)

oder

Entwicklung und Verhalten im Kindes- und Jugendalter

Die Notwendigkeit der Erziehung unter besonderer Beriicksichtigung der Sexualer-
ziehung (der Mensch — eine ,,Physiologische Friihgeburt; die Abhangigkeit seiner
individuellen Entwicklung von der sozialen Umwelt: personliche Zuwendung, Anre-
gungen, Entwicklungsreize, Erziehung zur Sexualitit; Sexualerziehung in der Familie,
verinderte Sexualerziehung) — — Kinder- und Jugendsexualitit (Masturbation,
homosexuelle und heterosexuelle Beziehungen; Verbreitungsziffern) — — die Pha-
sen der kérperlichen Entwicklung bis zum Tode (das Neugeborene, der Sdugling:
Ernihrung, Pflege, das Zahnen, Impfungen, Friiherkennung von Storungen; Sitzen,
Stehen, Laufen; das Kleinkind: Reinlichkeitserziehung, Sprachentwicklung, Entwick-
lung der Feinmotorik, Kinderkrankheiten und Impfungen; das Schulkind: Zahnwech-
sel, Gestaltwandel; Vorpubertit, Pubertiit; Adoleszenz; das Erwachsenenalter; der
alternde Mensch)

Die Richtlinien fiir die Sexualerziehung in der Schule sind zu beachten,

Themenbereich 17
Gesundheit und Krankheit des Menschen (8)

Themen

Grundlagen der hormonalen Regulation

Koordinierung der Vorgiange im Organismus durch Hormone — — Hormondriisen
— endokrine Sekretion — Hormontransport — spezifische Wirkungsorte — —
geringe Menge — hoher Wirkungsgrad — — Regelkreis (z.B. Regulierung des Blut-
zuckerspiegels: Hormon der Bauchspeicheldriise (Insulin) — Senkung des Blutzuk-
kerspiegels — Umwandlung von Traubenzucker in Glykogen — Hormon der Neben-
niere (Adrenalin) — Hebung des Blutzuckerspiegels — Antagonismus) — — Zucker-
krankheit (Diabetes) — Therapie
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Passive und aktive Immunisierung
Erginzungsthemen
Erste-Hilfe-Kursus

Viren und Bakterien

Bakterien, eine wichtige Organismengruppe im Stoffkreislauf der Natur — — Bau
und Vermehrung (kugel-, schrauben-, komma-, stabchenférmig, GroBe ca. 0,01 bis
0,001 mm, einzellige Lebewesen, Zellkern meist nicht vorhanden; schnelle Vermeh-
rung bei giinstigen Lebensbedingungen, Sporenbildung stabchenformiger Bakterien)

— — Koloniebildung — — Fiulniserreger: Aufnahme organischer Stoffe toter Lebe-
wesen — — Parasiten (Krankheitserreger): ernahren sich von organischen Stoffen
lebender Organismen — — Kultur von Bakterien auf Nahrboden — — Bedeutung ist

bedingt durch Lebensweise (Beseitigung toter Lebewesen: Humusbildung — Ver-
derb von Nahrungsmitteln: Faulnis — Nahrungsmittelerzeugung: z.B. Quark und

Kise — Erreger von Krankheiten bei Mensch, Tier und Pflanze) — — Bekdmpfung
der Krankheiten durch Medikamente, Impfungen: aktive — passive Immunisie-
rung

Themenbereich 18
Der Mensch in seiner Umwelt (12)
Themen

Der Mensch und seine Umwelt
Entwicklung der Weltbevdlkerung

Ursachen der Bevolkerungsexplosion — Abhﬁngigkeii vom Entwicklungsstand — —
Moglichkeiten zur Begrenzung der Bevolkerungsentwicklung

Welternahrungsprobleme

Maoglichkeiten der Versorgung in der Zukunft — — Gefahren fiir die Umwelt durch
die Versorgung in einer Industriegesellschaft

Mensch und Landschaft

Gegeniiberstellung von Natur- und Kulturlandschaft — — Veranderung der Natur-
landschaft durch eine primitive Wirtschaftsgemeinschaft (Sammler und Jager) — —
Veranderungen durch eine Industriegesellschaft — — Vor- und Nachteile einer
Kulturlandschaft — — Notwendigkeit der Nahrungsvorsorge — — Monokulturen
und Welterndhrungskrise — — Schadlingsbekdmpfung — Biocide — — Umwelt-
schiaden in der Industriegesellschaft (Ubersicht) — — Versteppung: Wind-, Wasser-
erosion — — Luft-, Wasser-, Bodenverschmutzung — — Notwendigkeit und Mog-
lichkeit der Begrenzung von Landschaftsschiden — — Verantwortlichkeit des ein-
zelnen, des Staates, internationaler Institutionen
Umweltschutz und das wirtschaftliche Wachstum
Merkmale einer funktionsfahigen Landschaft — Notwendigkeit der Wiederherstel-
lung solcher Landschaften (Naturschutz) — — exemplarische Behandlung eines
Umweltschutzproblems (z.B. Wasserwirtschaft: Wasserhaushalt in der Landschaft,
Wasserhaushalt in der ,Kultursteppe®, Gewisserverschmutzung und ihre Folgen,
Moglichkeiten der Gewdsserreinigung)

oder : :

Der Mensch als soziales Wesen
Vorteile der Geselligkeit/Schutz vor Umwelteinfliissen

(Pinguine im Antarktiswinter) — — Schutz vor Feinden (Fisch-, Vogelschwirme)
— — Maoglichkeit der Arbeitsteilung (Wolfsrudel, Insektenstaat) — — Moglichkeit
der Traditionsbildung (Schimpansen)

Verhaltensweisen im Dienste der Gruppenbindung
Mutter-Kind-Bindung — — Angeborenes Verhalten des Kleinkindes: Saugen, Klam-
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mern, Weinen, Licheln — — Reaktionen der Mutter — — Schiilerversuche zum Kind-
chenschema (Attrappenversuche: Tier-, Menschenkopfe, Walt-Disney-Figuren u.a,) — —
Schiden bei gestorter primarer Bindung; mangelhafte Entwicklung des Urvertrauens,
Hospitalismus und Folgeschaden — — Verbundenheit und Bestédtigung durch Griien,
Aggression — Beschwichtigung durch das Griilen — — iibereinstimmendes GruBver-
halten in verschiedenen Kulturen; Mimik und Gestik bei Augen-, HandgruB, Verbeugung
— — Verbergen aggressionsauslosender Merkmale, gemeinsames Essen als Zeichen der
Kontaktbereitschaft (ggf. ,Lausen“ u.a. homologe Reaktionen bei Schimpansen)

Arterhaltender Wert der Aggression/Bedeutung der Aggression

Schutz fiir die Gruppe, Bedeutung fiir die Brutfiirsorge, geschlechtliche Zuchtwahl — —
Revierverhalten bei Wirbeltieren (Beobachtungen an Cichliden, Stichlingen, Rotkehl-
chen — evtl. Attrappenversuche mit Stopfpraparaten, Klangattrappen) — — Entwick-
lung der Individualdistanz bei Kindern in der gleichen Zeit, in der ein Besitzgefiihl
entwickelt wird (ggf. Beobachtungen an kleinen Geschwistern) — — Territoriales Ver-
halten in unserer Gesellschaft: Beobachtungen an der Schule,im Garten, Restaurant usw.
— — Beschwichtigungsrituale beim Eindringen in fremde Territorien — — Hausfrie-
densbruch als Vergehen in allen Kulturen — — Rangordnung als Folge der Aggression
des einzelnen — Vorteile der Rangordnung im Verband: Ordnung, schnelle Entscheidung,
Vermeidung dauernden Kampfes — — besondere Leistungen des Ranghohen und
Bereitschaft des Rangniederen zur Anerkennung als Voraussetzung — — Konflikt
zwischen Gehorsam und Nichstenliebe; MILGRAM-Versuche bzw. dhnliche Untersu-
chungen — — absolute und relative Rangordnung bei Tieren (Leyhausen) und Mensch
— — Trennung von Arbeitswelt und Privatleben — — EinfluBl von Staat und Kirche auf
Freizeit, Familie, Moral usw.

Gefdhrdung des Menschen

Diskrepanz zwischen kutureller und biologischer Evolution, Verlust des arterhaltenden
Wertes angeborener Dispositionen — — Notwendigkeit der BewuBtmachung irratio-
naler Mechanismen — — ererbte soziale Verhaltensweisen, Traditionen, kulturelle Insti-
tutionen, staatliche und iiberstaatliche Instanzen — — soziale Natur des Menschen — —
Strategien des Uberlebens
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Richtlinien

Allgemeine Hinweise

Die Rahmenrichtlinien fiir das Fach Chemie auf den Jahrgangsstufen 7 bis 10 an
Hamburger Gesamtschulen sind in Zusammenhang zu sehen mit den Richtlinien und
Lehrplanen fiir Chemie an Haupt- und Realschulen und Gymnasien.

Der Chemieunterricht hat in den genannten Schularten die Aufgabe, ankniipfend an
Erscheinungen der natiirlichen und technischen Umwelt, den Schiiler mit Erkenntnissen
und Methoden aus dem Bereich der Chemie vertraut zu machen.

Der vorliegende Lehrplan versucht, die bei chemischen Untersuchungen gewonnenen
Ergebnisse und Zusammenhange auf eine méglichst einfache Form zu bringen. So kénnen
grundlegende chemische Aussagen und quantitative Formulierungen chemisch-naturwis-
senschaftlicher GesetzmiBigkeiten deutlich gemacht werden.

Den in den Altersstufen vorherrschenden Interessen entsprechend wird neben dem
Eindringen in die wissenschaftliche Chemie auch Nachdruck auf eine unter naturwissen-
schaftlichen Gesichtspunkten ordnende Deutung technischer Vorginge gelegt.

Dariiber hinaus sollte der Chemieunterricht Grundlagen fiir das Verstindnis wichtiger
Fragen vermitteln. Die wirtschaftliche und gesellschaftliche Situation der Gegenwart und
Zukunft erfordern die Losung von Problemen, die sich z.B. aus dem Bedarf und der Not
der wachsenden Weltbevélkerung ergeben. So sind im Unterricht naturwissenschaftliche,
technische und wirtschaftliche sowie gesellschaftliche Probleme zum Teil miteinander
verkniipft.

Daneben soll auch die Problematik der Anwendung chemischer Erkenntnisse und die
damit verbundene Verantwortung des Menschen im Unterricht bewuBt gemacht wer-
den.

Auf diese Weise leistet der Chemieunterricht Orientierungshilfe zur Berufsfindung und
vermittelt zugleich Grundlagenkenntnisse fiir die spezifische Berufsausbildung sowie die
Qualifikationen fiir den Ubergang in die Studienstufe der Sekundarstufe II.

Im folgenden sind die allgemeinen Fachlernziele des Chemieunterrichts ndher umrissen.
Sie sollen im Verlauf des Chemieunterrichts angestrebt werden. Die sich daraus erge-
benden Verhaltensweisen und Einstellungen des Schiilers werden in detaillierter Form
aufgefiihrt.

Auf die Angabe inhaltlich bezogener Lernziele wurde verzichtet. Die speziell inhaltlich
bezogenen Lernziele stehen implizit bei den Jahrgangsstufen, den Unterrichtseinheiten
(zugeordnet der dritten Spalte unter Erkenntnissen und Ergebnissen).

Methodische Hinweise sind als Unterrichtshilfen fiir den Lehrer in der zweiten Spalte
aufgefiihrt.
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2.2

Lernziele

Allgemeine Fachlernziele
Der Schiiler soll

(

. Interesse an naturwissenschaftlichen Objekten, Phinomenen, Vorgingen und
Problemen entwickeln.

. Verstindnis fiir die Struktur der Stoffe und fiir die Gesetze chemischer Umwand-
lungen erwerben.

. chemische Arbeitsmethoden erlernen und sie auf Fragen anwenden kénnen.

. Modellvorstellungen verstehen, anwenden und die Grenzen der Aussagefihig-
keit eines Modells erfassen kénnen.

. hervorragende Leistungen der Chemie kennen und Einsichten in ihre Auswir-
kungen auf den einzelnen Menschen, auf die Gesellschaft und auf Wissenschaft,
Technik und Wirtschaft gewinnen.

. aus eigener Erfahrung Informationen iiber seine Umwelt aus dem Bereich der
Chemie erwerben und damit operieren kénnen.

. eine verantwortliche Einstellung zum Anteil der Chemie an der Verdnderung der
Welt gewinnen. Dazu gehéren: Erfolge und Nutzen, Gefahren und MiBbrauch fiir
Mensch und Natur erkennen und die Méglichkeiten zur Bewiltigung von
Zukunftsproblemen sehen.

Verhaltensweisen des Schiilers
Der Schiiler soll

43

Benennen und Schreiben
. chemische Stoffe benennen und ihre Namen schreiben konnen.
. von ausgewibhlten Stoffen die Symbole bzw. Formeln schreiben kénnen.
. Gerite benennen konnen.
... Vorginge benennen kénnen.
Beschreiben
... die Eigenschaften von Stoffen beschreiben kénnen.
... die Funktion von Geriten beschreiben kénnen. -
... den Ablauf von Vorgingen beschreiben kénnen.
Erkennen
. chemische Vorginge am Auftreten neuer Stoffeigenschaften erkennen.
. chemische Vorginge an Energieumsetzungen erkennen konnen.
Ordnen

. Unterschiede und Gemeinsamkeiten verschiedener Stoffe feststellen (bestim-
men) kénnen.

. Unterschiede und Gemeinsamkeiten verschiedener Vorginge feststellen (be-
stimmen) konnen.

. zu einem Phéanomen dhnliche Beispiele angeben konnen.

Experimentieren

. Versuche planen kénnen.

. Versuchsapparaturen aufbauen kdnnen:
nach vorhandenem Aufbau,
nach Zeichnungen,
nach miindlichen und schriftlichen Anweisungen,
nach eigenen Vorstellungen.

. den Sinn eines Versuchsaufbaus erfassen kénnen.
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... Versuche durchfiihren konnen:
nach miindlichen und schriftlichen Anweisungen, selbstindig.
... Versuchsprotokolle schreiben kénnen.
6. Auswerten eines chemischen Versuchs
. entscheiden kénnen, ob bei einem Experiment eine chemische Reaktion stattge-
funden hat.
Der Schiiler soll
. fiir eine chemische Reaktion eine Gliederung aufstellen konnen:
. die Wortgleichung formulieren kénnen.

. die chemischen Symbole und Formeln der Ausgangsstoffe und der Reaktions-
produkte aufschreiben kénnen.

. unter Anwendung des Gesetzes von der Erhaltung der Masse die Faktoren vor
den Symbolen und Formeln ermitteln kénnen.

. die aufgestellte Reaktionsgleichung auf ihre Richtigkeit iiberpriifen kénnen.
7. Erkennen quantitativer Zusammenhinge

. die quantitative Bedeutung von Symbolen und Formeln erkennen.

. Grammatome aus einer Atommassentabelle ableiten kénnen.

. Das Gramm-Molekiil (die Grammformelmasse) aus der chemischen Formel
ableiten kénnen.

. das Molvolumen von Gasen kennen.

. die Wertigkeit in ihrer verschiedenen Bedeutung erkennen:
stochiometrische Wertigkeit, ;
elektrochemische Wertigkeit (Ladungszahl),
koordinative Wertigkeit (Koordinationszahl).

. die Aquivalentmasse berechnen kénnen.

. eine Reaktionsgleichung quantitativ deuten konnen.

. die Massen der Einzelglieder der Gleichung aufschreiben kénnen.

. die Massen der Ausgangsstoffe und der Reaktionsprodukte ausgleichen kén-
nen.

. bei Gasreaktionen die Volumen einsetzen konnen.

. bei gegebener Menge eines Stoffes die Mengen der anderen berechnen kon-
nen.

8. Vorbereitungen zur Aufstellung einer Hypothese treffen

. Einzelbeobachtungen bei Stoffen und Stoffumsetzungen sammeln kdnnen.

. Einzelbeobachtungen ordnen kénnen.

. Versuchsfelder erkennen und ausmerzen konnen.

. ungeklirte Erscheinungen bei den Beobachtungen erkennen.

. ordnende Prinzipien in ihrer Bedeutung zur Kldrung des Sachverhalts erkennen;
dazu gehoren Modellvorstellungen, Gesetze und Theorien.

9. Eine Hypothese aufstellen und priifen

. seine Gedanken ordnen und mitteilen konnen.

. eine Hypothese zur Kldrung der ungeklarten Erscheinungen entwerfen kon-
nen.

. einen Plan zur Priifung der Hypothese entwerfen kénnen.

. die Hypothese auf logische Fehler in der Begriindung und auf exakte Formulie-
rung iiberpriifen kénnen.

. die aufgestellte Hypothese auf Vereinbarkeit mit anderen Theorien priifen
koénnen.
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3.1

32

Einstellungen des Schiilers

. Der Schiiler soll

1.1 ... Neugier entwickeln.

12 ... Vertrauen haben auf die Beziechungen von Ursache und Wirkung.
13 ... konstruktive Phantasie entwickeln (kreativ sein).

2.1 ... genau arbeiten.

22 ... sauber arbeiten.

23 ... vorsichtig arbeiten.

24 ... umsichtig arbeiten.

25 ... konzentriert arbeiten.

26 ... kooperativ arbeiten.

3.1 ... exakt beobachten.

32 ... ausdauernd sein.

33 ... zielstrebig sein.

34 ... objektiv sein.

35 ... kritisch sein, auch gegen sich selbst.
36 ... unternehmend (aktiv) sein.

Hinweise zur Unterrichtsgestaltung

Unterrichtsorganisation

Der Entwurf dieses Chemie-Lehrplans setzt im Gesamtplan der Sekundarstufe I sechs
Jahreswochenstunden im Pflichtbereich voraus. Der Unterricht sollte in der Jahrgangs-
stufe 7 beginnen. v

Jeder Jahrgangsstufe wurde eine Einfithrung in die Unterrichtsorganisation und in den
entsprechenden Lehrplan vorangestellt.

Fiir die Vorbereitung des Unterrichts werden dem Lehrer in der Spalte ,Methodische
Hinweise“ des Lehrplans Hilfen gegeben. Dazu gehoren Hinweise auf Versuche, Unter-
richtsmaterial, Filme und Betriebsbesichtigungen. Es wird vorausgesetzt, daB sich der
Lehrer mit der einschldgigen Literatur befaBt, die Versuchsbeschreibungen einsieht und
beim Experimentieren die Sicherheitsbestimmungen beachtet.

Zur Differenzierung

a) Wihrend der ersten 3 Jahreswochenstunden wird in heterogenen Lerngruppen
unterrichtet. Unterschiede im Leistungsverhalten der Schiiler werden an den Schulen
aufgefangen durch Verkleinerung der Lerngruppen, Klassenteilung und/oder Bin-
nendifferenzierung.

b) Wihrend der 4. Jahreswochenstunde sollte eine allmihliche Orientierung auf die
qualifikationsbezogenen Anforderungen hin erfolgen. Die entsprechende Zeitspanne
wird entscheidend sein fiir die Zuweisung der Schiiler in die A- bzw. B-Zielkurse. In
der Regel sollte sich die Kurszuweisung aus den Leistungen dieses Halbjahres unter
Beriicksichtigung des Lernverhaltens, des Leistungsvermégens und der Entwicklung
des Schiilers in den anderen naturwissenschaftlichen Fichern ergeben.

¢) Wihrend der 5. und 6. Jahreswochenstunde muB die Zuordnung zu den AbschluB-
qualifikationen deutlich werden. Der Unterricht findet in A- und B-Zielkursen statt.
Die Einbeziehung eines Teils erweiterter Lernziele in den Zielkurs A soll die Durch-
lassigkeit zwischen den Niveaus gewihrleisten. Eine Korrektur der Kurszuweisung
soll zudem dadurch erleichtert werden, daB gleiche Unterrichtseinheiten in beiden
Kursstufen moglichst parallel behandelt werden.
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Modell zur dufleren Leistungsdifferenzierung auf 2 Niveaus

6. Jahreswochenstunde

5. Jahreswochenstunde

4. Jahreswochenstunde

1. bis 3. Jahreswochenstunde

A-Zielkurs B-Zielkurs
A-Zielkurs B-Zielkurs
AB-Kurs BA-Kurs

Allmahliche Orientierung auf die
qualifikationsbezogenen Anforderungen

hin. }

Keine duBere Leistungsdifferenzierung

Die Rahmenrichtlinien erméglichen u.a. folgende Aufteilungen der 6 Jahreswochenstun-

den.

Jahrgangsstufe
Beispiele 7 8 9 10

| e i eyl | e | | T 1
I 2/2 — 202 2/2
11 22 2/ — 21712 2/ —
11 31/-3 - —/2 242
v 2/2 2082 — 2.2

Ist der Chemieunterricht in der Jahrgangsstufe 9 nicht vertreten (Beispiel [V), muB fiir die
Kurszuweisung in den A- bzw. B-Zielkurs auf Kriterien der Jahrgangsstufe 8 zuriickge-
griffen werden. Bei den Beispielen 1—111 kann auf Kriterien des vorhergehenden Halb-
jahres zuriickgegriffen werden. Aufgrund der stufenweisen Einfiihrung einer duBeren
Differenzierung sollte wihrend der letzten drei Jahreswochenstunden auf eine Epocha-
lisierung des Chemieunterrichts verzichtet werden.
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Lehrplan in der 1. und 2. Jahreswochenstunde (Jahrgangsstufe 7)

Einfithrung
Unterrichtsverfahren

Der Anfangsunterricht soll weitgehend in Form von Schilleribungen durchgefiihrt
werden. Dafiir sprechen vergleichende wissenschaftliche Untersuchungen, deren Ergeb-
nisse die Uberlegenheit dieser Unterrichtsform gegeniiber dem Demonstrationsunter-
richtund dem Lehrervortrag nachweisen. Gerade in dieser Altersstufe ist das selbsttatige
Erfahren beim Experimentieren von groBer Bedeutung. Fiir die Durchfiihrung der Schii-
leriibungen sind organisatorische Voraussetzungen zu schaffen:

Arbeitsrdaume mit Schiilerarbeitstischen. Gerate und Chemikalien fiir 8 Gruppen von

je 2 Schiilern.

Fiir die Bereitstellung des Arbeitsmaterials, fiir die Sduberung und Instandhaltung der

Gerite wird ein Assistent benotigt.

Differenzierung

Eine duBere Differenzierung ist nicht vorgesehen. AbschluBfragen sollten wihrend dieser
Jahreswochenstunden noch keine Bedeutung erlangen.

Gliederung

Der Lehrplan fiir diese Jahreswochenstunden besteht aus 6 Lehrabschnitten. Die ange-
gebenen Stundenzahlen sind Orientierungshilfen.

Stundenzahl

1. Stoff und Stoffumwandlung z 8—10

2. Luft und Oxidation 8—10
3. Atomvorstellung, chemische

Zeichen, Grundgesetze 10—12

4. Wasser 10—-12

5. Reduktion und Redoxreaktion 5— 7

6. Hydroxide 7— 9

48—60

Die Lehrabschnitte sind in Unterrichtseinheiten aufgeteilt (linke Spalte). Zu jeder Einheit
gehoren methodische Hinweise, die dem Lehrer als Hilfe dienen kénnen (mittlere Spalte)
und Lernziele, die von den Schiilern erreicht werden sollen (rechte Spalte).
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1.1

13

14

Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Stoff und Stoffumwandlung

Stoff und Form

Aggregatzustand

Physikalische
und chemische
Verianderung

Gemisch
und Verbindung

Vergleichen von Stoffproben
(z.B. Metalle, Schwefel, Wasser,
Wachs, Salz, Kunststoff).

Schmelzen von Blei, Eis.
Verdampfen und Kondensieren
von Wasser.

Erhitzen von Platin, Kupfer,
Magnesium an der Luft.
Unterscheiden von physikali-
schen und chemischen Vorgin-
gen.

Herstellen und Trennen von
Gemischen.

Herstellen einer Verbindung
aus Eisenpulver und Schwefel-
pulver.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Unterscheidung von Stoff und
Form.

Alle Gegenstinde sind aus be-
stimmten Stoffen aufgebaut.
Die Stoffe konnen verschiedene
Formen haben.

Die Eigenschaften dieser Stoffe
werden in Experimenten unter-
sucht.

Es gibt drei Aggregatzustinde:
fest, fliissig, gasformig.
Schmelzen nennt man das Uber-
gehen vom festen in den fliissi-
gen Zustand (Erstarren in entge-
gengesetzter Richtung). Ver-
dampfen nennt man das Uber-
gehen vom fliissigen in den gas-
formigen Zustand (Kondensie-
ren in entgegengesetzter Rich-
tung).

Bei physikalischen Vorgingen
bleiben die Stoffe stofflich un-
veriandert. Bei chemischen Re-
aktionen entstehen neue Stoffe
mit neuen Eigenschaften.

Die Wissenschaft von den Stof-
fen und den Stoffumwandlun-
gen ist die Chemie.

Die an einem Gemisch beteilig-
ten Stoffe lassen sich mit physi-
kalischen Methoden trennen.
Die Verbindung hat andere Ei-
genschaften als die Ausgangs-
stoffe.
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Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Luft und Oxidation

Metalle — Oxide

Luft — Sauerstoff
— Oxidation

Oxide von Nicht-
metallen

Vergleichen von Metallen und
Herausstellen gemeinsamer
Merkmale.

Oxidieren von Metallen.
Gewichtszunahme bei Eisen-
wolle.

Einfithren des Begriffs
Synthese.

Oxidation bei begrenztem Luft-
volumen.

Analyse der Luft mit Kolben-
probern.
Einfiihren des Begriffs Analyse.

Feststellen einiger Eigenschaf-
ten von Sauerstoff.
Glimmspanprobe.

Einfithren des
dation

Begriffs Oxi-

Hinweisen auf die Wichtigkeit
des Sauerstoffs fiir die Lebewe-
sen und auf seine Verwendung
in der Technik.

Schwefel und Kohlenstoff wer-
den an der Luft und in reinem
Sauerstoff verbrannt.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Reine Metalle sind Stoffe mit
iibereinstimmenden Merkma-
len: Metallglanz, silberweiBe
Farbe (Ausnahme von Gold und
Kupfer), gute Leitfahigkeit fiir
Wirme und Elektrizitat.
Legierungen entstehen durch
Mischen geschmolzener Me-
talle.

Bei Oxidationen entstehen neue
.Stoffe mit neuen Eigenschaften;
sie heiBen Oxide. Verbren-
nungsvorgange sind Oxidatio-
nen.

Das Verbinden mehrerer Stoffe
zu einem neuen Stoff nennt man
Synthese.

Sauerstoff fordert die Verbren-
nung, ist aber selber nicht brenn-
bar.

Luft ist ein Gemisch aus 21%
Sauerstoff und 79% Stickstoff.
Das Zerlegen eines Stoffes in
seine Bestandteile nennt man
Analyse.

Sauerstoff ist ein farb- und ge-
ruchloses Gas. Ein glimmender
Holzspan entflammt im Sauer-
stoff. Diese Reaktion wird als
Nachweis von Sauerstoff be-
nutzt.

Die Vereinigung eines Stoffes
mit Sauerstoff ist eine Oxi-
dation.

Sauerstoff ist fiir die Atmung
der Lebewesen unentbehrlich.
Er kommt in blauen Stahlfla-
schen in den Handel und wird in
der Technik zum SchweiBen und
Schneiden verwendet.

Oxidationen verlaufen in reinem
Sauerstoff heftiger als in der
Luft. Die Oxide von Schwefel
und Kohlenstoff sind gasférmig,
sie heiBen Schwefeldioxid und
Kohlendioxid.
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33

Unterrichts-
einheiten

Wasser

Bedeutung
und
Eigenschaften

Wasser als
Losungsmittel

Zusammensetzung
des Wassers

Methodische Hinweise

Hinweisen auf die Verbreitung
des Wassers auf der Erde und
auf seine Bedeutung fiir die Le-
bewesen. Hinweisen auf den
Kreislauf des Wassers.
Feststellen einiger Eigenschaf-
ten des Wassers.

Mischen von Wasser mit organi-
schen Fliissigkeiten, z.B. Atha-
nol, Benzin, OL.

Losen von Kochsalz in Was-
ser.

Unterscheiden von Losungsmit-
tel, gelostem Stoff und Losung.
Austreiben von Gasen aus Lei-
tungswasser. Hinweisen auf die
biologische Bedeutung geloster
Gase.

Priifen der Loslichkeit von eini-
gen Salzen bei verschiedenen
Bedingungen, wie Temperatur,
OberflichengroBe, Umriihren.

Herstellen einer Kaltemischung
aus Eis und Kochsalz. Hinwei-
sen auf Streusalz.

Abtrennen geléster Stoffe vom
Losungsmittel durch Destillie-
ren.

Abtrennen ungeloster - Stoffe
durch Filtrieren (z.B. Sand von
Wasser).

Qualitative Zerlegung mit ei-
nem Metall, z.B. Zink oder Eisen.
Nachweisen von Wasserstoff.

Quantitative Synthese des Was-
sers.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Fastdrei Viertel der Erdoberfla-
che sind mit Wasser bedeckt.
Leben ist ohne Wasser undenk-
bar.

Wasser ist eine farblose Fliissig-
keit, die unter normalen Bedin-
gungen bei 0° C erstarrt und bei
100 °C siedet. Eis ist leichter als
Wasser.

Wasser 1aBt sich nicht mit allen
Flissigkeiten mischen.

Bei einer Kochsalzlgsung  ist
Kochsalz der geloste Stoff,
Wasser das Losungsmittel und
Salzwasser die Losung.
Wasser ist ein wichtiges Lo-
sungsmittel fiir feste Stoffe und
Gase.

Die Wasserloslichkeit von Stof-
fen ist verschieden je nach Tem-
peratur. Sie 1aBt sich beschleuni-
gen durch VergroBern der
Oberfliache und durch Umriih-
ren.

Den Gehalt einer Losung an ge-
l6sten Stoffen nennt man Kon-
zentration. Eine Losung ist ge-
sdttigt, wenn sie von dem zu 16-
senden Stoff nichts mehr auf-
nimmt.

Die Gefriertemperatur einer
Losung liegt tiefer als die des
Losungsmittels.

Destillieren ist Verdampfen und
anschlieBendes Kondensieren
einer Fliissigkeit.

Beim Filtrieren bleibt der unge-
16ste Stoff als Riickstand im Fil-
ter, wahrend die Fliissigkeit als
Filtrat durchlauft.

Wasser besteht aus Wasserstoff
und Sauerstoff.

Die Knallgasprobe dient als
Wasserstoffnachweis.

Bei der Synthese des Wassers
verbinden sich Wasserstoff und
Sauerstoff im Volumenverhilt-
nis 2: 1. !



392

Chemie

34

4.1.

42

43

Unterrichts-
einheiten

Wasserstoff

Methodische Hinweise

Feststellen einiger Eigenschaf-
ten. Bei Versuchen mit Wasser-
stoff sind die Unfallverhiitungs-
vorschriften sehr sorgfaltig zu
beachten.

Knallgasversuche

Hinweisen auf die Verwendung
in der Technik.-

Erkenntnisse und Ergebnisse

Wasserstoff ist ein farb- und ge-
ruchloses Gas. Er ist das leich-
teste Element. Er brennt mit
sehr heiBer, kaum sichtbarer
Flamme.

Knallgas ist ein explosionsfhi-
ges Gemisch aus Wasserstoff
und Sauerstoff bzw. Luft.
Wasserstoff kommt in roten
Stahlflaschen in den Handel und
wird zum SchweiBen und
Schneiden verwendet.

Atomvorstellung, Chemische Zeichen und Grundgesetze

Element — Atom
— Symbol

Molekiil —
Formel

Reaktion —
Gleichung

Einfiihren der Begriffe Element
und Atom.

Benutzen von Symbolen als
Kurzzeichen fiir Elemente.

Bauen von Molekiilmodellen
mit Hilfe eines Molekiilbauka-
stens.

Einfithren eines
Wertigkeitsbegriffs.

vorldufigen

Aufstellen von Formeln mit Er-
kldaren der Indices.

Vorfithren oder Wiederholen
verschiedener Reaktionen und
Aufstellen der Reaktionsglei-
chungen.

Elemente sind  chemische
Grundstoffe, die sich nicht in
einfachere Stoffe zerlegen las-
sen. Atome sind die kleinsten
Teile der Elemente.

Ein Symbol bezeichnet entwe-
der ein Element oder ein Atom
eines Elements. Wichtige Sym-
bole sind: Al, Cu, Fe, Mg, Pb, Zn,
C,H,N, O, Sua.

Verbinden sich zwei oder mehr
Atome miteinander, entstehen
Molekiile, die mit Formeln be-
zeichnet werden.

Die Wertigkeit eines Elements
gibt an, wieviele Atome Wasser-
stoff ein Atom dieses Elements
binden oder ersetzen kann.

Die Formeln geben mit ihren
Symbolen und Indices das Zah-
lenverhéltnis der Atome einer
Verbindung an.

Eine chemische Reaktion wird
durch eine Gleichung beschrie-
ben, aus der die Mengen der
Ausgangsstoffe und Endpro-
dukte ersichtlich sind.

Im weiteren Verlauf des Unterrichts sollen fiir alle chemischen
Umsetzungen Reaktionsgleichungen aufgestellt werden.
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45

5.1

Unterrichts-
einheiten

Gesetz von
der Erhaltung
der Masse

Gesetz von
den festen
Massen-
verhaltnissen

Atomvbrstellung
von DALTON

Methodische Hinweise

Der Begriff der Masse muB ent-
weder bekannt sein oder einge-
fiihrt werden.

Im abgeschlossenen System
wird eine chemische Reaktion
durchgefiihrt und dabei die Ge-
wichtskonstanz beobachtet, z.B.
eine Fillungsreaktion, Verbren-
nen eines Streichholzes im zuge-
schmolzenen Reagenzglas. Ver-
allgemeinern der Beobachtun-
genund Formulieren des Geset-
zes.

Quantitative Versuchsreihe:

z. B. je 1 g Cu-Blech wird im
Tiegel mit unterschiedlichen
Mengen Schwefel (von 03—2g)
erhitzt. ,
Formulieren des zugrunde lie-
genden Gesetzes.

Eine Deutung des Gesetzes der
festen Massenverhiltnisse fithrt
zur Atomlehre von DALTON.
Veranschaulichen dieser Atom-
vorstellung mit Modellen oder
Zeichnungen.

Es ist moglich, Daltons Atom-
lehre vor den beiden Gesetzen
einzufiihren und diese daraus
abzuleiten.

Reduktion und Redoxreaktion

Reduktion mit
Wasserstoff

Schwarzes Kupferoxid wird mit
Wasserstoff reduziert.

Einfithren der Begriffe Reduk-
tion, Reduktionsmittel und Re-
doxreaktion.

Einfithren der nebenstehenden
Schreibweise bei Redoxreaktio-
nen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Bei allen chemischen Reaktio-
nen bleibt die Gesamtmasse der
beteiligten Stoffe erhalten. Das
heiBt: Die Masse der Ausgangs-
substanzen ist gleich der Masse
der Endsubstanzen.

Eine bestimmte Menge Kupfer
verbindet sich immer mit der
gleichen Menge Schwefel.

In einer chemischen Verbindung
stehen die Elemente in einem
festen Massenverhaltnis zuein-
ander.

Die Atome eines Elements sind
unter sich gleich, ihre Masse und
ihre Eigenschaften sind aber
von denen anderer Elemente
verschieden. Es gibt so viele
Atomarten wie Elemente. Bei
der Bildung von Verbindungen
vereinigen sich die Atome der
Elemente miteinander.

Bei der Reduktion mit Wasser-
stoff wird Kupferoxid zu Kupfer
reduziert, Wasserstoff wird zu
Wasser oxidiert.

Das Abtrennen von Sauerstoff
aus einer Verbindung ist eine
Reduktion. Der Stoff, der den
Sauerstoff dabei bindet, ist das
Reduktionsmittel.  Oxidation
und Reduktion laufen gleichzei-
tig ab und bedingen einander.
Sie sind Teilreaktionen der Re-
doxreaktion.

Oxidation

CuO + H, Cu + H0

Reduktion
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6.1

6.2

6.3

6.4

Unterrichts-
einheiten

Thermitverfahren

Reduktion mit
Kohlenstoff

Hydroxide

Reaktion mit
Lackmus

Natrium

Natronlauge und
Natriumhydroxid

Eigenschaften
und Verwendung
der Natronlauge

Methodische Hinweise

Eisenoxid wird mit Aluminium
zu Eisen reduziert. Hinweisen
auf die Anwendung beim
SchweiBen von Schienen.

Gelbes Bleioxid wird auf Holz-
kohle vor dem Lotrohr redu-
ziert.

Kohlenmonoxid durch Reduk-
tion von Kohlendioxid mit Koh-
lenstoff - herstellen, entziinden
und auf seine Giftigkeit hinwei-
sen.

Priifen von Wasser, Laugen und
Séuren mit Lackmus.

Einfithren des Begriffes Indika-
tor. Eventuell mit weiteren Indi-
katoren wie Rotkohlsaft, Phe-
nolphthalein u.a. arbeiten.

Zusammenstellen
von Eigenschaften-
des Metalls Natri-
um.

Herstellen einer Lauge aus Na-
trium und Wasser. Nachweisen
der entstandenen Lauge und des
gebildeten Wasserstoffs.
Natriumhydroxidplitzchen an
der Luft liegenlassen, Gewichts-
zunahme durch” Wiagung fest-
stellen.

Natronlauge mit tierischen und
pflanzlichen Fasern erwirmen.
Auflosung von Aluminiumblech
in Natronlauge.

Natronlauge mit Rizinusél ko-
chen und mit dem kalten Reak-
tionsprodukt die Hande wa-
schen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Beim Thermitverfahren wird
Aluminium als Reduktionsmittel
verwendet. Es entstehen Eisen
und Aluminiumoxid. Die groBe
Reaktionswarme schmilzt das
Eisen und verschweiBt die
Schienen.

Kohlenstoff ist ein Reduktions-
mittel.

Kohlenmonoxid ist ein farblo-
ses, brennbares Gas, das auBer-
ordentlich giftig ist. Bei seiner
Oxidation entsteht Kohlendi-
oxid.

Lackmus wird durch Laugen
blau gefirbt. Lackmus wird
durch Séuren rot gefarbt. Lack-
mus ist ein Indikator fiir Laugen
und Séuren.

Natrium ist ein leichtes, weiches
Metall, das an der Luft sofort
oxidiert und in Petroleum aufbe-
wahrt wird. Natrium und seine
Verbindungen férben die Flam-
me gelb.

Natrium reagiert mit Wasser
unter Bildung von Natronlauge
und Wasserstoff.

Natriumhydroxid wird an der
Luft schwerer, es ist wasseran-
ziehend (hygroskopisch).

Natronlauge atzt. Sie 1aBt Zellen
aufquellen, zerstort sie und
greift Aluminium an.

Natronlauge wird zur Herstel-
lung von Seife verwendet.
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6.5

6.6

6.7

Unterrichts- Methodische Hinweise Erkenntnisse und Ergebnisse
einheiten
Kalium und Vergleichen der Eigenschaften Das Metall Kalium ist dem Na-
Kalilauge des Kaliums mit denen des Na-  trium sehr ahnlich.

triums.

Herstellen von Kalilauge. Kalium bildet mit Wasser Kali-

lauge.

Calcium und Calcium, Calciumoxid und Calci- Calcium, Calciumoxid und Calci-
Kalkwasser umhydroxid jeweils mit Wasser umhydroxid bilden mit Wasser

Charakteristische

versetzen und die Losungen
mit Lackmus priifen.

Aufstellen einer Tabelle mit Na-

die gleiche Lauge, die man Kalk-
wasser nennt.

Die OH-Gruppe ist charakteri-

Merkmale men und Formeln von Hydroxi- stisch fiir Hydroxide. Hydroxide
der Hydroxide den und Laugen. Die OH-Grup- sind feste Stoffe. Einige losen
und Laugen. pe als charakteristisches Merk- sich in Wasser unter Bildung

mal der Formel von Hydroxiden
herausstellen.

Hinweisen auf die Wichtigkeit
einiger Laugen.

von Laugen.

Die wichtigsten Laugen sind
Natronlauge, Kalilauge und
Kalkwasser.

Lehrplan in der 3. und 4. Jahreswochenstunde

Einfiithrung

Der Lehrplanin der 3.und 4. Jahreswochenstunde besteht aus folgenden Lehrabschnitten.
Die angegebenen Stundenzahlen sind Orientierungshilfen.

Stundenzahl

7. Séuren 4— 5
8. Salze 10—12
9. Stickstoff und Stickstoffverbindungen 6— 8
10. Eisen- und Stahlerzeugung 6— 7
11. Bau der Atome 10—12
12. Periodensystem der Elemente 8—10
13. Chemisches Rechnen*) 0— 6
44—60

In den Kapiteln 7, 8 und 9 steht die Erkenntnis durch anschauliche Erfahrung im
Vordergrund. Im Kapitel 10 wird ein wichtiges groBtechnisches Verfahren behandelt. Die
Kapitel 11, 12 und 13 sind iiberwiegend theoretischer Natur. Sie sind notwendig, aber sie
konnen gekiirzt werden. Einige Unterrichtseinheiten sind daher mit einem *) gekenn-
zeichnet. Sie sind fiir leistungsstiarkere Schiiler vorgesehen. Fiir leistungsschwéchere
Schiiler wird man vielleicht auch einige andere Unterabschnitte auslassen miissen (z.B.8.3
Sulfate).

Der Lehrabschnitt 13 kann in den Unterricht beliebig eingeordnet werden.
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7.1

72

8.1
8.1.1

8.12

Unterrichts-
einheiten

Sauren

Herstellung von
Séauren

Salzsdure und
Chlor

Salzsdure

Chlor

Salze

Chloride

Natriumchlorid
(Kochsalz)

Herstellen von

Chloriden mit Salz-

sdure

Methodische Hinweise

Verbrennen von C, S und P in
Sauerstoff. Losen der Oxide in
Wasser. Priiffen der Losungen
mit einem Indikator.

Aufstellen und Vergleichen der
Formeln fiir Sduren.

Aus Salzsaure Salzsauregas ent-
wickeln und in Wasser losen.
Priifen der Losung mit einem
Indikator.

Zink in Salzsaure geben und
Wasserstoff nachweisen.

Salzsaure mit KMnO, oder
PbO, oxidieren.

Synthese von Chlorwasserstoff.
Losen des Gases in Wasser und
Priifen der Lésung mit einem
Indikator.

Eigenschaften von Chlor experi-
mentell zeigen.

Herstellen aus Elementen.
Vorkommen und Entstehung
der Salzlager, Gewinnung und
Verwertung von Natriumchlo-
rid besprechen.

Einige Metalle (Fe, Mg, Al, Zn)
mit Salzsaure umsetzen und die
Losungen eindampfen.

Einige Metalloxide (MgO, ZnO,
CuO) mit Salzsdaure umsetzen
und die Losungen eindampfen.
Mit einem Indikator versetzte
Laugen durch Salzsaure neutra-
lisieren.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Oxide der Nichtmetalle bilden
mit Wasser Sduren.

Sauren sind Verbindungen von
Saurewasserstoff mit einem
Sdurerest. Der Sédurewasser-
stoff ist charakteristisch fiir alle
Séauren.

Salzsdure ist eine Lésung von
Salzsduregas in Wasser.

Salzsdure reagiert mit Zink un-
ter Freisetzung von Wasser-
stoff.

Aus Salzsdure kann man Chlor
gewinnen.

Salzsduregas ist eine Verbin-
dung aus Wasserstoff und Chlor
und heiBt Chlorwasserstoff.

Chlor ist ein gelbgriines, ste-
chend riechendes Gas, das viele
Farbstoffe bleicht, desinfizie-
rend wirkt und mit Metallen
Chloride bildet.

Natriumchlorid ist Kochsalz.
Natriumchlorid wird bergmin-
nisch abgebaut oder in Salinen
und Salzgarten gewonnen. Es ist
fiir Mensch und Tier unentbehr-
lich und ein wichtiger Rohstoff
fiir die chemische Industrie.

Viele Metalle Reagieren mit
Salzsdure unter Bildung von
Chloriden und Wasserstoff.
Viele Metalloxide reagieren mit
Salzsdure unter Bildung von
Chloriden und Wasser.

Aus Laugen und Salzsdure ent-
stehen Chloride und Wasser.
Diesen Vorgang nennt man
Neutralisation. Salze bestehen
aus Metall und Sdurerest.
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8.13

82
82.1

822

Unterrichts-
einheiten

Systematik der
Salzbildung

Nachweis von
Chloriden

Carbonate

Herstellung
eines Carbonats

Nachweis von
Carbonaten

Natriumcarbonat
(Soda)

Calciumcarbonat
(Kalkstein)

Methodische Hinweise

Zusammenstellen von drei Salz-
bildungsarten.

Das Aufstellen verschiedener
Reaktionsgleichungen {iben.

Die Losungen verschiedener
Chloride und Wasserproben mit
Silbernitratlésung versetzen.

Einleiten von CO, in Kalkwas-
ser.

UbergieBen verschiedener Car-
bonate mit Salzsdure. Nachwei-
sen des entstandenen CO,.

Flammenprobe mit Natrium-
verbindungen ausfiihren, z.B.
Natriumchlorid, Natriumhydro-
xid und Soda.

Soda mit Salzsaure versetzen.
Nachweisen des entstandenen
CO,.

Carbonatnachweis mit Kalk-
stein, Marmor und Muschel-
schalen durchfiihren. Hinweisen
auf Vorkommen und Verbrei-
tung in der Natur.

Glithen von Kalkstein und
Nachweisen des CO,.

Gebrannten Kalk mit Wasser
iibergieBen.

Kalkmértel herstellen und ste-
hen lassen:

a) in offener Petrischale,

b) in geschlossener Petrischale.
Nach einigen Tagen das bei a)
gebildete Carbonat nachwei-
sen.

Zusammenstellen der Formeln
zu einer Ubersicht iiber den
technischen  Kreislauf  des
Kalks.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Metall + Siure — Salz + Was-
serstoff

Metalloxid + Séure — Salz +
Wasser

Lauge + Saure —» Salz + Was-
ser

Silbernitratlosung ist ein Nach-
weismittel fiir Chloride.

Es entsteht ein wei8er Nieder-
schlag aus Silberchlorid.

Beim Einleiten von CO, in Kalk-
wasser entsteht ein weiBer Nie-
derschlag aus Calciumcarbonat.
Kalkwasser ist ein Nachweis-
mittel fiir Kohlendioxid.

Carbonate werden durch Salz-
saure unter Bildung von CO,
zersetzt.

Soda ist eine Natriumverbin-
dung.

Soda ist Natriumcarbonat.

Calciumcarbonat ist als Kalk-
stein in der Natur weit verbrei-
tet.

Durch Brennen von Kalkstein
entstehen gebrannter Kalk
(Ca0O) und CO,.

Das BegieBen von gebranntem
Kalk mit Wasser nennt man L6-
schen. Dabei entsteht geloschter
Kalk.

Kalkmortel besteht aus gelosch-
tem Kalk, Sand und Wasser.
Beim Erhirten des Mortels ver-
bindet sich das Calciumhydroxid
mit dem CO, der Luft zu festem
Calciumcarbonat. Dabei ent-
weicht Wasser. Der beigemeng-
te Sand verhindert das Schwin-
den des Mortels und macht ihn
poros.
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83
83.1

832

9.1
9.1.1

912

Unterrichts-
einheiten

Sulfate

Herstellung von
Sulfaten

Kristallwasser

Gips

Methodische Hinweise

Verdiinnte Schwefelsdure mit
Metallen, Metalloxiden und Me-
tallhydroxiden umsetzen.
Wiederholen der Salzbildungs-
arten.

Erhitzen von blauem Kupfersul-
fat und ungebranntem Gips.
Hinweisen auf das Vorkommen
von Kristallwasser in Salzen.

Gebrannten Gips anrithren und
Abdriicke bilden. Hinweisen auf
die Verwendung.

Stickstoff und Stickstoffverbindungen

Stickstoff

Zusammensetzung
der Luft

Eigenschaften von
Stickstoff

Nitrid

Hinweisen auf die Luftanalyse
mit Kolbenprobern (siehe 2.2).
Prézisieren der Angaben iiber
die Luftzusammensetzung.

Zusammenstellen der Eigen-
schaften von Stickstoff, dabei
Vergleichen mit anderen Gasen
wie Sauerstoff, Wasserstoff,
Chlor und Kohlendioxid.

Bilden von Magnesiumnitrid
durch Erhitzen von Magnesium
im begrenzten Luftvolumen.

UbergieBen des gebildeten Ni-
trids mit Wasser. Den Geruch
des entweichenden Gases fest-
stellen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Schwefelsdure reagiert mit eini-
gen Metallen, Metalloxiden und
Metallhydroxiden unter Bildung
von Salzen. Die Salze der
Schwefelsdure heilen Sulfate.

Einige Sulfate enthalten Kri-
stallwasser, das beim Erhitzen
entweicht. Das beim Kristallisie-
ren gebundene Wasser wird
Kristallwasser genannt. Was-
serfreies Salz und Kristallwas-
ser stehen stets in einem kon-
stanten Mengenverhaltnis.

Gebrannter Gips nimmt schnell
Kristallwasser auf und hirtet
dabei aus, ohne die Form zu ver-
andern. Deshalb wird Gips in
der Medizin, in der Bauwirt-
schaft.und beim Herstellen von
Formen verwendet. R

Luft ist ein Gasgemisch aus 78%
Stickstoff, 21% Sauerstoff, etwa
1% Edelgasen (Helium, Neon,
Argon, Krypton, Xenon, Radon)
und 0,03% Kohlendioxid.

Stickstoff ist ein Element. Er ist
ein farb- und geruchloses Gas.
Er erstickt die Flamme. Elemen-
tarer Stickstoff geht mit ande-
ren Elementen nur schwer Ver-
bindungen ein. Er ist reaktions-
trage.

Bei geniigend hoher Tempera-
tur, die bei der Verbrennung des
Magnesiums auftritt, wird die
Trigheit des Stickstoffs iiber-
wunden. Jetzt verbindet er sich
mit Magnesium zu Magnesium-
nitrid.

Magnesiumnitrid reagiert mit
Wasser unter Bildung eines cha-
rakteristisch riechenden Gases.
Es heit Ammoniak.
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9.2
9.21

9.22

93

93.1

934

Unterrichts-
einheiten

Ammoniak

Ammoniak und
Ammoniakwasser

Ammoniumsalze

Salpetersdure

Verbrennung
der Luft

Salpetersdure
aus Kalisalpeter

Eigenschaften
der Salpetersiure

Kaliumnitrat als
Oxidationsmittel

Methodische Hinweise

Ammoniakwasser  (Salmiak-
geist) wird vorsichtig erwirmt,
das entweichende Gas in einem
trockenen Rundkolben aufge-
fangen, der dann unter Wasser
geoffnet wird (Springbrunnen-
versuch).

Priifen von Ammoniakwasser
mit Lackmus oder einem ande-
ren Indikator. Wiederholen, daB
fiir Laugen die OH-Gruppe cha-
rakteristisch ist.

Herstellen von Ammoniumsal-
zen: Nebelbildung aus Ammoni-
ak und Salzsduregas, Neutrali-
sieren von Ammoniakwasser
mit Salzsdure oder Schwefel-
sdure. Vergleichen von Ammo-
niumsalzen mit Alkalisalzen.

In einem abgeschlossenen Luft-
raum (Erlenmeyer 100 ml) wer-
den durch einen Funkeninduk-
tor ca. 10 Minuten Funken er-
zeugt. Zu dem braunen Gas wird
etwas Wasser gegeben und die
Losung mit Lackmus gepriift.

Kalisalpeter und konzentrierte
Schwefelsdure werden in einer
Retorte oder einem SchliffgefaB
vorsichtig erwarmt. Die entwei-
chende Siure wird in einer ge-
kiihlten Vorlage aufgefangen.

Salpetersaure wird auf Wolle,
Perlon und Papier getropft.

Einige Metalle, darunter Silber
und Gold, mit Salpetersiure
iibergieBen.

Erhitzen einer Spatelspitze Ka-
liumnitrat  (Kalisalpeter) im
Glithrohrchen, zu der Schmelze
ein Stiickchen Kohle oder
Schwefel geben. (Warnung vor
der Verwendung gréBerer Men-

gen!)

Erkenntnisse und Ergebnisse

Ammoniak I6st sich sehr gut in
Wasser. Die Losung heit Am-
moniakwasser.

Ein sehr geringer Teil des Am-
moniaks reagiert auch chemisch
mit Wasser unter Bildung von
Ammoniumhydroxid. Diese Lo6-
sung ist eine schwache Lauge.

Ammoniumhydroxid bildet,
dhnlich wie die Hydroxide von
Natrium und Kalium, mit Siuren
Salze.

Bei sehr hoher Temperatur re-
agieren Stickstoff und Sauer-
stoff der Luft miteinander unter
Bildung von braunem Stickstoff-
dioxid. Das Stickstoffdioxid re-
agiert mit Wasser und bildet Sal-
petersédure.

Bei der Reaktion von Kalisalpe-
ter mit konzentrierter Schwefel-
sdure entsteht Salpetersaure.

Salpetersdure zersetzt Wolle,
Perlon und Papier.

Salpetersaure bildet mit Metal-
len Salze, die Nitrate genannt
werden. Salpetersdure wirkt
oxidierend und 16st auch Silber
auf, das von anderen Sduren
nicht gelost wird. Nur Gold und
Platin werden nicht angegrif-
fen.

Kaliumnitrat gibt beim Erhitzen
Sauerstoff ab. Es wirkt als Oxi-
dationsmittel.



400

Chemie

10
10.1

10.2

103

103.1

Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Eisen- und Stahlerzeugung

Bedeutung des
Eisens

Eisenerze

Hochofenproze

Bau und Betrieb
des Hochofens

Herausstellen der wirtschaft-
lichen Bedeutung des Eisens.

Vorfiihren und Vergleichen von
Eisenerzen. Klaren des Begriffs
der Abbauwiirdigkeit.

Nennen wichtiger Fundstitten
in der Bundesrepublik Deutsch-
land und Hinweisen auf die not-
wendigen Importe aus dem Aus-
land.

Hinweisen auf die Notwendig-
keit, sulfidische Erze durch Ro6-
sten aufzubereiten.

Den Zweck des Hochofenpro-
zesses erklaren.

Bau und Betrieb des Hochofens
anhand von Abbildungen und
Zeichnungen erldutern und da-
bei auf das Gegenstromprinzip
besonders eingehen. Wie viele
hiittentechnische:  Ausdriicke
eingefiihrt werden, bleibt dem
Lehrer iiberlassen.

Film FT 556 ,Roheisenerzeu-

gung".

Erkenntnisse und Ergebnisse

Eisen ist das wichtigste Ge-
brauchsmetall in der modernen
Technik. Es ist die Vorausset-
zung fiir das Entstehen der Ma-
schinenkultur.

Eisenerze sind eisenhaltige Ge-
steine. Abbauwiirdig sind sie
erst, wenn der Eisengehalt min-
destens 25% betragt.

In der Bundesrepublik Deutsch-
land werden neben den einhei-
mischen Eisenerzen zum groBe-
ren Teil auslandische Erze mit
hohem Eisengehalt verhiittet.
Man unterscheidet oxidische
und sulfidische Erze. Die sulfidi-
schen Erze werden durch R6-
sten in Oxide iibergefiihrt. Das
dabei entstehende Schwefeldio-
xid wird zur Schwefelsaureher-
stellung verwendet.

Ausden Erzen wird das Eisenim
Hochofen durch chemische Re-
aktionen und Schmelzen ge-
wonnen.

Ein Hochofen ist ein bis 50 m
hoher Schachtofen. Er wird von
oben (Gicht) abwechselnd mit
Koks, Eisenerz und Zuschlagen
beschickt. Von unten wird im
Gegenstrom  erhitzte  Luft
(Wind) eingeblasen.

Der Koks und das daraus entste-
hende Kohlenmonoxid dienen
zur Reduktion der Eisenoxide.
Die Zuschlage reagieren mit
dem Gestein, das die Eisenoxide
begleitet, zu einer leicht schmel-
zenden Schlacke.

Der Abstich des fliissigen Roh-
eisens erfolgt alle 3—6 Stun-
den. Von Zeit zu Zeit wird auch
die fliissige, auf dem Roheisen
schwimmende Schlacke abge-
lassen. Oben wird das Gichtgas
aus dem Hochofen abgeleitet.
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103.2

1033

104.1

104.2

Unterrichts-
einheiten

Chemische
Reaktionen
im Hochofen

Produkte des
Hochofens

Stahlerzeugung

Roheisen und
Stahl

Stahlgewinnung
durch Frischen
des Roheisens

Methodische Hinweise

Erlautern der Redoxvorginge
im Hochofen mit Betonung der
wiederholten Reaktionen des
Kohlenstoffs. Zwischenstufen
der Eisenoxidreduktion und Ne-
benreaktionen sind weniger
wichtig.

Bei der Aufstellung der Reak-
tionsgleichungen kénnen ener-
getische Betrachtungen einbe-
zogen werden.

Die Produkte des Hochofens
und ihre Verwendung nennen.

Vergleichen der Eigenschaften
von Roheisen und Stahl.

Das Prinzip des Windfrischens
am Thomasverfahren und das
Prinzip des Herdfrischens am
Siemens-Martin-Verfahren er-
kldren.

Film FT 563 ,,Windfrischen®.
Film FT 576 ,Herdfrischen“.
Film FT 575 ,Sauerstoff-
frischen®.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Koks verbrennt im heiBen Wind
zu Kohlendioxid, das durch die
dariiberliegenden  glithenden
Koksschichten zu Kohlenmon-
oxid reduziert wird.

Das Kohlenmonoxid reduziert
die Eisenoxide zu Eisen und wird
dabei zu CO, oxidiert, das sich
wiederum mit Koks zu CO um-
setzt.

Das fliissige Eisen nimmt Koh-
lenstoff auf. Dadurch wird der
Schmelzpunkt des Eisens auf
etwa 1200 °C gesenkt.

Der Hochofen erzeugt Rohei-
sen, Schlacke und Gichtgas. Das
Roheisen muBl weiter verarbei-
tet werden. Es ist der Rohstoff
fir die Stahlherstellung. Die
Hochofenschlacke wird zu Hiit-
tenzement und anderen Bauma-
terialien weiter verarbeitet.
Das Gichtgas enthilt noch
brennbares Kohlenmonoxid. Es
wird zum Erhitzen des Windes
verwendet.

Roheisen ist wegen seiner Bei-
mengungen sprode und nicht
schmiedbar. Stahl enthélt weni-
ger Begleitstoffe als Roheisen,
der Kohlenstoffgehalt liegt un-
ter 1,7%. Stahl ist elastisch und
1aBt sich durch Walzen und
Schmieden verformen.

Das Prinzip der Stahlherstel-
lung liegt in der Oxidation der
Begleitstoffe C, Si, Pund Mn und
dem Entfernen der Oxide aus
dem fliissigen Roheisen.

Dies kann entweder durch das
Durchblasen von Luft (Thomas-
verfahren) oder durch das Auf-
blasen von reinem Sauerstoff
(Sauerstoff-Aufblasverfahren)
erfolgen. Beim Siemens-Martin-
Verfahren werden Schrott und
Roheisen unter Luftzutritt zu
Stahl verarbeitet.
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11.1.1

1112

1113

11.14

b )

11.15.1

Unterrichts- Methodische Hinweise
einheiten

Bau der Atome

Einfiihrung in
Modell-
vorstellungen

Das Daltonsche Wiederholen des Stoffs der Un-
Atommodell terrichtseinheit 4.6 im Lehrplan
der Jahrgangsstufe 7.

Deutung der Anhand von Abbildungen die

Aggregatzustainde  Anordnung der kleinsten Teil-
chen von festen, fliissigen und
gasformigen Stoffen erklaren.

Hinweisen auf Grenzen des Dal-
tonschen Atommodells.

Das Atommodell Schildern des Versuchs von

mit Kern Rutherford.

und Hiille

GroBe des Der Atomdurchmesser betrigt
Atoms etwa 10-8cm, der Kerndurch-

messer etwa 10-'2 cm.
Aufstellen von GroBenverglei-

chen.
Masse des
Atoms
Absolute Die Atommasse eines H-Atoms
Atommasse in absolutem Betrag angeben:

0,000000000000000 00000000167 g

Erkenntnisse und Ergebnisse

Es gibt so viele Atomarten, wie
es Elemente gibt.

Die Atome eines Elements sind
unter sich gleich. Ihre Masse und
ihre Eigenschaften sind aber
von denen anderer Elemente
verschieden.

Die kleinsten Teilchen (Atome)
eines festen Stoffes werden in
einer bestimmten Anordnung
festgehalten. Die kleinsten Teil-
chen eines fliissigen Stoffes sind
gegeneinander  verschiebbar,
ohne daB der Zusammenhalt
verloren geht. Die kleinsten
Teilchen eines gasformigen
Stoffes bewegen sich vollig frei
und unabhingig voneinander.

Es ist mit dem Daltonschen
Atommodell keine Aussage
méglich, wie die Teilchen in fe-
sten Stoffen zusammengehalten
werden.

Die Atome der Elemente beste-
hen aus Atomkern und Atom-
hiille.

Fast die ganze Masse des Atoms
istim Kern vereinigt. Er ist elek-
trisch positiv geladen. Protonen
und Neutronen sind Bausteine
des Atomkerns. Elektronen bil-
den die Atombhiille, sie sind elek-
trisch negativ geladen. Das
Atom ist nach auBen elektrisch
neutral.

Der Atomkern ist winzig im
Vergleich zur Atombhiille. Fast
der gesamte Atomraum wird
von der Hiille eingenommen.

Die absolute Atommasse ist au-
Berordentlich klein. Sie ist fiir
Rechnungen unpraktisch.
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11.152

11.2
11.2.1

1122

1123%)

Unterrichts-
einheiten

Relative
Atommasse

Atomkern

Protonen und
Kernladungszahl

Neutronen und
Massenzahl

Isotope

Methodische Hinweise

Zur Vereinfachung der Rech-
nung wird eine Bezugseinheit
festgesetzt: die Atommasse ei-
nes C-Atoms ist 12. An dieser
Stelle wird noch nicht auf die
Existenz von Isotopen hinge-
wiesen.

Heraussuchen der Atommas-
seneinheiten verschiedener Ele-
mente aus der Tabelle und Ver-
gleichen der Massen.

Einfiihren der absoluten und der
relativen Masse eines Protons.
Kennzeichnen der Ladung +1
(=1 positive elektrische La-
dung). Bezeichnen des Protons
mit p*. Einfilhren des Begriffs
Kernladungszahl.

Das Periodensystem wird in
Lehrabschnitt 12 behandelt.

Vergleichen der relativen Mas-
sen verschiedener Elemente mit
der Anzahl der Protonenladun-
gen.
Einfilhren des Begriffs Neu-
tron.

Einfiihren des Begriffs Massen-
zahl.

Einfithren der Schreibweise fiir
die Kernladungs- und Massen-
zahl am Symbol.

Zusammenstellen verschiede-
ner Massenzahlen bei Atomen
desselben Elements, z.B. Chlor.

Einfiihren des Begriffs Isotop.

Haufigkeit von Isotopen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die relative Atommasse ist eine
Verhiltniszahl und bleibt daher
ohne Bezeichnung. Sie gibt die
Atommasse des Elementes in
Atommasseneinheiten an. Diese
Einheit ist der 12. Teil der abso-
luten Masse des C-Atoms.

Ein Baustein aller Atomkerne ist
das Proton. Es hat anndhernd
dieselbe Masse wie das Wasser-
stoffatom. Die relative Masse
des Protons ist etwa 1. Es hat die
elektrische Ladung + 1.

Mit der Anzahl der Protonen im
Kern ist die Anzahl der elek-
trisch positiven Ladungen be-
stimmt. Sie wird Kernladungs-
zahl genannt.

Alle Atome eines Elements be-
sitzen dieselbe Anzahl Proto-
nen.

AuBer den Protonen muB der
Atomkern weitere Bausteine
gleicher Masse enthalten.

Der Kern enthilt auBer den
Protonen die elektrisch ungela-
denen Neutronen, die wie das
Proton etwa die relative Masse
1 haben.

Die Summe der Protonenzahl
und der Neutronenzahl in einem
Atom wird als Massenzahl die-
ser Atomart bezeichnet.

Vor dem Elementsymbol steht
die Massenzahl links oben, die
Ordnungszahl steht links un-
ten.

Verschiedene Massenzahlen bei
Atomen eines Elements erge-
ben sich aus der unterschiedli-
chen Anzahl der Neutronen.

Isotope  sind  verschiedene
Atomsorten eines Elements mit
gleicher Protonenzahl und un-
terschiedlicher Neutronenzahl.
Die relative Atommasse eines
Elements ist der Mittelwert aus
den relativen Massen der Atom-
sorten dieses Elements unter
Beriicksichtigung ihrer Haufig-
keit.
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113
11.3.1

1132

1133

11.34%)

1135%)

1136

1136.1

Unterrichts-
einheiten

Atombhiille

Ladung und
Masse der

. Elektronen

Anzahl der
Elektronen in einer
Hiille

Geschwindigkeit

Raum groBter
Aufenthalts-
wahrscheinlichkeit

Elektronenenergie,
Energieniveaus
und
Elektronenschalen

AuBenelektronen
und Elektronen-
schreibweise

AuBenelektronen

Methodische Hinweise

Einfithren der Masse eines Elek-
trons und Kennzeichnung der
Ladung —1 (=1 negative La-
dung). Bezeichnung des Elek-
trons mit e-.

Zusammenstellen von Elektro-
nenzahlen verschiedener Ele-
mente aus der Tabelle und Ver-
gleichen mit der Ordnungszahl.

Beschreiben der Bewegung des
Elektrons um den Kern nach
Geschwindigkeit und Weg.

Ein Gedankenexperiment beim
Wasserstoffatom fithrt zur Mo-
dellvorstellung der Aufenthalts-
wahrscheinlichkeit eines Elek-
trons in einem Raum. Kénnte
man das Elektron auf dem Wege
um den Kern in sehr kleinen
Zeitabstanden  fotografieren,
wiirde man durch Ubereinan-
derkopieren der Fotos einen
Raum bestimmen konnen, in
dem das Elektron besonders
haufig anzutreffen ist.

Film HT 328 ,Das Wasserstoff-
atom®.

Zuordnen verschiedener Ener-
giebetrage zu verschiedenen
Elektronen derselben Hiille
nach Tabellen.

Der Begriff der kinetischen
Energie wird nur qualitativ ge-
faBt.

Zusammenfassen von Elektro-
nen dhnlicher Energie in Ener-
gieniveaus.

Erweitern der chemischen Zei-
chensprache nach Gleichset-
zung von Energieniveaus und
Elektronenschale: ~ Benennen
der Elektronenschalen mit Zah-
len (oder auch mit K, L, M .. ).

Bestimmen der Anzahl der Au-
Benelektronen bei verschiede-
nen Elementen niedriger Kern-
ladungszahl nach Tabelle und
Auffinden des Zusammenhangs
mit der Wertigkeit.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die Elektronen sind elektrisch
negativ geladen. Jedes Elektron
tragt eine negative Ladung. Es
hat eine sehr kleine Masse, die
etwa '/2000 der Masse des Pro-
tons betragt.

Anzahl der Protonen, Ord-
nungszahl und Anzahl der Elek-
tronen in einem Atom stimmen
tiberein.

Die Elektronen umschwirren
den Atomkern mit sehr groBer
Geschwindigkeit. Dabei sind sie
dem Kern mal naher, mal fer-
ner.

Der Raum groBter Aufenthalts-
wahrscheinlichkeit eines Elek-
trons ist vereinfacht als Kugel-
schale anzusehen, die in der
Ebene als Kreis dargestellt
wird.

Jedes Elektron besitzt eine be-
stimmte Bewegungsenergie, die
von der anderer Elektronen
verschieden sein kann.

Die Elektronen verteilen sich in
der Hiille aufgrund ihrer ver-
schiedenen Energie in Energie-
niveaus. Das ist eine Modellvor-
stellung.

Die Elektronenschalen sind
Riume des wahrscheinlichen
Aufenthalts von Elektronen
ahnlicher Energie. Die Schalen
werden mit den Zahlen 1,2,3 ...
bezeichnet.

Die Elektronen der #uBeren
Schale heiBen AuBenelektro-
nen. Sie haben bei chemischen
Reaktionen eine besondere Be-
deutung fiir die Entstehung von
Verbindungen.
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11.362*%)

11.3.7%)

11.38%)

11.4%)

12.1

1211

12.1.2

Unterrichts-
einheiten

Elektronen-
schreibweise

Anordnung der
Elektronen in den
Schalen

Unvollstandig
besetzte Schalen
und Achterschalen

Geschichtliche
Entwicklung
der Kenntnisse
iiber den
Atombau

Methodische Hinweise

Erweitern der chemischen Zei-
chensprache durch Einfithren
der Elektronenschreibweise.

Darstellen der Elektronenver-
teilung bei Atomen der Elemen-
te 1—20 nach dem Energieni-
veauschema als Vorbereitung
auf das Periodensystem.

Auffinden des Zusammenhangs
zwischen groBer chemischer
Stabilitit der Achterschale bei
Edelgasen einerseits und der
Bindungsneigung von Elemen-
ten mit unvollstandig besetzten
Schalen andererseits..

Wiederholen der Modellvor-
stellung von Dalton. Darstellen
der Grundziige der Atommo-
delle von Rutherford und Bohr;
ihre Bedeutung fiir die Wissen-
schaft wiirdigen. Hinweisen auf
moderne Vorstellungen von der
Atombhiille und auf die Entdek-
kung weiterer Kernbausteine.
Die Grenzen von verschiedenen
Atommodellen aufzeigen und
die Rolle der Modellvorstellun-
gen bei der Entwicklung neuer
Erkenntnisse deutlich machen.

Periodensystem der Elemente

Atombau und
Periodensystem
der Elemente

Ordnung der
Elemente im
Periodensystem

Zusammenhang
zwischen
Ordnungszahl
und Kern-
ladungszahl

Aus einer alphabetischen Tabel-
le alle Elemente mit der Atom-
masse kleiner als 41 heraussu-
chen und nach steigender Ord-
nungszahl aufschreiben.

Wiederholen der Ubereinstim-
mung von Protonenzahl (Kern-
ladungszahl),  Elektronenzahl
und Ordnungszahl (vgl. 11.3.2).

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die Zahl der AuBenelektronen
wird durch Punkte am Symbol
gekennzeichnet.

Bei den Atomen der Elemente
mit den Kernladungszahlen
1—20 wird zunichst die 1. Scha-
le mit hochstens 2 Elektronen,
dann die 2. Schale mit hochstens
8 Elektronen besetzt. Es folgen
dann 8 Elektronen in der 3.
Schale. Mit den Elektronen der
Elemente 19 und 20 beginnt der
Aufbau der 4. Schale.

AuBenelektronenschalen, die
aus 8 Elektronen bestehen, sind
besonders stabil, d.h. Elemente
mit solchen AuBenschalen ha-
ben eine sehr geringe Bindungs-
neigung.

Modellvorstellungen sind nur
innerhalb bestimmter Grenzen
giiltig. Sie sind Mittel zum Ge-
winnen neuer Erkenntnisse und
unterliegen stindiger Weiter-
entwicklung.

Die Elemente lassen sich auf der
Grundlage des Atombaus nach
steigender Ordnungszahl (Pro-
tonenzahl) ordnen.

Die Ordnungszahl kennzeichnet
die Reihenfolge der Elemente
im Periodensystem.
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Unterrichts-
einheiten

1213 Perioden

12.14 Hauptgruppen

12.1.5%)  Nebengruppen

12.16*)  Darstellungsfor-
men des Perioden-

systems

12.2%) Beziehungen
zwischen
Periodensystem
und Eigenschaften
der

Elemente

12.2.1%) Elementgruppen

Methodische Hinweise

Heraussuchen der Edelgase He-
lium, Neon und Argon und die
ersten 20 Elemente in Perioden
schreiben. Auffinden des Zu-
sammenhangs zwischen dem
Schalenaufbau der Atombhiille
und der Stellung der Elemente
in den waagerechten Reihen.
Einfiihren des Begriffs Periode
(vgl. 1136, 1137 und 11.38).

Hinweisen auf die Ahnlichkeit
untereinander stehender Ele-
mente. Zur Besprechung eignen
sich besonders die Edelgase, die
Alkalimetalle und die Halogene.
Einfithren des Begriffs Haupt-
gruppe (vgl. 12.2). Hinweisen auf
die Existenz von Nebengruppen
(siche 12.1.5).

Erlautern des Begriffs Neben-
gruppe. Betrachten der Elektro-
nenschalen der Elemente 19 bis
36 in einer Tabelle. Vergleichen
mit dem Periodensystem. Glie-
dern der 4. Periode in Elemente
der Haupt- und Nebengruppen.
Auch bei Elementen der 5. bis 7.
Periode kann eine entsprechen-
de Aufteilung festgestellt wer-
den.

Betrachten, Erlautern und Ver-
gleichen des Lang-Periodensy-
stems und des Kurz-Periodensy-
stems.

Wiederholen, Erganzen und
Vergleichen der Eigenschaften
der 1, 2. und 7. Hauptgruppen-
elemente untereinander. Dazu
gehoren z.B. gemeinsame Ei-
genschaften, wie Wertigkeit,
Reaktionsfahigkeit, Bildung von
Séuren und Basen, und graduelle
Abstufungen von Eigenschaf-
ten, wie Atommasse, Schmelz-
temperatur, Siedetemperatur,
Farbe (Halogene) u.a.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Elemente, bei denen die gleiche
AuBenschale mit Elektronen be-
setzt ist, stehen in einer Periode
(waagerechte Reihen).

Fiir die Ordnung der Elemente
im Periodensystem ist die An-
zahl der AuBenelektronen von
Bedeutung. Elemente derselben
Hauptgruppe (senkrechte Rei-
he) haben die gleiche Anzahl
AuBenelektronen.

Bei den Atomen bestimmter
Elemente wird mit steigender
Ordnungszahl und gleichblei-
bender Anzahl der AuBenelek-

tronen die néichstinnere Schale

mit Elektronen aufgefiillt. Diese
Elemente heiBen Nebengrup-
penelemente. Zu jeder Haupt-
gruppe gibt es eine Nebengrup-
pe. Diese Nebengruppenele-
mente stehen in der 4.—7. Peri-
ode.

Im Lang-Periodensystem sind
die Nebengruppenelemente zu-
sammenhdngend aufgefiihrt. Im
Kurz-Periodensystem sind sie
den Hauptgruppenelementen
zugeordnet.

Jede Hauptgruppe enthilt Ele-
mente, die einander chemisch
ahnlich sind. Sie bilden eine Ele-
mentgruppe. Der periodischen
Anderung im Bau der Atomhiil-
len entspricht eine stufenweise
Anderung der physikalischen
und chemischen Eigenschaften
der Hauptgruppenelemente.
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1222%)

12.3%)

13%)

13.1%)

13.2%)

133%)

Unterrichts-
einheiten

Metalle und
Nichtmetalle im
Periodensystem

Das Perioden-
system in der
Geschichte
der Chemie

Methodische Hinweise

Auffinden der Verteilung der
Metalle und Nichtmetalle im Pe-
riodensystem.

Dabei ist hervorzuheben:
Mendelejeff konnte die Existenz
noch unbekannter Elemente
und deren Eigenschaften vor-
aussagen. Durch die Entdek-
kung dieser Elemente wurde die
systematische Ordnung besti-
tigt.

Spiiter wurde der Bau der Ato-
me als Grundlage fiir dieses Sy-
stem erkannt.

Chemisches Rechnen

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die ersten Hauptgruppenele-
mente jeder Periode sind Me-
talle, die letzten Nichtmetalle.
Alle Nebengruppenelemente
sind Metalle.

Meyer und Mendelejeff stellten
das Periodensystem auf.

Der Bau der Atome ist die Ursa-
che fiir die periodische Ande-
rung der Eigenschaften der Ele-
mente. Die Kenntnis der gesetz-
miéBigen Beziehungen dient der
Systematisierung in der Che-
mie.

Fiir diesen Unterrichtsabschnitt muB der Schiiler mit Proportionen oder dem Dreisatz
rechnen kénnen. Der Gebrauch des Rechenstabes und das Uberschlagsrechnen sind
wiinschenswert. Die Technik des Wiagens von Massen sollte beherrscht werden.

Das Rechnen mit Molvolumen und Reaktionswirmen ist an dieser Stelle noch nicht

vorgesehen.

Zweck des
chemischen
Rechnens

Wiederholung
der chemischen
Grundgesetze und
des Begriffs

der Atommasse

Molekiilmasse
(Formelmasse)-

Hinweisen auf die Notwendig-
keit quantitativer Berechnun-
gen in Labor und Wirtschaft.
Z.B.: Wieviel Gramm Magnesi-
um sind notwendig,um 10 g Ma-
gnesiumoxid zu erzeugen? Wie-
viel Kilogramm Zink kann man
maximal aus einer Tonne Zink-
sulfid gewinnen?

Wiederholen des Gesetzes von
der Erhaltung der Masse (sieche
44),des Gesetzes von den festen
Massenverhaltnissen (siche 4.5),
der Atomvorstellung von Dal-
ton (siehe 4.6) und der Begriffe
der absoluten und relativen
Atommassen (siehe 11.1.5).

Einfithren des Begriffs. Uben im
Berechnen der Molekiilmassen
(Formelmassen) einfacher Ver-
bindungen.

Labor und Industrie miissen in
Hinblick auf die gewiinschten
Reaktionsprodukte die Aus-
gangsstoffe in rationellen Men-
gen bereitstellen und nutzen. In
der Chemie reicht eine nur qua-
litative Betrachtung nicht aus,
quantitative. Aussagen sind un-
erlaBlich.

Siehe Lernziele der Unterrichts-
einheiten 4.4, 4.5, 4.6 und 11.1.5.

Die relative Molekiilmasse ist
die Summe der relativen Atom-
massen aller in einer Formel an-
gegebenen Atome.
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134%)

134.1%)

134.2%)

135%)

136%)

Unterrichts-
einheiten
Gramm-Atom
und Mol
Einfithrung
der Begriffe

Quantitative
Bedeutung
von Symbolen
und Formeln

Quantitative
Aussage der
chemischen
Gleichung

Lésung von
Aufgaben

Methodische Hinweise

Einfiihren und Begriinden der
Begriffe unter folgenden Ge-
sichtspunkten: Verhdltniszahlen
sind in Labor und Industrie zum
Rechnen unpraktisch, da sie kei-
ne MaBbezeichnung besitzen.
Ebenso ungeeignet sind in der
Praxis die absoluten Massen von
Atomen und Molekiilen. Man
benutzt daher die Begriffe
Gramm-Atom und Gramm-Mo-
lekiil (= Mol).

Zuordnen von Gramm-Atomen
und Symbolen und Berechnen
der Mole (Grammformelmas-
sen).

Zusammenstellen der quantita-
tiven Aussagen von chemischen
Gleichungen durch Aufschrei-
ben der Gramm-Atome und
Mole unter die Symbole und
Formeln.

Aufgaben zur Berechnung von
Massen bei chemischen Umset-
zungen miissen an verschiede-
nen Beispielen geiibt werden.
Dabei sollte sowohl nach Aus-
gangs- wie nach Endprodukten
gefragt werden.

" Bei folgendem Beispiel sind die

Teilschritte zusammengestellt:
Wieviel Gramm Al O; entste-
hen bei der Verbrennung von
3g AlI?

1. 4Al + 30,— 2Al,0,

2438 Xg
3. 4-27g 2-102g
= 108g =204g
4. 3g:108¢g =x:204 g
5 108g-x =3g-204¢g

6 x=3:204 &8

108 g
7. x =561 ¢g
8. Bei der Verbrennung von 3 g
Al entstehen 5,67 g ALO,.
Bei den Teilschritten 4 und 5
kann anstelle: der Proportion
der Dreisatz angewendet wer-
den.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Ein Gramm-Atom ist die Zahl
der Atommasseneinheiten eines
Elements in Gramm ausge-
driickt.

Ein Mol (= Gramm-Molekiil)
ist gleich der Formelmasse in
Gramm.

Symbole und Formeln haben so-
wohl eine qualitative als auch
eine quantitative Bedeutung.

Die chemische Gleichung gibt
nicht nur die Art der beteiligten
Stoffe und die Richtung der Re-
aktion, sondern auch die Masse
der beteiligten Stoffe an. Die

*Gleichung ist die Grundlage fiir

chemische Berechnungen.

Die Losung einer Aufgabe er-
folgt in mehreren Teilschritten.
Diese sind: -

1. Aufstellen der Reaktionsglei-
chung.

2. Zuordnen der gegebenen und
der gesuchten Mengen.

3. Errechnen und Zuordnen der
Gramm-Atome und Mole.

4. Aufstellen der Proportion.

5. Umformen der Proportion in
eine Produktgleichung.

6. Auflosen nach der
Unbekannten.

7. Bestimmen der Losung,

8. Formulieren des Ergebnis-
ses.
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Lehrplan in den A- und B-Zielkursen
Einfiihrung
Stundenverteilung

Der vorgelegte Lehrplan ist fiir 2 Jahreswochenstunden konzipiert. Der Unterricht sollte
die Jahrgangsstufe 10 einschlieBen, um den AnschluB an die Studienstufe zu gewihrlei-
sten.

Auswahl des Stoffes

Fiir die A- und B-Zielkurse ist ein Kapitel iiber die chemische Bindung und die organische
Chemie vorgesehen. Die Unterrichtseinheit ,Die chemische Bindung“ (s. B-Zielkurs)
sollte im A-Zielkurs in vereinfachter verkiirzter Form angeboten werden, um den Schii-
lern den Ubergang in den B-Zielkurs noch zu erméglichen. Die organische Chemie ist von
auBerordentlicher Bedeutung fiir das tagliche Leben und das Verstiandnis der Umwelt
(Nahrungsmittel, Treibstoffe, Kunststoffe u.a.m.). Es sollten daher alle Schiiler einen
Einblick in die organische Chemie erhalten.

Differenzierung

Fiir die unterrichtliche Behandlung der organischen Chemie ergeben sich besondere
Schwierigkeiten, wenn man Atombau und Reaktionsmechanismen als Grundlage der
Kenntnisse erarbeiten will. Manche Schiiler werden dabei iiberfordert sein. Fiir dieje-
nigen Schiiler aber, die spiter die Studienstufe besuchen wollen, ist es erforderlich, den
Anschlul zu erreichen. Dies ist mit einer Erweiterung des Unterrichts durch einzelne
Kapitel nicht mehr getan. Deshalb werden zwei verschiedene Lehrgiange vorgelegt.

Im A-Zielkurs, in dem viele Schiilerexperimente durchgefiihrt werden, stehen die duBeren
Erscheinungsformen der Stoffe im Vordergrund. Die Beziehungen zum téglichen Leben
werden betont. Betriebsbesichtigungen sollen den Schiilern Kenntnis von chemisch-
technischen Prozessen geben und einen Einblick in die moderne Arbeitswelt vermit-
teln.

Der B-Zielkurs ist stiarker theoretisch orientiert. In der organischen Chemie sollen Stoff-
eigenschaften und Reaktionen mit Hilfe der Kenntnisse {iber Atombau, chemische
Bindung, Struktur der Molekiile und funktionelle Gruppen gedeutet werden. Auch in
diesem Kurs soll der Bezug zur Umwelt und zum tdglichen Leben hergestellt werden.
Gliederung 4
Der Lehrplan des A-Zielkurses besteht aus 8 Lehrabschnitten.

Stundenzahl**)

A 1 Die chemische Bindung 6— 8
A 2 Einfiihrung in die organische Chemie 2— 3
A 3 Gasversorgung (Kokereigas, Erdgas) 5— 7
A 4 Erdol 9—12
A 5 Alkohole 4— 6
A 6 Essig und hohere Fettsauren 4— 6
A 7 Fette und Seifen 6—18
A 8 Kunststoffe 8—10

44—60

Der Lehrplan des B-Zielkurses besteht aus 9 Lehrabschnitten.
[ Stundenzahl**)

B 1 Die chemische Bindung 6— 8
B 2 Einfithrung in die organische Chemie 3— 4
B 3 Kettenférmige Kohlenwasserstoffe 3— 5
B 4 Erdol als Energie- und Rohstoffquelle 8—10
B 5 Alkanole (Alkohole) 4— 6
B 6 Alkansiuren und ihre Derivate 6— 8
B 7 Fette und Seifen 5—17
B 8 Kohlenhydrate 3— 4
B9 Kunststoffe ) 6— 8

44—60

*¥) die angegebenen Stundenzahlen sind Orientierungshilfen.
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Al
A2

A 21
A22

A3

A 31
A 32
Ad3

A 34
A 35
A 36

A 37
A4

A4l
A 42
A 43
A 44
A 45
A 46

A 47
A48

A 49

A 410

A5
A5l

Gliederung des A-Zielkurses
Die chemische Bindung (vgl. B-Zielkurs)
Einfiithrung in die organische Chemie

Erklarung des Namens

Charakteristische Merkmale organischer Verbindungen
1. Kohlenstoffgehalt
2. Brennbarkeit

Gasversorgung (Kokereigas, Erdgas)
Trockene Destillation von Holz :
Entstehung der Kohle

Kokereigas
1. Entgasung der Kohle
2. Reinigung des Rohgases

Stadtgas

* Erdgas

Verwendung, Gefahren, SicherheitsmaBnahmen
1. Verwendung

2. Gefahren

3. SicherheitsmaBnahmen

Besichtigung eines Gaswerks

Erdol
Methan

Alkane

Entstehung und Férderung von Erdol
Fraktionierende Destillation
Destilliertechnik in der Raffinerie
Raffinieren

Cracken
Besichtigung einer Raffinerie

Benzin und Dieselol
. Benzin

. Ottomotor

. Klopffestigkeit

. Oktanzahl

. Dieselol

. Dieselmotor

N —

o s W

Umweltverschmutzung

Alkohole
Alkoholische Gérung
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ALS2

A53

A6
A 6.1

A 6.2

A7
ATl

AT72
A73
AT74
A8

A 81
A 82
A 83

A 84
A 85

Athanol

1. Gewinnung und Formel

2. Eigenschaften und Verwendung
3. Gefahren

Andere Alkohole
1. Methanol
2. Fuselole

Essig und hohere Fettsduren

Essig

1. Essig aus Alkohol

2. Eigenschaften und Verwendung

3. GroBtechnische Gewinnung von Essigsiure

Fettsduren
1. Namen und Formeln
2. Eigenschaften

Fette und Seifen

Fette

1. Vorkommen und Gewinnung

2. Eigenschaften und Verwendung

3. Butter und Margarine

4. Besichtigung einer Margarinefabrik

Seifen

Waschmittel

Gefahr der Umweltverschmutzung
Kunststoffe

Herstellen eines Kunststoffes
Eigenschaften

Aufbau
1. Beteiligte Elemente
2. Makromolekiile

Verwendung
Gefahren des steigenden Kunststoffverbrauchs
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At

A2
A21

A 221

A 222

Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Die chemische Bindung

vgl. B-Zielkurs

Erkenntnisse und Ergebnisse

vgl. B-Zielkurs

Die Unterrichtseinheit sollte im A-Zielkurs in vereinfachter ver-
kiirzter Form angeboten werden, um den Schiilern den Ubergang
in den B-Zielkurs noch zu erméoglichen.

Einfiihrung in die organische Chemie

Erklarung des
Namens

Charakteristische
Merkmale
organischer
Verbindungen

Kohlenstoffgehalt

Brennbarkeit

Mitteilen der Entstehung des
Namens ,Organische Chemie*
und Herausstellen des Unter-
schieds der organischen Verbin-
dungen, die von Organismen
herkommen, zu anorganischen
Stoffen der unbelebten Welt.
Eventuell hinweisen auf die
Harnstoffsynthese von Wéhler
1828 und ihre Bedeutung fiir die
Erforschung organischer Ver-
bindungen. Erweitern des Be-
griffs ,organische Chemie* fiir
alle Kohlenstoffverbindungen
dhnlicher Bauart.

Einige organische Substanzen
werden im Reagenzglas erhitzt:
z.B. Holz, Zucker, Fett, Mehl.
Hinweisen auf das Anbrennen
und Verkohlen von Nahrungs-
mitteln. Mitteilen, daB alle orga-
nischen Verbindungen Kohlen-
stoff enthalten.

In offenen Porzellanschilchen
werden jeweils einige Tropfen
Benzin, Benzol, Alkohol und Ol
verbrannt. Hinweisen auf die
Feuergefahrlichkeit der Fliissig-
keiten. Dann werden etwas Zuk-
ker, Fett, Papier und Stirke of-
fen erhitzt. Nachweisen des ent-
stehenden Wasserdampfes
durch den Beschlag an einem
umgekehrt iiber die Flamme ge-
haltenen Becherglas. Nachwei-
sen des entstehenden Kohlen-
dioxids durch Triibung von
Kalkwasser.

Die organische Chemie beschif-
tigt sich mit Verbindungen, die
organischen Ursprungs sind
oder kiinstlich hergestellt und
gleichartig gebaut sind.

Alle organischen Verbindungen
enthalten Kohlenstoff. Deswe-
gen heiBt die organische Che-
mie auch Chemie der Kohlen-
stoffverbindungen. Durch Hitze
werden organische Verbindun-
gen leicht zersetzt.

Die meisten organischen Ver-
bindungen sind brennbar. Viele
organische Fliissigkeiten sind
feuergefdhrlich. Bei der Ver-
brennung entstehen Kohlendi-
oxid und Wasser, bei unvollstin-
diger Verbrennung entsteht
auch RuB.
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A3
A 31

A33
A 331

A 332

A 34

A 35

A 36

A 36.1

Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Gasversorgung (Kokereigas, Erdgas)

Trockene
Destillation
von Holz

Entstehung der
Kohle

Kokereigas
Entgasung der
Kohle

Reinigung des
Rohgases

Stadtgas

Erdgas

Verwendung,
Gefahren,
SicherheitsmaB-
nahmen
Verwendung

Holzstiickchen bzw. Ségespine
werden in einem Reagenzglas
erhitzt und die entstehenden
Dampfe und Gase entziindet.
Mitteilen der Bedingungen, un-
ter denen Kohlelager entstehen
kénnen.

Aufbauen und Betreiben des
vereinfachten Modells eines
Gaswerks. Auf technische Ein-
zelheiten des GroBbetriebes
kommt es nicht an. Die Schiiler
sollen lernen, daB aus Kohle
beim Erhitzen unter Luftab-
schluB Koks, Teer und Gase ent-
stehen. Das Gasgemisch wird
Rohgas genannt. :
Informieren iiber die Reinigung
des Rohgases von unerwiinsch-
ten Beimengungen (u.a. Schwe-
felwasserstoff, Ammoniak und
Benzol) und iiber die unter-
schiedliche Zusammensetzung
je nach Herkunft der Kohle.
Hinweisen auf die Notwendig-
keit, ein Stadtgas gleichmaBigen
Normbrennwertes (in Hamburg
4200 kcal/m3) an die Verbrau-
cher zu liefern. Deshalb miissen
dem gereinigten Kokereigas an-
dere Gase beigemischt werden
(sieche Informationsblatt der
Hamburger Gaswerke). Der
Anteil des giftigen Kohlenmon-
oxids muB nach dem Gesetz un-
ter 4% liegen.

Hinweisen auf Vorkommen von
Erdgas mit dem Hauptbestand-
teil Methan in geologischen
Schichten. Im Erdgas ist kein
Kohlenmonoxid enthalten. Her-
ausarbeiten, daB die Gewinnung
von Erdgas wesentlich billiger
ist als die Produktion von Stadt-
gas.

Hinweisen auf die Verwendung
von Stadtgas und Erdgas zum
Heizenund Kochen im Haushalt
und als Wirmequelle in der In-
dustrie. :

Erkenntnisse und Ergebnisse

Beim Erhitzen von Holz unter
LuftabschluB entstehen Holz-
kohle, Fliissigkeiten und brenn-
bare Gase.

Kohle entsteht aus Pflanzen bei
Luftabschlu, Widrme und
Druck in Jahrmillionen.

Kobhle liefert beim Erhitzen un-
ter LuftabschluB Koks, Teer und
Rohgas.

Das Rohgas wird von uner-
wiinschten Stoffen befreit. Das
gereinigte Gas enthdlt etwa
50% Wasserstoff.

Das Stadtgas besteht aus

etwa 50% Wasserstoff,

etwa 25% Methan
und weniger als 4% Kohlen-
monoxid.
Daneben sind noch andere
Gase, wie z.B. Stickstoff und
Kohlendioxid, enthalten.

Erdgas enthilt iiber 80% Me-
than, keinen Wasserstoff und
kein Kohlenmonoxid. Erdgas
verdringt das Stadtgas immer
mehr, weil seine Gestehungsko-
sten geringer sind.

Stadtgas und Erdgas sind wich-
tige Energietréager.
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A 362

A 363

A 37

A4
A 4.1

Unterrichts-
einheiten

Gefahren

Sicherheits-
maBnahmen

Besichtigung
eines Gaswerks

Erdol
Methan

Methodische Hinweise

Durchfiihren eines Explosions-
versuchs. Hinweisen auf die Gif-
tigkeit von Kohlenmonoxid;
schon 0,3% in der Atemluft wir-
ken todlich.

" Herausarbeiten von Verhaltens-

regeln anhand von Beispielen
und Zusammenstellen von Si-
cherheitsmaBnahmen  (siche
Florke: Unfallverhiitung im na-
turwissenschaftlichen  Unter-
richt, 3. Auflage, S. 7 ff.).

Falls eine Besichtigung nicht
durchzufiihren ist, kénnen Filme
und Lichtbildreihen  gezeigt
werden.

Methan ist methodisch der ver-
bindende Stoff zwischen Erdgas
(A 3.5) und Erdol.

Methan im Standzylinder be-
reitstellen und entziinden. Nach-
weisen von Wasserdampf und
Kohlendioxid wie bei A 2.2.2.

Aus den Reaktionsprodukten
auf die Bestandteile Kohlenstoff
und Wasserstoff im Methan
schlieBen. Struktur- und Sum-
menformel entwickeln. Einfiih-
ren des Begriffs ,Kohlenwasser-
stoff*.

Entziinden eines Methan-Luft-
Gemisches. Hinweisen auf die
Gefihrlichkeit ausstromenden
unverbrannten Gases, auf schla-
gende Wetter und auf Explosio-
nen in Wohnhausern.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Ein Gemisch aus Stadtgas oder
Erdgas und Luft kann sehr ex-
plosiv sein. Kohlenmonoxid be-
dingt die Giftigkeit des Stadtga-
ses.

Bei Gasgeruch sofort fiir frische
Luft sorgen durch Offnen von
Fenstern und Tiiren. Funkenbil-
dung vermeiden, daher kein
Feuer anziinden, keinen Strom
einschalten und auch nicht klin-
geln. Bei schadhafter Anlage die
Gaswerke oder die Feuerwehr
benachrichtigen.

Bei Gasunfillen die betroffenen
Personen sofort an die frische
Luft bringen, wo sie warm zuge-
deckt liegen sollen. Wenn der
Verungliickte nicht atmet, so-
fort kiinstliche Atmung einlei-
ten. In jedem Fall unverziiglich
Arzt und Unfalldienst alarmie-
ren unter Angabe ,,Kohlenoxid-
vergiftung®.

Methan ist ein farbloses, brenn-
bares Gas. Es verbrennt zu Was-
ser und Kohlendioxid.

Methan besteht aus Kohlenstoff
und Wasserstoff und hat die
Summenformel CH,.
Organische Verbindungen aus
Kohlenstoff und Wasserstoff
heiBen Kohlenwasserstoffe.

Methan-Luft-Gemische  sind
hochexplosiv.
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Unterrichts-
einheiten

A42 Alkane

A43 Entstehung und
Forderung

von Erdol

Fraktionierende
Destillaton

Destilliertechnik
in der
Raffinerie

A 45

Methodische Hinweise

Aufbauen von Modellen mehre-
rer Alkane mit einem Molekiil-
baukasten. Eine Tabelle mit
Strukturformeln, Summenfor-
meln und Namen entwickeln.
Verschiedene fliissige und feste
Alkane zur Entziindung bringen
(vgl. A 2.2.2). Vergleichen der
Entziindbarkeit, der Flammen
und der RuBbildung.

Erweitern der Tabelle durch die
Schmelz- und Siedetemperatu-
ren, und die Aggregatzustinde
vergleichen.

Informationen geben mit Hilfe
von Filmen und Dias (siehe auch
,Erdsl und Erdolerzeugnisse im
Experimentalunterricht Jg. 1,
Heft 3,1970, der Zeitschrift ,Der
Chemieunterricht, Klett-Ver-

lag).

Destillieren von Rohol, Auffan-
gen einiger Fraktionen und Prii-
fen auf Entflammbarkeit und
Viskositat und Nachweisen der
Elemente Kohlenstoff und Was-
serstoff.

Schema einer Raffinerie erldu-
tern. Hinweisen darauf, daB im
Experiment die einzelnen Frak-
tionen nacheinander zum Sie-
den gebracht werden, daB} sie
aber in der Raffinerie aus einem
Dampfgemisch  nacheinander
kondensieren.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die Alkane bilden eine Reihe, in
der sich die benachbarten Glie-
der um jeweils eine CH,-Grup-
pe unterscheiden.

Alle Alkane sind brennbar. Mit
steigender Anzahl der Kohlen-
stoffatome im Molekiil steigen
die Entziindungstemperaturen
und die RuBbildung.

Unter normalen Bedingungen
sind die Alkane mit 1 —4 C-Ato-
men gasformig, mit 5—16 C-
Atomen fliissig und mit 17 und
mehr C-Atomen fest. Je langer
die Molekiile sind, desto hoher
ist die Siedetemperatur.

Erdol ist aus Ablagerungen ab-
gestorbener  Kleinlebewesen
am Boden der Weltmeere ent-
standen. Das Erdol kann in geo-
logischen Schichten wandern
und daher auch auf dem Fest-
land aus diesen Schichten gefor-
dert werden. Es wird als Rohél
an die Raffinerien geliefert.

Rohél hat keine feste Siedetem-
peratur, ab etwa 50 °C beginnt
es zu sieden und siedet weiter,
wenn die Temperatur laufend
erhoht wird. Dabei kondensie-
ren Flissigkeiten mit unter-
schiedlicher Entflammbarkeit,
Zahflussigkeit (Viskositit), Far-
be und unterschiedlichem Ge-
ruch. Rohdl ist ein Gemisch aus
Kohlenwasserstoffen.

Das Rohdl als Gemisch von
Kohlenwasserstoffen wird in
der Raffinerie in Fraktionen mit
verschiedenen Siedebereichen
getrennt. Es sind 1. Gase, 2. Ben-
zine, 3. Mitteldestillate (z.B.
Heizol EL), 4. Schmieréle und 5.
Bitumen. Die Ausbeute der ein-
zelnen Fraktionen ist je nach
Herkunft des Erdols verschie-
den.

Die unterschiedlichen Eigen-
schaften dieser Produkte bedin-
gen ihren Verwendungszweck.
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A 46

A 49

A 49.1

A 492

A 493

A 494

Unterrichts-
einheiten
Raffinieren

Cracken

Besichtigung
einer
Raffinerie

Benzin und
Dieselol

Benzin

Ottomotor

Klopffestigkeit

Oktanzahl

Methodische Hinweise

Hinweisen auf die Notwendig-
keit, die Fraktionen von uner-
wiinschten, zum Teil schadli-
chen Beimengungen zu befrei-
en.

Mit Molekiilmodellen das Prin-
zip des Crackens demonstrie-
ren. Im Experiment Paraffinol
cracken.

Anstelle einer Besichtigung
konnen auch Filme der Erdolin-
dustrie gezeigt werden.

Von den Kraftstoffen werden
nur Benzin und Diesel6l behan-
delt. Sie werden aus Erdol ge-
wonnen (siehe A 4.5) und in den
Raffinerien fiir den jeweiligen
technischen Verwendungs-
zweck gemischt.

Sammeln von Eigenschaften.
Versuche: Schiitteln mit Wasser,
Explosion eines Benzin-Luftge-
misches v.a.

Erklaren der Takte eines Otto-
motors mit Modellen oder Bild-
material. Das Programm ,4-
Takt-Ottomotor” (Klett-Verlag)
kann eingesetzt werden.

Erkliren des Klopfens im Motor
als unregelmaBige Verbren-
nung, die zu vorzeitigem Ver-
schleiB fiihrt, und seine Beseiti-
gung durch Zusatz von Anti-
klopfmitteln.

Aufzeichnen der Struktur des
Isooktans (2,24-Trimethylpen-
‘tan) und des n-Heptans. Erldu-
tern des Begriffs Oktanzahl.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Fast alle Produkte der Erdolraf-
finerien enthalten unerwiinsch-
te Bestandteile (z.B. Schwefel-
verbindungen). Sie werden in ei-
nem ReinigungsprozeB (Raffi-
nation) davon befreit. Raffinie-
ren — Raffinerie.

Beim Cracken werden groBe
Kohlenwasserstoffmolekiile in
kleinere zerbrochen. Dabei
kann der Anteil von Stoffen er-
hoht werden, fiir die ein Bedarf
in der Wirtschaft besteht.

Kraftstoffe sind Gemische, die
sich hauptsachlich aus Kohlen-
wasserstoffen  zusammenset-
zen.

Benzin ist eine klare, leicht
brennbare, feuergefihrliche
Flissigkeit. Sie ist mit Wasser
nicht mischbar.

Benzin wird im Vergaser fein
verteilt und mit Luft gemischt.
Das Benzin-Luftgemisch wird
durch eine Ziindkerze entziin-
det. Bei der explosionsartigen
Verbrennung wird Energie frei,
die den Motor antreibt.

Ein Motor klopft, wenn das Gas-
gemisch in den Zylindern nicht
inder vorgesehenen Weise ziin-
det. Das fithrt zu starkem Ver-
schlei des Motors. Klopffeste
Kraftstoffe enthalten Zusitze,
die das Klopfen wverhindern,
aber zum Teil aus giftigen Blei-
verbindungen bestehen.

Isooktan zeichnet sich durch
hohe Klopffestigkeit aus.

Fiir das klopffeste Isooktan hat
man die Oktanzahl 100, fiir das
n-Heptan die Oktanzahl - Null
festgelegt. So hat z.B. ein Kraft-
stoff die Oktanzahl 90, wenn er
aus 90% Isooktan und 10%
Heptan besteht oder in seiner
Klopffestigkeit dieser Mischung
entspricht.
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A 495

A 496

A 4.10

A5

A 5.1

A 52
A 521

Unterrichts-
einheiten

Dieselol

Dieselmotor

Umweltverschmut-
zung

Alkohole

Alkoholische
Girung

Athanol

Gewinnung und
Formel

Methodische Hinweise

Vergleichen der Entflammbar-
keit und Brennbarkeit von Die-
selol und Benzin.

Erkliren der Funktion eines
Dieselmotors mit Modellen
oder Bildmaterial.

An dieser Stelle besteht die
Moglichkeit, auf die Umwelt-
verschmutzung durch Verbren-
nungsmotoren einzugehen.
Dazu gehéren: Giftigkeit der
Auspuffgase, RuBbildung, Sau-
erstoffmangel und Verdlung des
Wassers.

Ansetzen einer girungsfahigen
Fliissigkeit, z.B. Zuckerwasser
und Hefe, und diese stehen las-
sen. Nachweisen des bei der Ga-
rung entstandenen Kohlendi-
oxids und Abbrennen des ent-
standenen Alkohols.

Gewinnen von Athanol durch
Destillation von alkoholhaltigen
Getrianken. Mitteilen der For-
mel.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Dieselol ist ein Gemisch von
Kohlenwasserstoffen, das
schwerer entflammbar ist als
Benzin und bei hoheren Tempe-
raturen siedet.

Im Dieselmotor wird zunichst
Luft hoch verdichtet und da-
durch auf etwa 600 °C erhitzt.
Das jetzt eingespritzte Dieselol
entziindet sich ohne Ziindkerze.
Bei der explosionsartigen Ver-
brennung wird Energie frei, die
den Motor antreibt.

Der hohe Druck erfordert einen
stabileren und damit schwere-
ren Bau der Motoren als beim
Otto-Motor.

Der Dieselmotor dient z.B. zum
Antrieb von Schiffen, Lokomo-
tiven und Lastkraftwagen.

Den Vorteilen des schnellen und
bequemen Verkehrs stehen
durch die massenhafte Verwen-
dung von Fahrzeugen mit Ver-

brennungsmotoren groBle
Nachteile gegeniiber, ua. die
Umweltverschmutzung.

Alkohol entsteht durch Girung
aus zuckerhaltigen Losungen.
Dies sind biochemische Vorgén-

ge.

Alkohol kann durch Destillation
von alkoholhaltigen Getrénken
gewonnen werden. Er wird in
der Chemie als Athanol bezeich-
net und hat die Formel
C,H,0H.
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A 522

A523

A 53

A53.1

A 532

Unterrichts-
einheiten

Eigenschaften und
Verwendung

Gefahren

Andere Alkohole

Methanol

Fuselole

Methodische Hinweise

Untersuchen der Eigenschaften
des Destillats und Erarbeiten
der Verwendungsmoglichkeiten
von Alkohol:

Mischbarkeit mit Wasser (Spiri-
tuosen),

Brennbarkeit ~ (Brennspiritus,
Raketentreibstoff, — Feuerzan-
genbowle und Flambieren),
Losungsfahigkeit fir Jod (Jod-
tinktur), Lacke (Farben) und
itherische Ole (Parfiims),

als Gerinnungsmittel fiir EiweiB
(Konservierung und Desinfek-
tion).

Eindringlich ist auf die Gefahr
hinzuweisen, die mit dem GenuB3
alkoholischer Getrianke verbun-
den ist.

Mitteilen der Formel von Me-
thanol und Hinweisen auf die
Giftigkeit.

Mitteilen, daB bei der alkoholi-
schen Girung auch Alkohole
mit 5 und mehr Kohlenstoffato-
men entstehen. Es sind unange-
nehm wirkende Fuseléle, die bei
der Destillation sehr sorgfiltig
vom Athanol getrennt werden
missen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Athanol ist eine farblose, mit
Wasser in jedem Verhiltnis
mischbare Fliissigkeit. Er brennt
noch in einer Verdiinnung von
etwa 50%. Brennspiritus ist ein
Gemisch von Athanol und gifti-
gen Zusétzen.

Athanol 16st Jod und viele in
Wasser unlosliche organische
Stoffe und bringt Eiwei zum
Gerinnen.

In Bier, Wein, Sekt, Likor, Cog-
nac und Rum ist Alkohol in un-
terschiedlicher Konzentration
enthalten. In geringen Mengen
wirkt Alkohol voriibergehend
anregend. In gréBeren Mengen
ist er ein Nervengift, wirkt ldh-
mend, fithrt zu Bewegungs- und
BewuBtseinsstérungen bis
schlieBlich zu Herz- und Atem-
stillstand und damit zum Tod.
Chronische Trunksucht fithrt zu
korperlichem und geistigem
Verfall. Schon der GenuBl von
geringen Mengen Alkohol fiihrt
zur Schwiachung und gleichzeiti-
gen Uberschitzung eigener Fi-
higkeiten und wird dadurch z.B.
fiir Verkehrsteilnehmer gefihr-
lich.

Methanol ist dem Athanol dhn-
lich. Es ist sehr giftig. Schon die
Einnahme von geringen Men-
gen fithrt zur Erblindung und
Tod.

Fuseldle sind unangenehme und
Ubelkeit erzeugende Alkohole
mit 5 und mehr C-Atomen im
Molekiil, die bei der Alkoholde-
stillation sorgféltig entfernt
werden miissen.
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A6

A 6.1
A 6.1.1

A 6.12

A6.13

A 62
A 621

A 622

A7

ATl
AT711

Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Essig und hohere Fettsduren

Essig

Essig aus
Alkohol

Eigenschaften
und Verwendung

GroBtechnische
Gewinnung
von Essigsaure

Fettsduren

Namen und
Formeln

Eigenschaften

Rotwein mehrere Tage in einer
Schale offen stehen lassen, Hin-
weisen auf das Sauerwerden
von Speisen.

Herstellen von Essig aus ver-
diinntem Athanol wie in einer
Essigfabrik.

Feststellen einiger Eigenschaf-
tender Essigsaure (u.a. Reaktion
mit Kupfer und Aluminium) und
Mitteilen ihrer Verwendung.

Mitteilen, daB die Hauptmenge
an Essigsaure aus Erdol und
Erdgas synthetisch hergestellt
wird.

Aufstellen einer Tabelle mit fol-
genden Spalten: Formel und
Name einiger Alkane; Formel,
rationeller und Trivialname der
entsprechenden Fettsauren (vgl.
A 42).

Vergleichen der Aggregatzu-
stinde und der Wasserloslich-
keit einiger niederer und hohe-
rer Fettsauren.

Fette und Seifen

Fette

Vorkommen und
Gewinnung

Zusammenstellen und Vorzei-
gen wichtiger Fette, fetthaltiger
Samen und Friichte. Experimen-
tell Fette gewinnen aus fetthal-
tigen Samen durch Auspressen
und Ausziehen; aus Flomen,
Speck und Rindertalg durch
Ausschmelzen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Aus verdiinntem Alkohol ent-
steht durch bakterielle Oxida-
tion an der Luft eine 6- bis
10%ige Essigsdure. Essigbakte-
rien verursachen das Sauerwer-
den von Speisen und Getrén-
ken.

Essigsdure ist eine farblose, ét-
zend wirkende Flissigkeit. Essig
ist eine ca. 5%ige Losung, die als
Speisewiirze und Konservie-
rungsmittel benutzt wird.

Die chemische Industrie ver-
wendet Essigsdure zum Herstel-
len von Losungsmitteln, Kunst-
seide, Filmen und Arzneimitteln
(z.B. Aspirin).

Die groBen Mengen Essigséure,
die die Industrie bendtigt, wer-
denaus Erdol und Erdgas herge-
stellt.

Die COOH-Gruppe ist fiir die
Fettsduren charakteristisch. Ne-
ben den chemischen Namen
sind auch volkstiimliche Namen
gebrauchlich:

Methansdure — Ameisensaure,
Athansiure — Essigsiure.

Man kann die Fettsduren sinn-
voll zu einer Reihe ordnen, dhn-
lich wie die Alkane. Die niede-
ren sind fliissig und gut wasser-
16slich, die hoheren fest und un-
16slich in Wasser.

Es gibt pflanzliche und tierische
Fette. Sie werden durch Aus-
pressen, Ausziehen oder Aus-
schmelzen gewonnen.
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A712

A713

AT714

Unterrichts-
einheiten
Eigenschaften und
Verwendung

Butter und
Margarine

Besichtigung einer
Margarinefabrik

Seifen

Methodische Hinweise

Feststellen einiger Eigenschaf-
ten verschiedener Fette: Aggre-
gatzustand; Brennbarkeit mit
Nachweis der Verbrennungs-
produkte; Loslichkeit in Wasser,
Benzin und Tetrachlorkohlen-
stoff; Herstellen einer Emulsion.
Abgrenzen der Nahrungsfette
von den Mineraldlen.

Mitteilen der Verwendung der
Fette fiir die menschliche Er-
nahrung und fiir die Seifenher-
stellung.

Schildern, wie Butter hergestellt
wird, und auf ihren Vitaminge-
halt hinweisen. Butter ranzig
werden lassen.

Beschreiben der Margarineher-
stellung.

Film FT 771 ,Pflanzenole und
Margarine“.

Unterscheiden von Butter und
Margarine durch den Nachweis
von Stirke.

Seife kochen aus einem Fett, z.B.
Rizinusol, und Natronlauge. Ol-
sdure mit Soda verseifen. Hin-
weisen auf die verschiedenen
Methoden der Seifenherstel-
lung.

Film FT 2044 ,Seifenherstel-
lung®.

Feststellen der basischen Reak-
tion und vergleichende Reini-

_gungsversuche mit selbstherge-

stellter und im Handel befindli-
cher Seife.

Film FT 560 ,Der Waschvor-
gang".

Mitteilen,daB den Seifen je nach
Verwendungszweck Duftstoffe,
Farbstoffe u.a. zugesetzt wer-
den.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Es gibt feste, halbfeste und fliis-
sige Fette. Fette sind Verbin-
dungen aus den Eleménten C, H
und O. Fette sind leichter als
Wasser, sie sind in Wasser un-
16slich und bilden damit Emul-
sionen. Darunter versteht man
eine milchige Fliissigkeit, in der
Tropfchen fein verteilt sind. Fet-
te sind in Benzin und anderen
organischen  Losungsmitteln
16slich. Man kann mit ihnen
Fettflecke aus der Kleidung ent-
fernen.

Mehr als die Hilfte der Fetter-
zeugung ist fiir die menschliche
Erndhrung notig, etwa ein Vier-
tel fiir die Seifenherstellung

Butter wird durch Schlagen und
Kneten aus dem Milchfett
(Rahm) gewonnen. Sie enthilt
lebensnotwendige  Vitamine.

- Beim Ranzigwerden der Butter

entsteht u.a. Buttersdure (Butan-
saure).

Margarine wird hauptsachlich
aus pflanzlichen Fetten herge-
stellt unter Zusatz von Mager-
milch und Vitaminen. Eine ge-
ringe Menge Stirke muB zur
Unterscheidung von Butter zu-
gefiigt werden.

Seife entsteht aus Fett durch
Umsetzung mit einer Lauge
(Laugenverseifung) oder aus ho-
heren Fettsduren mit Alkalicar-
bonaten (Carbonatverseifung).

Eine Seifenlosung reagiert ba-
sisch. Die reinigende Wirkung
der Seife beruht auf der Herab-
setzung der Oberflichenspan-
nung des Wassers, der Benet-
zung und dem Abheben von
Schmutzteilchen.

Feinseifen werden Duft- und
Farbstoffe zugesetzt.
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A73

AT74

A8
A 81

Unterrichts-
einheiten
Seifen

Waschmittel

Gefahr der
Umweltverschmut-
zung

Kunststoffe

Herstellen eines
Kunststoffes

Methodische Hinweise

Schiitteln  von  destilliertem
Wasser, Leitungswasser und
Kalkwasser nach tropfenweiser
Zugabe von Seifenlésung.

Die Unterschiede zwischen Sei-
fe und modernen Waschmitteln
herausstellen.

Mitteilen, daB die in groBer
Menge in den Waschmitteln
enthaltenen Phosphate das Al-
genwachstum in den Gewissern
fordern und damit auch die
Menge der Giftstoffe vergro-
Bern, die bei der Zersetzung der
Algen entstehen. Aus den
Waschmitteln stammt nur etwa
ein Fiinftel der Phosphatzufuhr,
die im wesentlichen aus Diinge-
mitteln und tierischen und
menschlichen Ausscheidungen
herriihrt.

Besonders geeignet ist die Her-
stellung eines Phenolkunsthar-
zes, die schon in wenigen Minu-
ten im Reagenzglas gelingt. De-
finieren des Begriffs ,Kunst-
stoffe“ und Abgrenzen gegen
andere Stoffe.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Enthdlt Wasser losliche Calci-
umverbindungen, so wird die
Reinigungswirkung der Seife
vermindert durch Ausfillen von
Kalkseife.

Moderne Waschmittel bestehen
aus Stoffen, die die gleiche reini-
gende Wirkung haben wie Seife,
aber nicht ihre Nachteile (Kalk-
seifenbildung und Angreifen
von Wolle). Zusatze, wie Was-
serenthartungsmittel,  Bleich-
mittel und , WeiBmacher*, sind
in den meisten Vollwaschmit-
teln  enthalten. Bioaktive
Waschmittel enthalten Wirk-
stoffe zum Auflosen von eiweiB-
haltigen Flecken.

Moderne: Waschmittel kénnen
zu einer groBen Gefahr werden,
wenn sie ohne chemische Kli-
rung in Fliisse und Seen gelan-
gen. Sie verschlechtern die Qua-
litdt des Wassers.

Kunststoffe sind organische
Substanzen, die synthetisch her-
gestellt werden und aus beson-
ders groBen Molekiilen beste-
hen.
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Unterrichts-
einheiten
A 82, Eigenschaften
A 83 Aufbau
A 831 Beteiligte
Elemente
A 832 Makromolekiile
A 84 Verwenduhg

Methodische Hinweise

Sammeln von verschiedenen
Gegenstinden aus Kunststoff.
Einige dieser Kunststoffe (be-
sonders Polyathylen, PVC, Poly-
styrol, Bakelit) und den selbst
hergestellten untersuchen auf:
mechanische Eigenschaften;
Verhalten beim Erhitzen; Los-
lichkeit in Wasser, Sauren, Lau-
gen und Benzin.

Einfiihren der Begriffe Ther-
moplast und Duroplast.

Nachweisen von C direkt durch
Verkohlung, von H indirekt
durch Wasserabscheidung beim
Erhitzen und von Chlor im PVC
durch Griinfarbung der Flamme
mit Kupfer.

Die Bildung von Polymeren aus
Monomeren mit Anschauungs-
material verdeutlichen. Hinwei-
sen auf die Veranderung der Ei-
genschaften beim Langerwer-
den und Vernetzen der Molekii-
le.

Polymerisieren von Styrol im
Experiment.

Herstellen eines Schaumstoffes
(Styropor oder Polyurethan).
Film FT 541 ,Kunststoffe — ihr
Aufbau und ihr Verhalten®.

Unter Beriicksichtigung der ge-
sammelten  Kunststoffgegen-
stinde herausarbeiten: die Be-
reiche, in denen Kunststoffe
yorwiegend eingesetzt werden;
die wirtschaftliche Bedeutung
und die Verwendungsmoglich-
keiten aufgrund ihrer vielseiti-
gen Eigenschaften.

Film FT 542, Kunststoffe — ihre
Verarbeitung®.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Kunststoffe haben verschiedene
mechanische Eigenschaften
(hart, weich, sprode, elastisch)
und werden von Wasser, Sauren
und Laugen nicht angegriffen.

Kunststoffe, die in der Warme
weich und verformbar werden,
heiBen Thermoplaste.

Die Duroplaste erweichen nicht.
Beide Kunststoffgruppen zer-
setzen sich bei starkerem Erhit-
zen.

In den untersuchten Kunststof-
fenlassen sich C und H nachwei-
sen. PVC enthédlt auBerdem
Chlor.

Durch Verketten vieler kleiner
Molekiile entstehen Riesenmo-
lekiile (Makromolekiile). Quer-
verbindungen zwischen Riesen-
molekiilen filhren zur Vernet-
zung.

Riesenmolekiile haben andere
Eigenschaften als ihre Baustei-
ne.

Man kann auch porése Kunst-
stoffe herstellen.

Ihre Eigenschaften machen die
Kunststoffe vielen bisher iibli-
chen Materialien iiberlegen. Sie
sind preiswert herzustellen, gut
zu verarbeiten, leicht und witte-
rungsbestindig. Die Industrie ist
in der Lage, ,Kunststoffe .nach
MaB“ anzufertigen. Kunststoffe
finden Verwendung in der Bau-
wirtschaft, Elektrotechnik und
Elektronik, im Maschinen- und
Fahrzeugbau, im Haushalt und
als Verpackungsmaterial.
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A 85

B1

B 1.1

B 1.2

B 121

B 122

B2
B 21
B22

Unterrichts- Methodische Hinweise
einheiten
Statistische Angaben tber den
Kunststoffverbrauch  auswer-
ten.

Gefahren des

Hinweisen auf die Schwierig-

steigenden ; keit, die immer groBer werden-
Kunststoffver- den Kunststoffmengen im Miill
brauchs zu beseitigen (Deponie und Ver-

brennung).

Gliederung des B-Zielkurses

Die chemische Bindung
Das Problem der chemischen Bindung
Tonenbindung

Bildung von lonen

1. Positive Ionen

2. Negative lonen

3. lonenwertigkeit

4. Elektropositive und elektronegative Elemente
5. Vergleich von Atom und Ion

Bildung von Verbindungen aus lonen

1. Elektroneniibergang

2. Elektrostatische Anziehung

3. lonenkristalle

4. lonengitter

5. Eigenschaften von lonenverbindungen

Atombindung
. Das Wasserstoffatom

. Einfiihren des Begriffs Atombindung

. Elektronenschreibweise der Atomverbindung
. Atombindung bei gleichartigen Atomen

. Atombindung bei verschiedenartigen Atomen

NOOLA WN —

Einfiihrung in die organische Chemie

Erklarung des Namens

Erkenntnisse und Ergebnisse

Polyithylen, PVC und Polysty-
rol machen 2/3 der Weltproduk-
tion aus. Der Kunststoffver-
brauch nimmt stdndig zu. In der
Bundesrepublik werden pro
Kopf der Bevodlkerung mehr
Kunststoffe verbraucht als in
den USA oder Japan.

Da Kunststoffe sehr witterungs-
und bakterienbestandig sind,
verrotten sie nicht. Die Vernich-
tung von PVC in Miillverbren-
nungsanlagen fiihrt durch die
giftigen Abgase (Chlorwasser-
stoff) zu Luftverschmutzung.

. Bildung gemeinsamer Elektronenpaare beim Wasserstoff

. Zusammenhang zwischen Molekiil und Aggregatzustand

Charakteristische Merkmale organischer Verbindungen

1. Kohlenstoffgehalt
2. Brennbarkeit
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B23 Zusammensetzung organischer Substanzen
B 24 Sonderstellung des Kohlenstoffatoms
B 25 Summen- und Strukturformel
B3 Kettenformige Kohlenwasserstoffe
B 3.1 Alkane
1. Struktur und Eigenschaften
2. Methan
B 32 Alkene
B33 Kunststoff Polyathylen

B 34 Athin (Acetylen)

B4 Erdol als Energie- und Rohstoffquelle
B 4.1 Wirtschaftliche Bedeutung

B 4.2 Entstehung

B43 Vorkommen und Gewinnung

B 44 Eigenschaften des Rohols

B 45 Fraktionierende Destillation

B 4.6 Destilliertechnik in der Raffinerie

B 47 Raffinieren

B 48 Cracken
B 49 Besichtigung einer Raffinerie

B 4.10 Benzin und Dieselél
1. Benzin

2. Ottomotor

3. Klopffestigkeit

4. Oktanzahl

5. Dieselol

6. Dieselmotor

B 4.11 Umweltverschmutzung
B 4.12 Petrochemie

B5 Alkanole (Alkohole)
B 5.1 Alkoholische Géarung

B 52 Athanol
1. Gewinnung
2. Strukturformel
3. Eigenschaften und Verwendung
4. Gefahren

B53 Andere Alkanole
1. Reihe der Alkanole
2. Methanol
3. Hohere Alkanole
4. Mehrwertige Alkanole

B 54 Alkanale
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B6 Alkansiduren und ihre Derivate

B 6.1 Essigsdaure
1. Essig aus Alkohol
2. Eigenschaften und Verwendung
3. GroBtechnische Herstellung der Essigsaure

B 6.2 Ubersicht iiber die Alkansiuren
1. Ableitung von den Alkanolen
2. Namen und Formeln
3. Eigenschaften

B63 Salze der Alkansduren
B 6.4 Ester
B 6.5 Umkehrbare Reaktionen
B7 Fette und Seifen
B7.1 Fette
1. Vorkommen und Gewinnung
2. Eigenschaften
3. Bau der Molekiile
4. Verwendung
5. Butter und Margarine
6. Besichtigung einer Margarinefabrik

B72 Seifen
1. Verseifung
2. Eigenschaften der Seifen
3. Bildung von Kalkseifen

B73 Waschmittel

B74 Gefahr der Umweltverschmutzung
B8 Kohlenhydrate

B 8.1 Erkliarung des Namens

B 82 Kohlenhydrate als Naturstoffe

B 83 Zucker

B 84 Stéarke

B85 Zellulose

B 86 Summenformeln von Stirke und Zellulose
B9 Kunststoffe

B 9.1 Herstellen eines Kunststoffes

B 9.2 Eigenschaften

B93 Synthese von Kunststoffen

1. Polymerisation
2. Polykondensation
3. Polyaddition

B 94 Verwendung

B 95 Gefahren des steigenden Kunststoffverbrauchs
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Unterrichts- Methodische Hinweise Erkenntnisse und Ergebnisse
einheiten
B1 Die chemische Bindung
B 1.1 Das Problem Diskutieren der Frage: Wie Die chemische Bindung beruht
der chemischen kommt eine chemische Bindung auf elektrischen Kriften. Bei
Bindung zustande (vgl. 11.36.1 und Elektrolyten und Nichtelektro-
11.38)? Hinfiihren auf elektri- lyten muB sie auf verschiedene
sche Krifte durch Leitfahig- Weise entstehen, Die ,treibende
keitsversuche mit verschiede- Kraft‘ zu chemischen Reaktio-
nen Fliissigkeiten, z.B. reines nen sieht manin dem Bestreben
Wasser, Salzwasser, Zucker- der Atome, Edelgaskonfigura-
wasser u.a. Herausarbeiten des tion zu erlangen.
grundlegenden  Unterschieds
zwischen Elektrolyt und Nicht-
elektrolyt.
B 1.2 lonenbindung
B 1.21 Bildung von
Ionen
B 1.21.1  Positive lonen Erlédutern der Bildung eines ein- Das Natrium-Atom hat in seiner
fach positiv geladenen lons AuBenschale 1 Elektron, das
beim Natrium und Aufstellen leicht abgegeben werden kann.
der Gleichung mit Einfiihrender Dabei entsteht das einfach elek-
lonenschreibweise (vgl. 8.1.1 tropositiv geladene Natrium-
und 11362). lon:
Na - Na* + e-
Das Natrium-lon hat die Elek-
trohiille des Neon, aber eine an-
dere Kernladung.
B 1212  Negative lonen Erldutern der Bildung eines ein- Das Chlor-Atom hat in seiner

B 1213 lonenwertigkeit

fach negativ geladenen lons
beim Chlor und Aufstellen der
Gleichung.

Erldutern der Bildung von posi-
tiv geladenen lonen bei Alkali-
metallen, Erdalkalimetallen und
Aluminium. Einfithren des Be-
griffs der lonenwertigkeit und
Uben der lonenschreibweise,
z.B. Nat, Ca?, AP+

Erléutern der Bildung von nega-
tiv geladenen lonen an Beispie-
len (Halogene, O, S, N); Schreib-
weise: Cl-, §%.

AuBenschale 7 Elektronen und
kann daher zur Vervollstindi-
gung dieser Schale 1 Elektron
aufnehmen. Dabei entsteht das
einfache elektronegativ gelade-
ne Chlorid-lon:

ICl- + e > IClI"

Das Chlorid-lon hat die Elektro-
nenhiille des Argon, aber eine
andere Kernladung.

Durch Abgabe von 1, 2 oder 3
Elektronen entstehen aus den.
Atomen 1-,2- oder 3wertige, po-
sitiv. geladene lonen (Katio-
nen).

Durch Aufnahme von 1, 2 oder 3
Elektronen entstehen aus den
Atomen 1-, 2- oder 3wertige, ne-
gativ geladene lonen (Anio-
nen).
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B 1214

B 1215

B 122

B 1221

B 1222

B 1223

B 1224

Unterrichts-
einheiten
Elektropositive
und elektronegati-
ve

Elemente

Vergleich von
Atom und lon .

Bildung von
Verbindungen
aus lonen

Elektroneniiber-
gang

Elektrostatische
Anziehung

lonenkristalle

lonengitter

Methodische Hinweise

Einfiithren der Begriffe

Unterscheiden von Atom und
lon desselben Elements (z.B.
Natrium, Calcium, Chlor) nach
Kernladungszahl, Elektronen-
zahl, elektrischer Ladung, Wer-
tigkeit, Radius und chemischen
Eigenschaften.

Beschreiben des Elektronen-
iibergangs am Beispiel der Re-
aktion von Natrium mit Chlor.
Aufschreiben der Gleichung in
Elektronenschreibweise:

Na- +ICl-— Na* +ICIi’

Kennzeichnen der elektrostati-
schen Anziehung und Absto-
Bung.

Beschreiben des Aussehens ei-
nes NaCl-Kristalls. Eventuell
Spalten eines Kristalls und
Ziichten von Kristallen.

Erkliren des lonenkristalls an
einem Modell (NaCl). Es ist
wichtig, darauf hinzuweisen, da
Na+ und CI™ nicht paarweise
eine Verbindung eingehen, also
keine Molekiile bilden.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Elemente, die vorzugsweise
Elektronen abgeben, werden
elektropositive Elemente (Elek-
tronenspender) genannt.
Elemente, die vorzugsweise
Elektronen aufnehmen, werden
elektronegative Elemente
(Elektronenraffer) genannt.

Atom und lon desselben Ele-
ments besitzen die gleiche
Kernladungszahl, aber verschie-
dene Anzahl AuBenelektronen
und verschiedene Radien. Des-
halb haben Atom und.lon des-
selben Elements verschiedene
Eigenschaften. Atome sind nach
auBen elektrisch neutral. lonen
sind elektrisch geladen.

Bei der Bildung von Natrium-
chlorid werden fiir beide Atom-
arten Elektronenoktetts da-
durch geschaffen, daB alle Natri-
um-Atome ihre Valenzelektro-
nen an die Chlor-Atome abge-
ben und beide Atomarten in ei-
nen geladenen Zustand iiberge-
hen.

Entgegengesetzt geladene lo-
nenziehen sich an. Diese Artder
chemischen Bindung nennt man
Ionenbindung.

Der lonenkristall des NaCl hat
die geometrische Form eines
Wiirfels. Die Spaltflachen ste-
hen stets rechtwinklig zueinan-
der.

Beider Umsetzung von Natrium
mit Chlor bilden sich zunéchst
milliardenfach die lonen Na*
und CI”. Die elektrische Anzie-
hung von jedem lon wirkt
gleichmaBig in alle Richtungen
des Raumes. Deshalb kommt es
zu einer regelmaBigen Anord-
nung der lonen, dem lonengit-
ter. Dabei wechseln sich entge-
gengesetzt geladene lonen ab.
Bei einer sehr groBen Anzahl
von lonen entsteht ein sichtba-
rer lonenkristall.
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B 1225

B 13
B 131

B 132

B 133

B 134

Unterrichts-
einheiten
Eigenschaften von
lonenverbindungen

Atombindung

Das Wasserstoff-
atom

Bildung gemeinsa-
mer
Elektronenpaare
beim

Wasserstoff

Einfithren
des Begriffs
Atombindung

Elektronen-
schreibweise

der Atomverbin-
dung

Methodische Hinweise

SchlieBen vom Aufbau eines lo-
nenkristalls auf Aggregatzu-
stand und Schmelztemperatur.

Wiederholen der Unterrichts-
einheiten 11.1.3 und 11.34 iiber
den Bau des Wasserstoffatoms
und den Raum groBter Aufent-
haltswahrscheinlichkeit  eines
Elektrons.

Gedankenexperiment: 2 Was-
serstoffatome ndahern sich bis
zur Berithrung der Elektronen-
hiillen. Jetzt werden die Anzie-
hungs- und AbstoBungskrafte
der beiden Kerne und der bei-
den Elektronenhiillen wirksam,
wodurch es zur Bildung eines
Molekiils kommt.

Erarbeiten des Begriffs am Was-
serstoffmolekiil.  Formulieren
der Definition.

Erlautern der  Elektronen-
schreibweise der Atombin-
dung.

‘Erkenntnisse und Ergebnisse

Im lonengitter sind die lonen
durch starke allseitige Anzie-
hung an ihre Plitze gebunden.
Der feste Aggregatzustand der
lonenverbindungen ist darauf
zuriickzufiihren. Es ist viel Ener-
gie notig, um die elektrostati-
sche Anziehung zwischen den
lonen in einem lonengitter zu
iiberwinden. Daher die hohe
Schmelztemperatur von lonen-
verbindungen.

Das Wasserstoffatom besteht
aus einem Proton im Kern und
einem Elektronin der Hiille. Der
Raum groBter Aufenthalts-
wahrscheinlichkeit eines Elek-
trons ist vereinfacht als Kugel-
wolke anzusehen.

Nihern sich 2 Wasserstoffato-
me, so wird das Elektron des
einen auch vom Kern des ande-
ren angezogen. Sie vermindern
ihren Abstand auf weniger als 2
Atomradien. Die Raume groB-
ter Aufenthaltswahrscheinlich-
keit der beiden Elektronen
durchdringen einander und es
entsteht ein gemeinsamer Raum
zwischen den beiden Kernen
und um sie herum. Bei einem
bestimmten Abstand zwischen
beiden Kernen werden die ab-
stoBenden und anziehenden
Krifte ein Gleichgewicht errei-
chen. Jetzt sind beide Atome zu
einem Teilchen, dem Molekiil,
verbunden.

Je zwei Elektronen bilden ein
Elektronenpaar, das zwei Ato-
men gemeinsam gehort. Sie um-
hilllen die beteiligten Atome
und halten sie zusammen. Inner-
halb des Molekiils hat jedes
Atom eine aufgefiillte Edelgas-
schale. Die hier vorliegende Bin-
dung heiBt Atombindung. Sie ist
gerichtet, d.h. raumlich festge-
legt auf die beiden beteiligten
Atome.

Das gemeinsame Elektronen-
paar wird durch einen Strich
zwischen den Symbolen darge-
stellt. Z.B. ‘
H +H—-H-H
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B 135

B 136

B 137

B2

B22

B 221

Unterrichts-
einheiten
Atombindung bei
gleichartigen
Atomen

Atombindung bei
verschiedenartigen
Atomen

Zusammenhang
zwischen Molekiil
und Aggregat-
zustand

Methodische Hinweise

Erldutern der Molekiilbildung
bei Fluor und Stickstoff. Anwen-
den der Elektronenschreibwei-
Se.

IE- 41— IF — Fl
IN-+IN-— N = NI
Besonders geeignet sind Was-
ser, Ammoniak und Methan.

Entwickeln der Formeln in Elek-
tronenschreibweise.

Mitteilen und Erklédren der nied-
rigen Siedepunkte von z.B. H,,
Cl,, O, und CH,.

Einfiihrung in die organische Chemie

Erklarung des
Namens

Charakteristische
Merkmale
organischer Ver-
bindungen

Kohlenstoffgehalt

Mitteilen der Entstehung des
Namens ,Organische Chemie*
und Herausstellen des Unter-
schieds der organischen Verbin-
dungen, die von Organismen
herkommen, zu anorganischen
Stoffen der unbelebten Welt.
Hinweisen auf die Harnstoffsyn-
these von Wohler 1828 und ihre
Bedeutung fiir die Erforschung
organischer Verbindungen. Er-
weitern des Begriffs ,organische
Chemie® fiir alle Kohlenstoff-
verbindungen #hnlicher Bauart.

Einige organische Substanzen
werden im Reagenzglas er-
hitzt:

2.B. Holz, Zucker, Fett, Mehl.
Hinweisen auf das Anbrennen
und Verkohlen von Nahrungs-
mitteln. Mitteilen, daB alle orga-
nischen Verbindungen Kohlen-
stoff enthalten.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Bei den Molekillen kann man
zur Vereinfachung der Schreib-
weise die nicht an der Bindung
beteiligten Elektronenpaare
weglassen:

F—F und N=N.

Zwischen den Atomen der fol-

genden Molekiile bestehen
Atombindungen.
H—O—H H— I?l —H
H

H

|
H—(IJ—— H

H

Zwischen den einzelnen Mole-
kiilen mit Atombindung treten
nur geringe Anziehungskrafte
auf. Deshalb sind viele Stoffe mit
Atombindung schon bei Zim-
mertemperatur fliichtig.

Die organische Chemie beschif-
tigt sich mit Verbindungen, die
organischen Ursprungs sind
oder kiinstlich hergestellt und
gleichartig gebaut sind.

Alle organischen Verbindungen
enthalten Kohlenstoff. Deswe-
gen heiBt die organische Che-
mie auch Chemie der Kohlen-
stoffverbindungen.

Durch Hitze werden organische
Verbindungen leicht zersetzt.
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B 222

B23

B 24

B 25

Unterrichts-
einheiten
Brennbarkeit

Zusammensetzung
organischer
Substanzen

Sonderstellung des
Kohlenstoffatoms

Summen- und
Strukturformel

Methodische Hinweise

In offenen Porzellanschilchen
werden jeweils einige Tropfen
Benzin, Benzol, Alkohol und Ol
verbrannt. Hinweisen auf die
Feuergefahrlichkeit der Flissig-
keiten. Dann werden etwas Zuk-
ker, Fett, Papier und Stiarke of-
fen erhitzt. Nachweisen des ent-
stehenden ‘Wasserdampfes
durch den Beschlag an einem
umgekehrt iber die Flamme ge-
haltenen Becherglas. Nachwei-
sen des entstehenden Kohlen-
dioxids durch Triilbung von
Kalkwasser.

Bei den bisherigen qualitativen
Versuchen konnte die Anwe-
senheitder Elemente C,H und O
erkannt werden. Nun Nachwei-
sen von Stickstoff und Schwefel
in organischen Verbindungen
(EiweiB). Hinweisen auf die gro-
Be Zahl organischer Verbindun-

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die meisten organischen Ver-
bindungen sind brennbar. Viele
organische Fliissigkeiten sind
feuergefihrlich. Bei der Ver-
brennung entstehen Kohlendi-
oxid und Wasser, bei unvollstan-
diger Verbrennung entsteht
auch RuB.

Nur wenige Elemente, C, H, O,
N, S und P, sind die Hauptbe-
standteile der etwa 4 Millionen
organischen Verbindungen, de-
ren Bau nur durch verschiedene
und komplizierte  Untersu-
chungsverfahren geklart wer-
den kann.

gen, die sich aus nur wenigen .

Elementen aufbauen. Erst die
quantitative Elementaranalyse
und eine komplizierte Struktur-
aufklirung geben AufschluB
iiber den Bau der Verbindun-
gen.

Hinweisen auf die sich aus der
Stellung im Periodensystem er-
gebenden Eigenschaften: Vier-
wertigkeit, Elektroneutralitét,
Atombindung und Selbstverket-
tung.

Beispiele von Summen- und
Strukturformeln verschiedener
Substanzen geben. Dabei még-
lichst einen Molekiilbaukasten
benutzen. Den Begriff der iso-
meren Verbindungen einfiihren.
Wiederholen der Bedeutung des
Bindungsstrichs (siehe B 1.34).
Hinweisen auf die raumliche
Ausrichtung der Bindungen.

Das Kohlenstoffatom nimmt im
Periodensystem eine Sonder-
stellung ein. Es ist vierwertig,
bildet keine lonen und geht aus-
schlieBlich Atombindung ein.
Durch Selbstverkettung bildet
es lange Ketten und Ringe und
kann dabei sowohl elektroposi-
tive wie auch elektronegative
Atome und Atomgruppen bin-
den. Viele organische Verbin-
dungen haben ein hohes Mole-
kulargewicht.

Die Zusammensetzung der or-
ganischen Verbindung wird
durch die Summenformel, ihr
Aufbau durch die Strukturfor-
mel angegeben, dabei bedeutet
der Strich ein gemeinsames
Elektronenpaar. Stoffe mit glei-
cher Summenformel aber ver-
schiedener Struktur heiBen Iso-
mere.

Im weiteren Verlauf des Unterrichts sollte aufler mit Summen-
formeln auch mit Strukturformeln gearbeitet werden.
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B3
B 3.1
B 3.1.1

Bi3.12

B 32

B33

Unterrichts-
einheiten

Methodische Hinweise

Kettenformige Kohlenwasserstoffe

Alkane
Struktur und
Eigenschaften

Methan

Alkene

Kunststoff
Polyithylen

Aufbauen von Modellen mehre-
rer Alkane mit einem Molekiil-
baukasten. Entwickeln einer Ta-
belle mit Strukturformeln, Sum-
menformeln und Namen. Hin-
weisen auf die einfache Atom-
bindung zwischen den Atomen.

Verschiedene fliissige und feste
Alkane entziinden (vgl. B 2.2.2).
Vergleichen der Entziindbar-
keit, der Flammen und der RuB-
bildung. Feststellen der Resi-
stenz gegen Sauren und Laugen.
Erweitern der Tabelle durch die
Schmelz- und Siedetemperatu-
ren und Vergleichen der Aggre-
gatzustande. Einfiihren des Be-
griffs der homologen Reihe.

Hinweisen auf das Vorkommen
im Erdgas. Methan oder Erdgas
im Standzylinder entziinden und
Wasser und Kohlendioxid nach-
weisen. Warnen vor der Explo-
sivitit von Methan-Luftgemi-
schen, die z.B. als schlagende
Wetter in Bergwerken auftre-
ten.

Formal die Bildung des Athens
aus Athan durch Wegnahme
von 2 Wasserstoffatomen zei-
gen, dabei das Tetraedermodell
benutzen und die Doppelbin-
dung einfiihren. Hinweisen auf
die homologe Reihe der Alkene.
Athen verbrennen und Athen
mit Bromwasser schiitteln.

Hinweisen auf die leichte Auf-
spaltbarkeit der Doppelbin-
dung. Erkldren des Begriffs
Polymerisation am Beispiel des
Athens, das in der Technik Athy-
len genannt wird.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die Alkane bilden eine Reihe, in
der sich die benachbarten Glie-
der um jeweils eine CH,-Grup-
pe unterscheiden. Die allgemei-
ne Formel fiir die Alkane lautet
C,H,, ., Die ersten Glieder hei-
Ben: Methan, Athan, Propan,
Butan, Pentan und Hexan.

Die Alkane sind Kohlenwasser-
stoffe mit dhnlichen Eigenschaf-
ten, sie sind brennbar und be-
standig gegen Séiuren und Lau-
gen. Sie bilden eine homologe
Reihe. Mit steigender Anzahl
der Kohlenstoffatome im Mole-
kil steigen die Siedetemperatu-
ren, die Entziindungstemperatu-
ren und die RuBbildung. Unter
normalen Bedingungen sind die
Alkane mit 1 —4 C-Atomen gas-
férmig, mit 5—16 C-Atomen
fliissig und mit 17 und mehr C-
Atomen fest.

Methan (CH,) ist ein farbloses,
brennbares Gas. Es ist der
Hauptbestandteil des Erdgases.
Mit Luft kann es explosive Ge-
mische bilden.

Beim Athen (C,H,) sind zwei
Kohlenstoffatome durch eine
Doppelbindung verbunden.
Diese Bindung ist nicht fester,
sondern wesentlich reaktionsfa-
higer als die Einfachbindung.
Die sich vom Athen ableitenden
Kohlenwasserstoffe heien Al-
kene; sie haben die Summenfor-
mel C H,,. Die Entfirbung von
Bromwasser ist der Nachweis
fir eine Doppelbindung.

Aus vielen Molekiilen Athen
kann durch Aufspaltung der
Doppelbindungen ein Stoff mit
sehr groBem Molekulargewicht
aber gleicher Elementzusam-
mensetzung entstehen. Diesen

* Vorgang nennt man Polymeri-

sation.
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B34

B4
B 4.1

B 42

B 43

Unterrichts-
einheiten

Athin (Acetylen)

Methodische Hinweise

Formale Ableitung des Athins
aus Athan; dabei Molekiilmo-
delle und Tetraeder benutzen.
Athin aus Calciumcarbid und
Wasser herstellen und entziin-
den. Hinweisen auf die vielseiti-
gen Verwendungsmoglichkei-
ten.

Erdol als Energie- und Rohstoffquelle

Wirtschaftliche
Bedeutung

Entstehung

Vorkommen und
Gewinnung

Graphische Darstellung der
jahrlichen Welt-Erdoiférderung
seit 1900 an der Wandtafel.

Zusammenstellen von Beispie-
len fiir den Verbrauch an Erdol-
produkten in Haushalt, Technik
und Industrie (vgl. B 4.12 Petro-
chemie).

Vergleichen der Welt-Erdolfor-
derung des vergangenen Jahres
mit der Gesamtmenge der si-
cher festgestellten Erdolreser-
ven der Welt.

Information geben mit Hilfe von
Filmen und Dias (siehe auch
,Erdol und Erdolerzeugnisse im
Experimentalunterricht Jg. 1,
Heft 3,1970, der Zeitschrift ,Der
Chemieunterricht“, Klett Ver-
lag).

Informationen geben mit Hilfe
von Wandkarten, Dias und Ta-
felzeichnungen tiber die Haupt-
forderlander der Welt, iiber das
Vorkommen von Erdél und Erd-
gas in Erdschichten und iiber die
Methoden zur Erkundung von
Fundstatten.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Der entstandene Kunststoff Po-
lyathylen wird fir Verpak-
kungsmaterial, Folien, Haus-
haltsgerate u.a. verwendet.
Athin (C,H,) besitzt eine Drei-
fachbindung zwischen zwei
Kohlenstoffatomen und ist be-
sonders reaktionsfahig. Es dient
zusammen mit Sauerstoff zum
Schweilen und ist Ausgangs-
substanz fiir viele Kunststoffe.
In der Technik wird es Acetylen
genannt.

Seit der Jahrhundertwende hat
die Erdélforderung in der Welt
einen ‘auBerordentlichen Auf-
schwung erfahren. Die Zeit-
spannen, in denen sich die For-
derung verdoppelte, verkiirzen
sich unaufhorlich.

Erdol ist ein wichtiger Energie-
lieferant fiir alle Motorfahrzeu-
ge wie auch fiir die Warmeer-
zeugung in Haushalt und Indu-
strie. Aus dem Erdol werden
Grundstoffe fiir die Weiterver-
arbeitung in der Petrochemie
gewonnen u.a.m.

In der Vergangenheit hat sich
die Hohe der sicheren Reserven
von Jahr zu Jahr nahezu im glei-
chen Verhiltnis gesteigert wie
die Férderung.

Erdél ist durch Faulnisvorginge
aus Planktonresten in sauer-
stoffarmen Gewissern entstan-
den. Dabei spielten in geologi-
schen Zeitraumen Druck, Wir-
me und Katalysatoren eine
wichtige Rolle.

Das fliissige Erdol kann aus sei-
nem ,Muttergestein“ in andere
porose Schichten abwandern
und kann daher auch an Stellen
gewonnen werden, wo es nicht
entstanden ist. 3

Es wird als Rohdl an die Raffine-
rien geliefert.
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Unterrichts-
einheiten

B 44 Eigenschaften

des Rohols

Fraktionierende
Destillation

B 46 Destilliertechnik
in der

Raffinerie

Methodische Hinweise

Die Schiiler priifen eine Probe
Rohol auf Farbe, Viskositit, Ge-
ruch und Eignung, im Autotank
verwendet zu werden.

Destillieren von Rohél mit Be-
obachten der steigenden Siede-
temperatur. Auffangen einiger
Fraktionen und Priifen auf Aus-
sehen, Geruch, Viskositit und
Entflammbarkeit. Nachweis der
Elemente C und H.

Schema einer Raffinerie erldu-
tern. Hinweisen darauf, dal im
Experiment die einzelnen Frak-
tionen nacheinander zum Sie-
den gebracht werden, daB sie
aber in der Raffinerie aus einem
Dampfgemisch  nacheinander
kondensieren.

Begriinden der Notwendigkeit,
den Riickstand aus der ersten
Destillation im Vakuum-Turm
weiter zu trennen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Die Hauptvorkommen liegen in
Amerika, im Mittleren Osten, in
der Sowjetunion und in Nord-
afrika.

Die Voraussetzung fiir das Auf-
finden einer moglicherweise
nutzbaren Erdol-Lagerstitte ist
die Erkundung der geologischen
Beschaffenheit eines Gebiets.
Erst dann kann eine meist kost-
spielige Tiefbohrung niederge-
bracht werden, die im giinstig-
sten Falle fiindig ist.

Rohol hat Eigenschaften, die
seine unmittelbare Verwendung
als Kraftstoff unmdoglich ma-
chen: Es enthalt Verunreinigun-
gen, ist zu dickfliissig (viskos)
und hat einen unangenehmen
Geruch. Das Rohol muf3 daher
weiterverarbeitet werden.

Rohdl hat keine konstante Sie-
detemperatur. Ab etwa 50 °C
beginnt es zu sieden und siedet
weiter, wenn die Temperatur
laufend erhoht wird. Dabei kon-
densieren nacheinander Fliissig-
keiten, die sich durch Farbe, Vis-
kositat, Geruch und Entflamm-
barkeit voneinander unterschei-
den. Rohol ist ein Gemisch aus
Kohlenwasserstoffen.

Das Rohol als Gemisch von
Kohlenwasserstoffen wird in
der Raffinerie in Fraktionen mit
verschiedenen Siedebereichen
getrennt. Der Riickstand aus der
Destillation unter Atmospha-
rendruck wird bei verminder-
tem Druck verdampft, da viele
Kohlenwasserstoffe sich bei
Temperaturen {iber 350 °C
nicht ohne Zersetzung destillie-
ren lassen.

Die Fraktionen sind: 1. Gase, 2.
Benzine, 3. Mitteldestillate (z.B.
Petroleum und leichtes Heizol),
4. Schmierdle und 5. Bitumen.
Die Ausbeute der einzelnen
Fraktionen ist je nach Herkunft
des Erdols verschieden. Die un-
terschiedlichen Eigenschaften
der Produkte bedingen ihren
Verwendungszweck.
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B 47

B 48

B 49

B 4.10

B 4.10.1

Unterrichts-
einheiten

Raffinieren

Cracken

Besichtigung'einer
Raffinerie

Benzin und
Dieselol

Benzin

Methodische Hinweise

Hinweisen auf die Notwendig-
keit, die Fraktionen von uner-
wiinschten, zT. schadlichen Bei-
mengungen zu befreien.

Mit Molekiilmodellen das Prin-
zip des Crackens demonstrieren
und eine Gleichung aufstellen.
Experiment: Cracken von Par-
affindl oder Dieselkraftstoff.
Auffangen der leichtflichtigen
Crackprodukte. Vergleichen mit
den Ausgangsstoffen, Priifen auf
Entflammbarkeit. Nachweis von
ungesittigten Kohlenwasser-
stoffen mit Bromwasser.

Falls eine Besichtigung nicht
durchzufithren ist, kdnnen Filme
der Erdélindustrie gezeigt wer-
den.

Von den Raffinerieprodukten
werden nur die Kraftstoffe Ben-
zin und Dieselol behandelt.

Zusammentragen der = Eigen-
schaften, die der Verbraucher
vom Benzin verlangt: gleichblei-
bende Qualitdt, Reinheit (kein
Wasser und Schmutz), gleich-
bleibende Viskositit (kein Par-
affinausfall bei tieferer Tempe-
ratur), Freisein von korrosions-
fordernden Stoffen, geringer
Schwefelgehalt, hohe Klopffe-
stigkeit usw.

Experimente: Schiitteln  mit
Wasser, Explosion eines Benzin-
Luft-Gemisches.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Fast alle Produkte der Erdolraf-
finerien enthalten zunichst un-
erwiinschte Bestandteile (z.B.
Schwefelverbindungen). Sie
werden in einem Reinigungs-
prozeB (Raffination) davon be-
freit. Raffinieren — Raffination
— Raffinerie.

Zwischen 400 und 500 °C wer-
den groBe Kohlenwasserstoff-
molekiile in kleinere zerbro-
chen. Dabei kann der Anteil von
Stoffen erhoht werden, fiir die
ein Bedarf in der Wirtschaft be-
steht.

Jegliche Form des Crackens
fiilhrt zu Stoffen, die sich vom
Ausgangsstoff u.a. durch leichte
Entflammbarkeit, Addition von
Brom und niedrige Siedetempe-
raturen unterscheiden. Es ent-
steht ein Gemisch gesittigter
und ungesittigter Kohlenwas-
serstoffe; viele davon sind gas-
formig. Durch Cracken kann
man Mitteldestillate zu Benzi-
nen und Benzine zu Crackgasen
verarbeiten.

Kraftstoffe sind Gemische, die
sich hauptsichlich aus Kohlen-
wasserstoffen zusammensetzen.

Benzin ist eine klare, leicht
brennbare, feuergefahrliche
Fliissigkeit. Sie ist mit Wasser
nicht mischbar. Ein Benzin-Luft-
Gemisch ist explosiv. Benzin ist
ein Gemisch aus Kohlenwasser-
stoffen mit 5—12 Kohlenstoff-
atomen.

Mit steigender Motorisierung
verlangt man immer besseres
Benzin, da die hohere Verdich-
tung im Verbrennungsmotor
hohere Anforderungen an die
Klopffestigkeit des Treibstoffes
stellt.
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Unterrichts-
einheiten
B 4.102 Ottomotor
B4.103  Klopffestigkeit
B 4.104. Oktanzahl
B 4.105 Dieselol
B 4.10.6 Dieselmotor

Methodische Hinweise

Erkldren der Takte eines Otto-
motors mit Modellen oder Bild-
material. Das Programm ,4-
Takt-Ottomotor* aus dem Ernst
Klett Verlag kann eingesetzt
werden.

Erkldren des Klopfens im Motor
als unregelmiBige Verbren-
nung, die zu vorzeitigem Ver-
schleiB fiihrt, und der Verhinde-
rung durch Zusatz von Anti-
klopfmitteln.

Aufzeichnen der’ Strukturfor-
meln des Isooktans (2,24-Tri-
methylpentan) und des n-Hep-
tans. Erldutern des Begriffs Ok-
tanzahl. Informieren iber den
Umbau von Kohlenwasserstof-
fen in der Raffinerie mit Hilfe
von Katalysatoren, Warme und
Druck.

Vergleichen der Entflammbar-
keit und Brennbarkeit von Die-
selol und Benzin.

Erkliren der Funktion eines
Dieselmotors mit Modellen
oder Bildmaterial.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Das Benzin wird im Vergaser
fein verteilt und mit Luft ge-
mischt. Das im Zylinder stark
verdichtete  Benzin-Luft-Ge-
misch wird durch eine Ziindker-
ze entziindet. Bei der explo-
sionsartigen Verbrennung wird
Energie frei, die den Motor an-

treibt.
Ein Motor klopft, wenn das ver-

dichtete Gasgemisch nicht in
der vorgesehenen Weise ziin-
det. Das bedeutet verminderte
Leistung und erhéhten Ver-
schleiB des Motors. Als MaBstab
fir die Klopffestigkeit dient die
Oktanzahl. Klopffeste Kraft-
stoffe enthalten Zusitze, die das
Klopfen verhindern, aber z.T.
aus giftigen Bleiverbindungen
bestehen.

Isooktan zeichnet sich durch

hohe Klopffestigkeit aus. Fiir
das klopffeste Isooktan hat man
die Oktanzahl 100, fiir das Hep-
tan die Oktanzahl Null festge-
legt. Ein Benzin mit der Oktan-
zahl 90 entspricht in seiner Lei-
stung einem Gemisch aus 90%
Isooktan und 10% Heptan. Ein
Vergleich der Strukturformeln
des Heptans und des Isooktans
zeigt, daB die verzweigtkettigen
Kohlenwasserstoffe klopffester
sind als die geradkettigen. Eine
Veredlung des durch Destilla-
tion gewonnenen Benzins er-
folgt daher durch eine Erhéhung
des Anteils an verzweigtketti-
gen Isomeren.

Dieselol ist ein Gemisch aus
Kohlenwasserstoffen, das
schwerer entflammbar ist als
Benzin und bei hoheren Tempe-
raturen siedet.

“Im Dieselmotor wird zunachst

Luft hoch verdichtet und da-
durch auf 550—800 °C erhitzt.
Das jetzt eingespritzte Dieselol
entziindet sich von selbst, ohne
Ziindkerze. Bei der explosions-
artigen Verbrennung wird Ener-
gie frei, die den Motor antreibt.
Der hohe Druck erfordert, im
Vergleich zum Ottomotor, einen
stabileren und damit schwere-
ren Motor.
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B 4.11

B 4.12

B5

B 5.1

B 52

B 521

B 522

Unterrichts-
einheiten

Umwelt-
verschmutzung

Petrochemie

Methodische Hinweise

An dieser Stelle besteht die
Maoglichkeit, auf die Umwelt-
verschmutzung durch Verbren-
nungsmotoren einzugehen.
Dazu gehoren: Giftigkeit der
Auspuffgase, RuBbildung, Sau-
erstoffmangel, Verdlung des
Wassers.

Einfilhren des Begriffs Petro-
chemie. Besprechen der Verén-
derungen in der Raffineriepro-
duktion, bei der sich das Ver-
haltnis Benzin : Dieselol : Heizol
vonzunichst1:1:1auf1:2:4
verschob. Hinweisen auf die
Ausnutzung der im UberfluB
vorhandenen Fraktionen zur
Herstellung begehrter Crack-
produkte und von Wasserstoff,
z.B. fir die Ammoniaksynthese.

Alkanole (Alkohole)

Alkoholische Ansetzen einer garungsfiahigen

Girung Fliissigkeit, z.B. Zuckerwasser
und Hefe, und diese stehen las-
sen. Nachweisen des beider Ga-
rung entstandenen Kohlendi-
oxids und Abbrennen des gebil-
deten Alkohols.

Athanol

Gewinnung Destillieren von alkoholhaltigen
Fliissigkeiten und Untersuchen
des Destillats.

Strukturformel Mitteilen der Strukturformel

und Hinweisen auf die funktio-
nelle OH-Gruppe mit der Atom-
bindung zwischen C und O.
Lackmusprobe, Vergleich mit
Basen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Den Vorteilen des schnellen und
bequemen Verkehrs stehen
durch die massenhafte Verwen-
dung von Fahrzeugen mit Ver-
brennungsmotoren groBe
Nachteile gegeniiber, u.a. die
Umweltverschmutzung.

Die Petrochemie befaBt sich mit
der Herstellung von Produkten
aus Erdol.

Beim Cracken entsteht ein Ge-
misch von kurzkettigen gesit-
tigten und ungesittigten Koh-
lenwasserstoffen, die Ausgangs-
stoffe fiir Kunststoffsynthesen
sind.

Alkohol entsteht durch Girung
aus zuckerhaltigen Losungen.
Dies sind biochemische Vorgin-
ge.

Alkohol kann durch Destillation
aus alkoholhaltigen Fliissigkei-
ten gewonnen werden.

Alkohol hat einer Reihe von
Verbindungen den Namen ge-
geben, die alle als reaktionsfihi-
gen Teil die Hydroxylgruppe
enthalten. Diese wird nicht als
Hydroxid-lon abgespalten. Al-
kohole reagieren neutral.

Der in den Spirituosen enthalte-
ne Alkohol heiBt Athanol und
hat die Formel C,H,OH.
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B 523

B 524

B 53

B 53.1

Unterrichts-
einheiten

Eigenschaften und
Verwendung

Gefahren

Andere Alkanole

Methodische Hinweise

Untersuchen der Eigenschaften
des Destillats und Erarbeiten
der Verwendungsméglichkeiten
von Alkohol:

Mischbarkeit mit Wasser (Spiri-
tuosen),

Brennbarkeit  (Brennspiritus,
Raketentreibstoff,  Feuerzan-
genbowle und Flambieren),
Losungsfahigkeit fiir Jod (Jod-
tinktur), Lacke (Farben) und
itherische Ole (Parfiims),

als Gerinnungsmittel fiir Eiweill
(Konservierung und Desinfek-
tion).

Eindringlich ist auf die Gefahr
hinzuweisen, die mit dem GenuB
alkoholischer Getrinke verbun-
den ist.

Reihe der Alkanole Aufstellen der Reihe der ein-

wertigen Alkanole. Erarbeiten
der allgemeinen Summenfor-
mel. Einfiihren rationeller Na-
men.

Experimentell die Verédnderung
einiger Eigenschaften mit wach-
sender Kettenldnge nachwei-
sen: Siedetemperatur, Entziind-
barkeit, Loslichkeit in Wasser
und in organischen Lsungsmit-
teln. Eventuell Einfithren der
Begriffe hydrophil und hydro-
phob.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Athanol ist eine farblose, mit
Wasser in jedem Verhiltnis
mischbare Fliissigkeit. Er brennt
noch in einer Verdiinnung von
etwa 50%. Brennspiritus ist ein
Gemisch von Athanol und gifti-
gen Zusdtzen.

Athanol 16st Jod und viele in
Wasser unldsliche organische
Stoffe und bringt Eiweil zum
Gerinnen.

In Bier, Wein, Sekt, Likér, Co-
gnac und Rum ist Alkohol in
unterschiedlicher ~ Konzentra-
tion enthalten. In geringen Men-
gen wirkt Alkohol voriiberge-
hend anregend. In groBeren
Mengen ist er ein Nervengift;
wirkt ldhmend, fithrt zu Bewe-
gungs- und BewuBtseinsstorun-
gen bis schlieBlich zu Herz- und
Atemstillstand und damit zum
Tod. Chronische Trunksucht
fiihrt zu korperlichem und gei-
stigem Verfall. Schon der Ge-
nuB von geringen Mengen Al-
kohol fiihrt zur Schwiachung und
gleichzeitigen Uberschitzung
eigener Fihigkeiten und wird
dadurch z.B. fiir Verkehrsteil-
nehmer geféhrlich.

Wie die Alkane bilden die Alka-
nole eine homologe Reihe. lhre
allgemeine ' Summenformel lau-
tetC H, . OH.Dierationellen
Namen werden durch Anhin-
gen der Endsilbe -ol an die Na-
men der Alkane gebildet.

In der Reihe der Alkanole ver-
andern sich mit steigendem Mo-
lekulargewicht einige Eigen-
schaften: die Siedetemperatur
steigt, die Wasserloslichkeit
nimmt ab und die Léslichkeit in
organischen  Losungsmitteln
nimmt zu.
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B 532

"B53.3

B 534

B6

B 6.1
B 6.1.1

Unterrichts-
einheiten
Methanol

Hohere Alkanole

Mehrwertige
Alkanole

Alkanale
(Aldehyde)

Methodische Hinweise

Hinweisen auf seine Giftigkeit
und seine Verwendung als Lo-
sungsmittel.

Mitteilen, daBl bei der alkoholi-
schen Girung durch Alkanole
mit 5 und mehr Kohlenstoffato-
men entstehen. Es sind unange-
nehm wirkende Fuselole, die bei
der Destillation sehr sorgfiltig
vom Athanol getrennt werden
miissen.

Erkldren der Struktur der mehr-
wertigen Alkanole am Beispiel
des Glycerins.

Methanol und Athanol werden
mit gliihendem Kupferdraht
oxidiert. Feststellen des veran-
derten Geruchs. Erkldren der
Reaktion und Aufstellen der
Gleichung. Hinweisen auf die
homologe Reihe und auf die
vielseitige Verwendung der Al-
kanale.

Alkansiuren und ihre Derivate

Essigsdure

Essig aus
Alkohol

Rotwein mehrere Tage in einer
Schale offen stehen lassen. Hin-
weisen auf das Sauerwerden
von Speisen.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Methanol ist dem Athanol dhn-
lich. Es ist sehr giftig. Schon die
Einnahme von geringen Men-
gen fithrt zu Erblindung und
Tod.

Methanol wird als Losungsmit-
tel viel gebraucht.

Fuseldle sind unangenehme und
Ubelkeit erzeugende Alkanole
mit 5 und mehr C-Atomen im
Molekiil, die bei der Alkoholde-
stillation sorgfiltig entfernt
werden miissen.

Die mehrwertigen Alkanole
enthalten mehrere OH-Grup-
pen im Molekiil. Ein wichtiger
Vertreter dieser Verbindungen
ist das dreiwertige Alkanol Gly-
cerin (Propantriol), ein wichti-
ger Bestandteil der Fette.

Bei vorsichtiger Oxidation der
Alkanole erfolgt keine Verbren-
nung, sondern nur eine teilweise
(partielle) Oxidation.

Aus Alkanolen mit einer end-
stindigen OH-Gruppe entste-
hen Alkanale (Aldehyde), die
eine .-
_C\H
enthalten. Die Oxidation ent-
spricht in diesem Falle einer De-
hydrierung  (Wasserstoffent-
zug). Die Alkanale bilden genau
wie die Alkanole eine Reihe, in
dersich die Eigenschaften regel-
miBig andern. Die Alkanale sind
sehr reaktionsfihige Verbin-
dungen, die sowohl reduziert als
auch weiter oxidiert werden
konnen.

-Gruppe

Aus verdiinntem Alkohol ent-
steht durch bakterielle Oxida-
tion an der Luft eine 6- bis
10%ige Essigsdure. Essigbakte-
rien verursachen das Sauerwer-
den von Speisen und Getrdn-
ken.
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B 6.1.2

B6.13

B 6.2.1

B 6222

B 6.23

Unterrichts-
einheiten
Eigenschaften und
Verwendung

GroBtechnische
Herstellung
der Essigsaure

Ubersicht iiber
die Alkansduren

Ableitung von
den Alkanolen

| 4
CnHZn + I_C’,_OH —? CHHZn + I_C ——_’CnHZn + I_C
Alkanol H Alkanal Alkansdure

Namen und
Formeln

Eigenschaften

Methodische Hinweise Erkenntnisse und Ergebnisse

Feststellen einiger Eigenschaf- Essigsaure ist eine farblose, at-

ten der Essigsaure und Mitteilen zend wirkende Fliissigkeit. Eine

der Verwendung. etwa 5%ige Losung ist Essig,
der als Speisewiirze und Kon-
servierungsmittel benutzt wird.
Die chemische GroBindustrie
verwendet Essigsaure zum Her-
stellen von Loésungsmitteln,
Kunstseide, Filmen und Arznei-
mitteln (z.B. Aspirin).

Informieren iiber die groBtech- Die groBen Mengen Essigsaure,

nische Synthese von Essigsiu- die die Industrie bendotigt, wer-

re. den auf der Basis von Erdol und
Erdgas hergestellt.

Oxidieren von Athanoldimpfen Aus Athanol ist durch Oxidation
mit Platin oder oxidiertem Kup- Athansdure (Essigsdure) ent-
ferdrahtnetz und Priifen der Re- standen.
aktionsprodukte mit Lackmus.
Vergleichen der Formeln von
Athan, Athanol, Athanal und
Athanséiure. Erlautern der par-
tiellen Oxidation am Athanol.
Verallgemeinern dieser Er- Durch zweistufige Oxidation
kenntnisse mit Aufstellen der entstehen aus Alkanolen
Gleichungen. schlieBlich Alkansauren:
i +0 //O +0
N N

OH

o

Aufstellen einer Tabelle mit fol- Sauren, die aus den Kohlenwas-
genden fiinf Spalten: Formel serstoffen der Alkanreihe her-
und Name einiger Alkane. vorgehen, heien Alkansduren.

Formel, rationeller und Trivial- Die COOH-Gruppe ist fiir orga-
name der entsprechenden Al- nische Sauren charakteristisch.
kansduren. Neben den chemischen Namen
sind auch volkstiimliche Namen
gebréuchlich:
Methansdure — Ameisensdure,
Athansaure — Essigsiure,
Butansdure — Buttersdure.
Vorzeigen niederer und hoherer Wegen ihres analogen Baues
Alkansduren, Geruchsproben kann man die Alkansduren dhn-
nehmen lassen. Vergleichen ih- lich wie die Alkane sinnvoll zu
rer Aggregatzustinde und ihrer einer Reihe ordnen. Die niede-
Loslichkeit in Wasser und Ben- ren haben einen stechend-sau-
zin. ren oder unangenehmen Ge-
ruch, die hoheren sind geruch-
los. Die niederen sind fliissig und
gut wasserloslich, die hoheren
sind fest und unléslich in Wasser.
Samtliche Alkansduren sind in
organischen  Losungsmitteln
16slich.
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 B63

B 64

B 65

Unterrichts-
einheiten
Salze der
Alkansduren

Ester

Umkehrbare
Reaktionen

Methodische Hinweise

Athansdure mit Natronlauge
versetzen unter Zusatz von
Lackmus. Erinnern an die Neu-
tralisation. Beim Aufstellen der
Gleichung darauf hinweisen,
daB der Wasserstoff der COOH-
Gruppe als Saurewasserstoff
reagiert.

Die Benennung organischer Sal-
ze erkldren.

Herstellen von Estern aus Alka-
nolen und Alkansauren; dabei
Hinweisen auf die Umsetzungs-
zeit. Geruchsvergleiche der
Ausgangs- und Reaktionspro-
dukte. Beobachten der Léslich-
keit der Reaktionsprodukte in
Wasser, Athanol und Ather.
Einfilhren des Begriffs Ester
beim Aufstellen der Gleichun-
gen.

Erlautern der unterschiedlichen
Reaktionsgeschwindigkeiten
bei lonenreaktionen und Mole-

_ kiilumsetzungen.

Benennen von Estern nach der
Nomenklatur. Ableiten der Na-
men der Alkylgruppen von den
entsprechenden Alkanen.

Hinweisen auf die Spaltung der
Estermolekiile durch Wasser-
einwirkung als Beispiel fiir eine
umkehrbare Reaktion. Erklaren
der Begriffe Umkehrbare Reak-
tion und Chemisches Gleichge-
wicht. Einfithrung des Doppel-
pfeils.

" Erkenntnisse und Ergebnisse

Bei Ersatz des Saurewasser-
stoffs organischer Sduren ent-
stehen Salze, z.B. CH;COONa.
Friither hieBen die Salze der
Athansiure Acetate. Heute wird
in der organischen Chemie der
Salzname aus dem Namen der
Séaure, dem Namen des Metalls
und der Endung -salz gebildet,
z.B. Athansaure-Natriumsalz.

Organische Sauren reagieren
mit Alkanolen unter Bildung
von Estern und Wasser.

Unter den Estern niederer orga-
nischer Sauren finden sich viele
mit angenehmem Frucht- oder
Krautergeruch. Ester sind in
Wasser schwer oder nicht 16s-
lich. Ester aus niederen Séuren
und Alkanolen l6sen sich in
Athanol und Ather.

Die Bildung der Ester ist formal
der Salzbildung vergleichbar,
aber die Ester sind keine Salze.
Wihrend die lonenreaktion der
Salzbildung sofort erfolgt, voll-
zieht sich die Esterbildung nur
ganz allmihlich, denn sie beruht
auf einer Molekiilumsetzung.

Zur Benennung der Ester wird
an den Sdurenamen der Name
des Alkyls und das Wort Ester
angehingt, zB. Athansiure-
athyl-ester.

Durch Wassereinwirkung wer-
den die Estermolekiile wieder in
Alkanol und Sédure gespalten.
Esterbildung und Esterspaltung
verlaufen gleichzeitig und -in
entgegengesetzter Richtung. Es
kommt zur Ausbildung eines
Gleichgewichts. Eine derartige
umkehrbare Reaktion wird
durch einen Doppelpfeil in der
Gleichung bezeichnet.
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B7

B7.1
B7.1.1

B7.12

B713

B7.14

B7.15

B7.1.6

Unterrichts-
einheiten

 Methodische Hinweise

Fette und Seifen

Fette

Vorkommen
und Gewinnung

Eigenschaften

Bau der Molekiile

Verwendung

Butter und
Margarine

Besichtigung einer
Margarinefabrik

Zusammenstellen und Vorzei-
gen wichtiger Fette, fetthaltiger
Samen und Friichte. Experimen-
tell Fette gewinnen aus fetthal-
tigen Samen durch Auspressen
und Ausziehen; aus Flomen,
Speck und Rindertalg durch
Ausschmelzen.

Feststellen einiger Eigenschaf-
ten verschiedener Fette: Aggre-
gatzustand; Brennbarkeit mit
Nachweis der Verbrennungs-
produkte; Loslichkeit in Wasser,
Benzin und Tetrachlorkohlen-
stoff, Herstellen einer Emul-
sion.

Abgrenzen der Nahrungsfette
von den Mineral6len.

Mitteilen des chemischen Baus
der Fette.

Hinweisen auf die Verwendung
der Fette fiir die menschliche
Ernihrung und fiir die Seifen-
herstellung.

Schildern, wie Butter hergestellt
wird, und auf ihren Vitaminge-
halt hinweisen. Butter ranzig
werden lassen.

Beschreiben der Margarine-
herstellung.
Film FT 771 ,Pflanzendle und
Margarine®.
Unterscheiden von Butter und
Margarine durch den Nachweis

von Stérke.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Es gibt pflanzliche und tierische
Fette. Sie werden durch Aus-
pressen, Ausziehen oder Aus-
schmelzen gewonnen.

Es gibt feste, halbfeste und fliis-
sige Fette.

Fette sind Verbindungen aus
den Elementen C, H und O. Fet-
te sind leichter als Wasser, sie
sind in Wasser unléslich und bil-
den eine Emulsion. Darunter
versteht man eine milchige Fliis-
sigkeit, in der Tropfchen fein
verteilt sind. Fette sind in Benzin
und anderen organischen Lo-
sungsmitteln 16slich. Man kann
mit ihnen Fettflecke aus der
Kleidung entfernen.

Fette sind Ester des dreiwerti-
gen Alkanols Propantriol (Gly-
cerin) mit bestimmten Alkan-

. séuren (Fettsauren).

Mebhr als die Hilfte der Fetter-
zeugung wird fiir die menschli-
che Erndhrung verbraucht, etwa
ein Viertel fiir die Seifenherstel-
lung.

Butter wird durch Schlagen und
Kneten aus dem Milchfett
(Rahm) gewonnen. Sie enthalt
lebensnotwendige  Vitamine.
Beim Ranzigwerden der Butter
entsteht u.a. Butansaure (Butter-
sdure).

Margarine wird hauptsachlich
aus pflanzlichen Fetten herge-
stellt unter Zusatz von Mager-,
milch und Vitaminen. Eine ge-
ringe Menge Stirke muB zur
Unterscheidung von Butter zu-
gefiigt werden.
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‘B72
- B721

B 722

B723

Unterrichts-
einheiten

Seifen
Verseifung

Eigenschaften der
Seifen

Bildung von
Kalkseifen

Methodische Hinweise

Seife kochen aus einem Fett, z.B.
Rizinusol, und Natronlauge. Ol-
sdure mit Soda verseifen. Hin-
weisen auf die. verschiedenen
Methoden der Seifenherstel-
lung. Einfihren des Begriffs
Verseifung. ;
Film FT 2044 ,Seifenherstel-
lung"®. :

Ausfillen der Fettsauren aus ei-
ner Seifenlésung mit verdiinnter
Schwefelsdure. Losen des Nie-
derschlags in Ather und Nach-
weis der Fettsauren durch Ge-
ruchsproben.

Erweitern des Begriffs Versei-
fung durch Einbeziehen der Hy-
drolyse (Umkehrung der Ester-
bildung).

Aufstellen von Reaktionsglei-
chungen, z.B.

Erkenntnisse und Ergebnisse
-

Seife entsteht aus Fett durch
Umsetzung mit einer Lauge
(Laugenverseifung) oder aus ho-
heren Fettsduren mit Alkalicar-
bonaten (Carbonatverseifung).

Seifen sind Gemische von Natri-
um- und Kaliumsalzen der Fett-
sduren. /

Verseifung nennt man die Um-
setzung der Fette entweder mit
Laugen zu Fettsauresalzen (also
Seifen) und Glycerin oder mit
Wasserdampf zu Fettsduren und
Glycerin.

1. C;H;—(C,;H,,C00); + 3 NaOH—
C;HjOH), + 3 C,;H;;COONa

2. C;Hy—(C,;H,;,CO0), + 3H,0-
C,Hy(OH); + 3 C,;H,;COOH

Feststellen der basischen Reak-
tion und vergleichende Reini-
gungsversuche mit selbstherge-
stellten und im Handel befindli-
chen Stoffen.

Film FT 560 ,Der Waschvor-
gang".

Mitteilen,daB den Seifen je nach
Verwendungszweck Duftstoffe,
Farbstoffe u.a. zugesetzt wer-
den.

Schiitteln  von  destilliertem
Wasser, Leitungswasser und
Kalkwasser nach tropfenweiser
Zugabe von Seifenlosung. Hin-
weisen auf die verminderte Rei-
nigungswirkung der Seife bei
Anwesenheit bestimmter Mine-
ralsalze im Wasser.

Eine Seifenlosung reagiert ba-
sisch. Die reinigende Wirkung
der Seife beruht auf der Herab-
setzung der Oberflachenspan-
nung des Wassers, der Benet-
zung und dem Abheben von
Schmutzteilchen.

Feinseifen werden Duft- und
Farbstoffe zugesetzt.

Enthélt Wasser losliche Calci-
umverbindungen, so wird die
Reinigungswirkung der Seife
durch Ausfillen von Kalkseifen
vermindert. Kalkseifen - haben
keinerlei Waschkraft. AuBer-
dem storen sie durch Bildung
von Krusten auf dem Wasch-
gut.
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B74

B8

B 8.1

Unterrichts-
einheiten

Waschmittel

Gefahr der
Umwelt-
verschmutzung

Kohlenhydrate

Erklarung des
Namens

Kohlenhydrate als
Naturstoffe

Methodische Hinweise

Die Unterschiede zwischen Sei-
fe und modernen Waschmitteln
herausstellen.

Mitteilen, daB die in groBer
Menge in den Waschmitteln
enthaltenen Phosphate das. Al-
genwachstum in den Gewissern
fordern und damit auch die
Menge der Giftstoffe vergré-
Bern, die bei der Zersetzung der
Algen entstehen. Diese Phos-
phate machen aber nur ein Fiinf-
tel der Phosphatzufuhr aus, die
im wesentlichen aus Diingemit-
teln und tierischen und mensch-
lichen Ausscheidungen stammt.

Mitteilen der allgemeinen Zu-
sammensetzung und erkldren,
wie der Name entstand.

Hinweisen auf die Assimilation
der Pflanzen und auf die Bedeu-
tung der Kohlenhydrate als
Energielieferanten.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Moderne Waschmittel bestehen
aus Stoffen, die die gleiche reini-
gende Wirkung haben wie Seife,
aber nicht ihre Nachteile (Kalk-
seifenbildung und Angreifen
von Wolle). Zusiitze, wie Was-
serenthdrtungsmittel,  Bleich-
mittel und ,WeiBBmacher®, sind
in den meisten Vollwaschmit-
teln enthalten. Bioaktive
Waschmittel enthalten Wirk-
stoffe zum Auflésen von eiweil-
haltigen Flecken.

Moderne Waschmittel kénnen
zu einer Gefahr werden, wenn
sie ohne chemische Klédrung in
Flisse und Seen gelangen. Sie
verschlechtern die Qualitét des
Wassers.

Einfache Verbindungen dieser
Stoffklasse sind nach der all-
gemeinen Summenformel
C,(H,0),, zusammengesetzt. In
ihren Molekiilen finden sich
Wasserstoff und Sauerstoff im
Verhiltnis 2 : 1 wie im Wasser-
molekiil. Darauf beruht die hi-
storische Bezeichnung Kohlen-
hydrate, die insofern irrefiih-
rend ist, als diese Stoffe keines-
wegs Wasser enthalten.

Die Kohlenhydrate Zucker,
Stirke und Zellulose stellen
mengenmiBig den groBten Teil
der auf der Erde vorkommen-
den organischen Stoffe dar. Sie
sind meist pflanzlichen Ur-
sprungs und bilden einen Haupt-
bestandteil der tierischen und
menschlichen Nahrung.
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B 83

B 84

B85

Unterrichts-
einheiten
Zucker

Stiarke

Zellulose

Methodische Hinweise

Geschmacksproben von Trau-
benzucker, Fruchtzucker und
Rohrzucker vergleichen.

Erproben der Loslichkeit dieser
Zucker in Wasser und Benzin.
Hinweisen auf die vielen Hydro-
xylgruppen in den Molekiilen.

Die Fehlingsche Probe kann an
dieser Stelle nur empfohlen
werden, wenn naher auf den Bau
der Mono- und Disaccharide
eingegangen wird.

Wiederholen der alkoholischen
Girung (vgl. B 5.1) und Aufstel-
len der Reaktionsgleichung.

Gewinnen von Kartoffelstarke
aus rohen Kartoffeln. Nehmen
einer Geschmacksprobe und
Betrachten der Stirke unter
dem Mikroskop.

Ausfithren der Jodstiarkereak-
tion. .

Hinweisen auf die Bedeutung
der Stirke fiir die Erndhrung.

Hinweisen auf Zellulose als Ge-
riistsubstanz der Pflanzen. Zu-
sammentragen von Beispielen
fir die Verwendung von Zellu-
lose.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Traubenzucker ist weniger sii3
als der gewohnliche Rohrzuk-
ker, Fruchtzucker ist siier als
Rohrzucker.

Die Zucker sind in Wasser gut
16slich, in Benzin unléslich. Die-
ses Verhalten ist durch die gro-
Be Zahl der Hydroxylgruppen in
den Zuckermolekiilen bedingt.

Bei der alkoholischen Girung
entstehen aus Zuckern Alkohol
und Kohlendioxid. Fiir die Spal-
tung des Traubenzuckers gilt die
Gleichung:

CgH,,0,+2 C,H,OH + 2 CO,

Kartoffelstirke ist ein weiBes
Pulver, das nicht silB schmeckt.
Sie besteht aus mikroskopisch
kleinen Kornchen von charakte-
ristischer Form.

Stirkekérner sind in kaltem
Wasser nicht [6slich. Mit Jod far-
ben sich die Starkekorner in der
Aufschwemmung  blauviolett.
Die Firbung verschwindet beim
Erwirmen und kehrt beim Ab-
kiihlen zuriick. Die Jodstérkere-
aktion ist ein Nachweis fiir Stir-
ke.

Die Stirke, z.B. in Getreide,
Kartoffeln, Hiilsenfriichten und
Bananen, ist fiir Menschen ein
wichtiges Grundnahrungsmit-
tel.

Zellulose ist als Geriistsubstanz
der Pflanzen die mengenmiBig
am haufigsten vorkommende
organische Verbindung.

Die Hauptmenge der Zellulose
wird zu Papier und zu Textilfa-
sern verarbeitet.
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B 86

B9

B 9.1

B 9.2

B93

B 93.1

Unterrichts-
einheiten

Summenformeln
von Stirke
und Zellulose

Kunststoffe

Herstellen eines
Kunststoffes

Eigenschaften

Synthese von
Kunststoffen

Polymerisation

Methodische Hinweise

Einfiihren der Begriffe Mono-
meres und Polymeres am Bei-
spiel des Traubenzuckermole-
kiils als Baustein fiir Starke und
Zellulose. Angeben der Sum-
menformeln.

Besonders geeignet ist die Her-
stellung eines Phenolkunsthar-
zes, die schon in wenigen Minu-
ten im Reagenzglas gelingt. De-
finieren des Begriffs ,Kunst-
stoffe* und Abgrenzen gegen
andere Stoffe. ]

Sammeln von verschiedenen
Gegenstanden aus Kunststoff.
Einige dieser Kunststoffe (be-
sonders Polyithylen, PVC, Poly-
styrol, Bakelit) und den selbst
hergestellten untersuchen auf:
mechanische Eigenschaften;
Verhalten beim Erhitzen; Los-
lichkeit in Wasser, Sauren, Lau-
gen und Benzin.

Einfiihren der Begriffe Ther-
moplast und Duroplast.

Die Bindung von Polymeren aus
Monomeren mit Anschauungs-
material verdeutlichen. Hinwei-
sen auf die Verianderung der Ei-
genschaften beim Langerwer-
den und Vernetzen der Molekii-
le.

Wiederholen von B 33 Poly-
athylen.

Film FT 541 ,Kunststoffe — ihr
Aufbau und ihr Verhalten®.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Stirke und Zellulose (Polymere)
entstehen aus einer groBen Zahl
von Traubenzuckermolekiilen
(Monomere). IThre Summenfor-
mel lautet (CgH,4O5),. n bedeu-
tet bei Starke mehrere Hundert,
bei Zellulose mehrere Tausend.

Kunststoffe sind organische
Substanzen, die synthetisch her-
gestellt werden und aus beson-
ders groBen Molekiilen beste-
hen.

Kunststoffe haben verschiedene
mechanische Eigenschaften
(hart, weich, sprode, elastisch)
und werden von Wasser, Sduren
und Laugen nicht angegriffen.

Kunststoffe, die in der Wirme
weich und_verformbar werden,
heiBen Thermoplaste.

Die Duroplaste erweichen nicht.
Beide Kunststoffgruppen zer-
setzen sich bei starkerem Erhit-
zen.

Die Polymerisation ist die Ver-
kettung von vielen Monomeren
zu Polymeren unter Aufspal-
tung von Doppelbindungen
ohne Entstehen von Nebenpro-
dukten. Zum Beispiel:

n H,C =CHR
—(—H,C—CHR-),

Die so entstandenen Riesenmo-
lekiile haben andere Eigenschaf-
ten als ihre Bausteine.

Zu den Polymerisaten gehoren
die Kunststoffe Polyithylen,
PVC und Polystyrol, die sich nur
durch den Rest R unterschei-
den.
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B 932

B 933

B 94

Unterrichts-
einheiten

Polykondensation

Polyaddition

Verwendung

Methodische Hinweise

Entwickeln einer Gleichung fiir
eine Kondensation. Bei Mono-
meren mit je mindestens zwei
funktionellen Gruppen kann die
Polykondensation stattfinden.
Der bei B9.1 hergestellte Kunst-
stoff ist ein Polykondensat.
Hinweisen auf die groBe Bedeu-
tung der Polykondensate bei
den Textilfasern.

An der Reaktion eines Alkohols
mit einem Isocyanat eine Addi-
tion erkldren:

EETn

REQ far C=NERIH:S
BN

R—O—CN_R’

Erweitern auf Polyadditionen
mit Monomeren, die zwei und
mehr funktionelle Gruppen ent-
halten.

Eventuell Herstellen eines Poly-
urethanschaumstoffes und Er-
ldutern der Schaumbildung.

Unter Beriicksichtigung der ge-
sammelten  Kunststoffgegen-
stinde herausarbeiten: die Be-
reiche, in denen Kunststoffe
vorwiegend eingesetzt werden;
die wirtschaftliche Bedeutung
und die Verwendungsmoglich-
keiten aufgrund ihrer vielseiti-
gen Eigenschaften.

Film FT 542, Kunststoffe — ihre
Verarbeitung®.

Statistische Angaben iiber den
Kunststoffverbrauch  auswer-
ten.

Erkenntnisse und Ergebnisse

Bei der Polykondensation wer-
den die Monomeren, die je min-
destens zwei funktionelle Grup-
pen haben, durch Abspalten von
Wasser oder von anderen klei-
nen Molekiilen zu Makromole-
kiillen verkniipft.

Als Beispiel dieser Gleichung
fiir eine Polyesterbildung:

n HO—R—OH+

n HOOC— R’'—COOH—
(=O=—R-0-—0C—R‘—CO—)_
+ nH,0

Besondere Bedeutung haben die
Polykondensate als Chemiefa-
sern: Nylon und Perlon, Trevira
und Diolen.

Bei den Polyadditionskunststof-
fen erfolgt die Bildung von Ma-
kromolekiilen aus verschieden-
artigen Monomeren durch Um-
lagerung von Wasserstoffato-
men und Aufspaltung von Dop-
pelbindungen.

Ihre Eigenschaften machen die
Kunststoffe vielen bisher iibli-
chen Materialien iiberlegen. Sie
sind preiswert herzustellen, gut
zu verarbeiten, leicht und witte-
rungsbestandig. Die Industrie ist
in der Lage, ,Kunststoffe nach
MaB“ anzufertigen.

Kunststoffe finden Verwendung
in der Bauwirtschaft, Elektro-
technik und Elektronik, im Ma-
schinen- und Fahrzeugbau, im
Haushalt und als Verpackungs-
material.

Polyathylen, PVC und Polysty-
rol machen 2/3 der Weltproduk-
tion aus.

Der Kunststoffverbrauch
nimmt standig zu. In der Bun-
desrepublik werden pro Kopf
der Bevolkerung mehr Kunst-
stoffe verbraucht als inden USA
oder Japan.
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B 9.5

Unterrichts-
einheiten

Gefahren des
steigenden
Kunststoffver-
brauchs

Methodische Hinweise

Hinweisen auf die Schwierig-
keit, die immer groBer werden-
den Kunststoffmengen im Miill
zu beseitigen (Deponie und Ver-
brennung).

Erkenntnisse und Ergebnisse

Da Kunststoffe sehr witterungs-
und bakterienbestandig sind,
verrotten sie nicht. Die Vernich-
tung von PVC in Miillverbren-
nungsanlagen fithrt durch die
giftigen Abgase (Chlorwasser-
stoff) zu Luftverschmutzung.
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Fachlernziele

* Zum Verstandnis der natiirlichen und der von der Technik gestalteten Umwelt und zum

sinnvollen Verhalten in diesen Bereichen braucht der Schiiler Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten aus dem Bereich der Physik. Es ist daher Aufgabe der Schule, fiir eine
ausreichende physikalische Grundbildung zu sorgen. Der Unterricht wird so an zwei
Bezugsfeldern — der Physik und der durch die Physik wesentlich mitgestalteten Technik
— orientiert. Daraus ergeben sich fiir den Physikunterricht in der Sekundarstufe I
folgende Ziele:

Der Schiiler soll

— geordnete Kenntnisse iiber physikalische Grunderscheinungen, iiber die Fachspra-
che der Physik, die elementaren physikalischen Arbeitstechniken und wichtige tech-
nische Anwendungen erwerben,

— die Fahigkeit zur Anwendung der elementaren Methoden physikalischen Erkennens
im Sinne eines wissenschaftsorientierten Denkens und Arbeitens erwerben,

— verstehen, daB die Physik die Natur unter einem bestimmten Aspekt betrachtet und
physikalische Aussagen nur in einem bestimmten Bereich giiltig sind,

— zu der Einsicht gelangen, daB die Erkenntnisse der Physik zu tiefgreifenden Verin-
derungen in der Natur und in der Gesel!schaft beigetragen haben und auch kiinftig
beitragen werden.

Zur Interpretation dieser Ziele sind detailliertere Angaben erforderlich. Die nachfolgend
zusammengestellten Lernziele beschreiben allgemein die Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fihigkeiten, die im Physikunterricht der Sekundarstufe I von den Schiilern erworben
werden sollen. Eine stirkere Konkretisierung der Ziele im Hinblick auf spezielle Bei-
spiele ist an dieser Stelle noch nicht méglich, weil die Ziele

— mit verschiedenen Inhalten erreicht werden kénnen und
— bei einer Unterrichtsdifferenzierung modifiziert werden miissen.

Der Lernzielkatalog erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und ist auch nicht
systematisch geordnet (Uberschneidungen der Aussagen moglich). Er beschreibt aber
den Umfang der anzustrebenden Verhaltensweisen:

Kenntnisse iiber
— grundlegende Naturerscheinungen,

— Aufbau, Funktion und Einsatzméglichkeiten physikalischer und physikalisch-techni-
scher Gerdte und Apparaturen,

— physikalische Arbeitstechniken und -methoden,
— die Fachsprache der Physik,
— Entwicklung und Bedeutung einer physikalischen Theorie,

— den Unterschied und den Zusammenhang zwischen den Vorgangen des Forschens
und Erfindens,

— die Bedeutung physikalischer Erkenntnisse fiir die Gestaltung des Freiheitsraumes
der Menschen,

— die Leistung bedeutender Physiker in Vergangenheit und Gegenwart,

— die Notwendigkeit einer verantwortungsbewuBten Anwendung physikalischer Er-
kenntisse,

— die vielseitigen Verflechtungen der Physik mit anderen Wissenschaften.

Fihigkeiten und Fertigkeiten
— zum Erkennen und genauen Beschreiben eines physikalischen Vorgangs,
— zur Ubertragung eines Problems aus der Alltagssprache in die Sprache der Physik,

— zur Analyse eines physikalischen Problems und zur Entwicklung von Mitteln und
Wegen zu seiner Losung.
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— zum systematischen Arbeiten bei iiberschaubaren physikalischen Problemstellun-
gen,

— zur Planung und Durchfiihrung einfacher physikalischer Experimente,

— zum Umgang mit physikalischen und physikalisch-technischen Geriten und Appa-
raturen,

— zur Unterscheidung zwischen Voraussetzungen und Folgerungen, Fakten und Hy-
pothesen, Versuchsergebnissen und ihrer Interpretation,

— zum Ordnen und Klassifizieren,

— zum Erkennen von Fehlern oder MeBunsicherheiten und zur Entwicklung von
Maéglichkeiten, diese zu verringern,

— zur Beschreibung eines physikalischen Sachverhalts mit Hilfe der Mathematik und
zur Interpretation einer mathematisierten physikalischen Aussage, -

— zur Formulierung physikalischer Begriindungen bzw. Begriindungsketten,
— zur Anwendung physikalischer Erkenntnisse auf andere Bereiche,

— zum Erkennen von Beziehungen und Zusammenhangen zwischen einzelnen Phano—
menen, Faktoren, Parametern oder MeBwerten,

— zum Umgang mit Definitionen, Einheiten, Gesetzen und Formeln,
— zur Arbeit mit und zum Denken in Modellen,

— zur sicheren Beherrschung physikalischer Arbeitstechniken,

— zur kritischen Benutzung von Informationsquellen,

— zur Abgrenzung der physikalischen Weltbetrachtung gegeniiber andersartigen
Naturauffassungen.

Unterrichtsinhalte

Vorbemerkung

Im Physikunterricht sind die Vorschriften zur Unfallverhiitung und zum Strahlenschutz
zu beachten:

Sicherheitsbestimmungen und Hinweise zur Unfallverhiitung fiir den Physikunterricht.
(Mitteilungsblatt der Schulbehérde, 1970, Nr. 5, S. 51 ff.).

Verordnung iiber den Schutz vor Schaden durch ionisierende Strahlen in Schulen (Zweite
Strahlenschutzverordnung) v. 18.7. 1964 (Bundesgesetzblatt I, S. 397 ff.).

Versuche mit radioaktiver Strahlung diirfen nur von Lehrern durchgefiihrt werden, die
vom Amt fiir Schule zu Verantwortlichen im Sinne der 2. StrahlenschutzVO bestellt
worden sind.

Physikalische GroBen sind in den gesetzlichen Einheiten anzugeben:

Gesetz iiber die Einheiten im MeBwesen vom 2.7.1969 (Bundesgesetzblatt I,
S.981 ff.).

Eine Ubersicht in:
Informationen des Amtes fiir Schule Nr. 27/1971, S. 5 1.

Kriterien der Auswahl

Bei der Auswahl und Anordnung der Inhalte sind sowohl padagogische als auch fach-
wissenschaftliche Gesichtspunkte beriicksichtigt worden. Es wurden im einzelnen fol-
gende Kriterien herangezogen:

Der Inhalt
— st fiir die Verwirklichung der Lernziele geeignet,
— ist innerhalb der Fachwissenschaft und der Technik bedeutsam, -
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— zeichnet sich durch Aktualitit aus,
— laBt sich fiir den Unterricht der betreffenden Jahrgangsstufe elementarisieren,
— st fiir das Verstandnis anderer Erscheinungen der Physik notwendig,

— kann mit den in der Schule vorhandenen Lehr- und Lernmitteln bearbeitet wer-
den,

— erlaubt die Durchfithrung von Schiilerversuchen.

Die Inhalte konnen aus den zuvor zusammengestellten Lernzielen nicht abgeleitet
werden. Es ist vielmehr erforderlich, bei der Ausarbeitung der Unterrichtseinheiten Ziele
und Inhalte wechselseitig zu korrigieren.

]ahrgangsstufe 5/6

Dem Physikunterricht der Beobachtungsstufe geht der Sachunterricht der Grundschule
voraus. Es muB deshalb davon ausgegangen werden, daB viele Umweltphinomene im
Grundschulunterricht bereits beobachtet, beschrieben und vorsichtig physikalisch gedeu-
tet worden sind. An diese Vorerfahrungen sollte der Physikunterricht ankniipfen und die
Einsichten nun erweitern, vertiefen und prézisieren. Dabei werden die naturwissenschaft-
lichen Denk- und Arbeitsmethoden erstmals bewuBt zur Losung einfacher Problemstel-
lungen angewandt.

Da der Sachunterricht noch nicht an allen Grundschulen in gleichem Umfang betrieben
wird, werden in der Anfangszeit die Leistungen der Schiiler u.U. unterschiedlich sein.
Daher sollen diese Unterschiede nicht fiir eine Differenzierung nach Leistung ausgenutzt
werden. Es muB vielmehr die Aufgabe des Physiklehrers sein, durch ein abgestuftes
System von Ubungen, Wiederholungen und Arbeitshilfen bei den Schiilern gleiche
Grundlagen zu schaffen.

Die didaktischen Konzeptionen der Unterrichtseinheiten fiir die Klassen 5 und 6 werden
nachfolgend besonders erldutert, weil mit diesen Einheiten der Physikunterricht beginnt
und fiir diese Jahrgangsstufen nur geringe Erfahrungen vorliegen.

Die Unterrichtseinheit 5.1 (Stromkreis mit Schalter) sollte als erste Einheit durchgefiihrt
werden, weil die Schiiler dafiir aus ihrer Umwelt umfangreiche Erfahrungen und Vor-
kenntnisse mitbringen und sie durch die zahlreichen Schiilerversuche gut fiir die Unter-
richtsarbeit motiviert werden. Vom einfachen Stromkreis ausgehend, werden in alters- °
stufengemiBer Form der KurzschluB, die Lichtanlage eines Fahrrades und die Funktion
verschiedener Schalter behandelt. Der Schalter wird als Teil der Hausinstallation und als
Glied logischer Schaltungen vorgestellt. Die Erzeugung von Wirme mit Hilfe des elek-
trischen Stromes zeigt den Schiilern eine wichtige Wirkung des Stromes und erméglicht
es, die vielfiltigen Anwendungen eines physikalischen Prinzips in der Technik aufzuzei-
gen.

Mit der Unterrichtseinheit 5.2 (Arbeit und Energie) werden die Begriffe ,Arbeit* und
,Energie“ erstmals eingefiihrt. Die Schiiler lernen, Vorginge unter einem gemeinsamen
Aspekt, dem Energie-Aspekt, zu betrachten. Der Zusammenhang zwischen Arbeit und
Energie wird durch die Aussage erklért, daB Energie eine notwendige Voraussetzung fiir
jede Arbeit ist. In einigen einfachen Beispielen wird deutlich gemacht, daB sich Energie-
formen durch entsprechende Arbeiten ineinander umwandeln lassen.

Zur Durchfithrung dieser Einheit sollten nicht mehr als 10 Stunden verwendet werden.
Zum einen lassen sich die Schiiler fiir diesen schwierigen Sachverhalt kaum fiir lingere
Zeit motivieren, zum anderen werden die Begriffe ,Arbeit* und ,Energie“ ohnehin in
vielen anderen Einheiten wieder aufgegriffen, dabei gefestigt und allmahlich erwei-
tert.

Bei der Unterrichtseinheit 5.3 (Ausdehnung bei Erwirmung und Temperaturmessung)
werden fiir den Aufbau einer Blinkschaltung (mit Bimetall) Kenntnisse vom elektrischen
Stromkreis vorausgesetzt. Das Thema 5.3 sollte deshalb erst nach dem Thema ,Strom-
kreis“ behandelt werden.

Die Schiiler sollen die Ausdehnung von Stoffen bei Erwdrmung, die Bedeutung dieses
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Phénomens in unserer Welt sowie technische Anwendungen bei Bimetallstreifen und
Fliissigkeitsthermometern kennenlernen. Beim Aufbau eines Regelkreises mit Bimetall
ist vor allem der in sich geschlossene Wirkungsablauf zu erarbeiten. — Beim Kalibrieren
eines Thermometerrohres erfahren die Schiiler, daB die Einheit fiir eine physikalische
GroBe aufgrund sinnvoller Festlegungen zustande kommt (evtl. bereits in der Grund-
schule durchgefiihrt).

Ziel der Unterrichtseinheit 6.1 (Dauermagnetismus — Elektromagnetismus) ist es, das
relativ ungeordnete Vorwissen der Schiiler zu diesem Sachverhalt in einen geordneten
Zusammenhang zu bringen. In einem ersten Teil sollen die Grundphdnomene des Dauer-
magnetismus erarbeitet werden. Dieser Teil ist unabhingig von vorausgegangenen
Unterrichtseinheiten und kann deshalb auch bereits in Klasse 5 unterrichtet werden.

Der zweite Teil dagegen baut auf der -Unterrichtseinheit ,Stromkreis mit Schalter* auf.
Hier erkennt der Schiiler eine zweite Wirkung des elektrischen Stromes und erféhrt, da3
sich zwei Phanomene (Dauermagnetismus — Elektromagnetismus) unter einem gemein-
samen Aspekt betrachten lassen. Auf die vielfaltigen Anwendungen des Elektromagne-
tismus sollte ausfiihrlich hingewiesen werden. Das magnetische Feld wird lediglich
phanomenologisch behandelt.

Die Unterrichtseinheit 6.2 (Licht und Schatten) ist auf dem Energiebegriff aufgebaut. Es
soll zunichst erarbeitet werden, daB Lichtenergie aus anderen Energieformen gewonnen
und daB sie in andere Energieformen umgewandelt werden kann. Fiir den Nachweis der
Lichtenergie kann der ,Sonnenmotor (Fotoelement mit Elektromotor) verwendet wer-
den. Zwischen der von der Lichtquelle ausgestrahlten und der vom Nachweisgerit
aufgenommenen Lichtenergie ist genau zu unterscheiden. Dafiir konnen auch die Begriffe
Lichtstirke und Beleuchtungsstirke eingefiihrt werden.

Die geradlinige Ausbreitung des Lichtes (Lichtbiindel, nicht Lichtstrahl) 148t sich aus der
Geradlinigkeit der Schattengrenzen ablesen. Schattenbild und Schattenraum bzw. Kern-
und Halbschatten werden besonders untersucht und die Abhingigkeit der GréBe des
Schattenbildes von der Entfernung zwischen Lichtquelle und Schattenstab bzw. Schat-
tenstab und Schirm qualitativ herausgearbeitet. Auf das Prinzip der Sonnen- und Mond-
finsternis kann in diesem Zusammenhang hingewiesen werden.

Die Unterrichtseinheit 6.3 (Wéirmeausbreitung) ist als Fortsetzung der Einheit 5.3 ange-
legt. Sie bietet die Méglichkeit zur Erarbeitung der fiir Natur und Technik wichtigen
Erscheinungen der Wirmeleitung, Warmefortfithrung sowie Warmestrahlung.
Die Schiiler sollen die Wirmeausbreitung als Energieausbreitung kennenlernen. Dabei ist
besonders herauszuarbeiten, ob und gegebenenfalls in welcher Weise die Warmeaus-
breitung an Materie gebunden ist (Warmeleitung, Warmefortfithrung, Warmestrahlung).
Durch die Behandlung einiger technischer Anwendungen wird den Schiilern deutlich,
welche Rolle der Wirme als Energieform in Natur und Technik zukommt.
Obwohl im Physikunterricht der Beobachtungsstufe der Unterricht sehr stark an den
jeweiligen konkreten Gegenstandsbereich aus der Umwelt der Schiiler gebunden ist, soll
doch gleichzeitig versucht werden, iibergeordnete physikalische Begriffe bzw. Prinzipien
einzufiihren. Strukturbestimmende Begriffe') der Physik sind z.B.

Energie

Schwingung, Welle

Feld

Teilchen.
Im 5. und 6. Schuljahr wird besonders der Energiebegriff herausgearbeitet und in
mehreren Unterrichtseinheiten so weit erweitert und prizisiert, daB8 er zu einer ersten
Deutung physikalischer Strukturen herangezogen werden kann.

Untersuchungen an 10- bis 12jahrigen Schiilern?) haben gezeigt, daB sie zwar das Wort
Energie kennen, es jedoch nicht als Begriff zur Deutung einfacher physikalischer oder

) Vgl. IPN — Curriculum Physik, Einfiihrungsheft, Klett-Verlag, Stuttgart 1970, S. 9

2) Vgl. St. v. Aufschnaiter, D. Jorgensen, H. J. Niedderer, Einfihrung des Energiebegriffs im 5. und 6.
Schuljahr, in: Der Physikunterricht, 1/1970, 8. 5 ff.
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technischer Strukturen anwenden kénnen. Mit den Unterrichtseinheiten sollen deshalb
Lernprozesse organisiert werden, die u.a. die Bildung eines Energiebegriffs fordern; d.h.
die Schiiler lernen neue Worte, gleiche Worte zur Deutung verschiedener physikalischer
Sachverhalte zu verwenden und den Energiebegriff auf verschiedene Phanomene ihrer
Umwelt anzuwenden.

Die 6 Unterrichtseinheiten fiir die Beobachtungsstufe sind also durch die Hervorhebung
des Energiebegriffs besonders miteinander verbunden.

Die folgende Ubersicht veranschaulicht diesen Zusammenhang:

. Unterrichtseinheit Forderung des Energiebegriffs

5.1 Der elektrische Stromkreis Vorstellen einfacher elektrischer Energiequellen

mit Schalter (Steckdose, Trafo, Batterie, Fahrraddynamo). Erzeu-
gung von Wirme(energie) mit Hilfe des elektrischen
Stromes.
5.2  Arbeit und Energie Begriff der physikalischen Arbeit (Hub-, Beschleuni-

gungs-, Verformungsarbeit). Energie als Arbeitsfi-
higkeit (Energie der Lage, Bewegungs- und Span-
nungsenergie, elektrische Energie), Energieum-

wandlungen.

53 Wairmeausdehnung und Tem- Wirmequellen als Beispiele fiir Energiequellen.

peraturmessung.

6.1 Dauermagnetismus und Elek- Vorbereitung der spateren Erkenntnis, daB Ener-

tromagnetismus gie in Magnetfeldern gespeichert werden kann.

6.2 Licht und Schatten Gewinnung von Licht aus anderen Energieformen
(und umgekehrt), Nachweis von Licht. Unterschei-
dung zwischen ausgestrahlter und aufgenomme-
ner Lichtenergie.

6.3 Wirmeausbreitung Wirmeausbreitung (Warmeleitung, Wirmefort-
fiilhrung, Wirmestrahlung) als Energieausbrei-
tung.

Jahrgangsstufe 7/10

Im Physikunterricht der Sekundarstufe I vollzieht sich der Ubergang vom vorwissen
schaftlichen zum wissenschaftsorientierten Denken. Dieser ProzeB braucht Zeit; er
beginnt in Klasse 6 und ist am Ende der Klasse 7 sicher noch nicht abgeschlossen. Die
erhéhten Anforderungen an die Abstraktionsfahigkeit der Schiiler (siehe auch Differen-
zierung!) machen ein besonders behutsames unterrichtliches Vorgehen erforderlich.

Ein Kennzeichen fiir den Unterricht dieser Stufe ist die Verschérfung und Ausdifferen-
zierung physikalischer Begriffe sowie z.T. ihre Einordnung in ein Begriffssystem. So ist
z.B.im 5./6. Schuljahr die elektrische GroBe Spannung bzw. die Einheit Volt pragmatisch
als ,Voltzahl* benutzt worden. Im 8. Schuljahr wird Spannung nun als Fahigkeit einer
elektrischen Energiequelle, Strom flieBen zu lassen, definiert. In der gleichen Jahrgangs-
stufe werden auch Beziehungen zwischen mehreren GroBen der Elektrizitétslehre aufge-
zeigt.

In der Beobachtungsstufe werden zwar schon einzelne quantitative Untersuchungen
durchgefiihrt, die Ergebnisse aber in der Regel in Je-Desto-Aussagen formuliert. In den
Jahrgangsstufen 7/10 tritt eine zunehmende Mathematisierung auf. Dabei ist besonders
darauf zu achten, daB der Vorgang des ,rechnerischen Erfassens eines physikalischen
Sachverhalts von den Schiilern verstanden wird.
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Die Benutzung von Formeln ist dabei von geringerer Bedeutung. — So wird z.B. bereits
bei der Unterrichtseinheit 5.2 die Abhangigkeit der Hubarbeit von dem ,,Gewicht“ und
dem Hohenunterschied qualitativ beschrieben. In der Klasse 7 wird dann die Proportio-
nalitit zwischen der Hubarbeit und dem Produkt Kraft x Weg aufgezeigt, und als
Erganzung die rechnerische Form W = G x s angegeben.

In der Beobachtungsstufe werden physikalische Modellvorstellungen moglichst nicht
entwickelt, weil sie zu leicht von den Schiilern mit den durch sie dargestellten Objekten
oder Vorgingen gleichgesetzt werden. An die Stelle von Modellvorstellungen treten
deshalb zunachst Hilfsmittel, die lediglich die Aufgabe haben, uniibersichtliche Sachver-
halte zu veranschaulichen. — In den Jahrgangsstufen 7/10 werden dann an einigen
Beispielen Modellvorstellungen als Vorstellungen von nicht anschaulichen Wirklichkeits-
ausschnitten gebildet. Dabei ist immer wieder deutlich zu machen, daB nur bestimmte,
bisher erforschte Seiten der Wirklichkeit symbolisch wiedergegeben werden und die
Modellvorstellungen deshalb stiandig auf ihre Brauchbarkeit iiberpriift werden miissen.
Z.B. bei der Unterrichtseinheit 6.2 (Licht und Schatten) wird deshalb vermieden, die
Modellvorstellung des Lichtstrahls einzufiihren. Statt dessen wird zunichst von Licht-
biindeln gesprochen. Erst in der Unterrichtseinheit 8.3 werden die KenngroBen einer
Welle erarbeitet und in einem Modell dargestellt. Eine ergénzende Betrachtung erfolgt in
der Unterrichtseinheit 10.1 iiber elektromagnetische Wellen.

Curriculumelemente als Unterrichtshilfen

Wie bereits die Kriterien zur Auswahl der Inhalte deutlich machen, sind die Themenkreise
(Unterrichtseinheiten) nach fachwissenschaftlichen und nach didaktischen Gesichtspunk-
ten fiir die einzelnen Jahrgangsstufen ausgewéhlt worden. Dariiber hinaus war ausschlag-
gebend, daB zu den Einheiten bereits erprobte Curriculumelemente vorliegen.

Das vom Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel erarbeitete
Physikcurriculum fiir die Jahrgangsstufen 5— 10 ist zwar nicht fir Gesamtschulen konzi-
piert worden, wird hier aber trotzdem als didaktische Hilfe fiir die Vorbereitung und
Durchfiihrung des Physikunterrichts empfohlen. Es ist z.Z. das einzige Material, das ein
nach didaktischen Gesichtspunkten aufgebautes System von Unterrichtselementen dar-
stellt. Die Elemente werden durch Angabe von Lernzielen, Inhalten, Unterrichtsmedien,
Versuchsgeriten und Tests beschrieben.

Das IPN-Curriculum ist z.Z. bis zur Mitte des 9. Schuljahres erarbeitet und liegt fiir die
Klasse 5—7 bereits ausgedruckt vor. Fiir die zweite Halfte des 9. und des 10. Schuljahres
werden vom IPN zwar Unterrichtseinheiten genannt, die aber noch nicht naher beschrie-
ben worden sind. — Der Plan des IPN sieht auBerdem fiir jede Jahrgangsstufe 6 Einheiten
vor. Nach den ersten Erfahrungen in Hamburg sind dafiir aber 3—4 Wochenstunden
erforderlich. Da hier von dieser Voraussetzung nicht ausgegangen werden kann, werden
fiir jedes Schuljahr nur 3 Einheiten vorgeschlagen, die mit den zur Verfigung stehenden
1,5 Wochenstunden (Mittelwert) erarbeitet werden konnen.

Da die IPN-Einheiten durch die einzelnen Jahrgangsstufen aufeinander aufbauen, bedeu-
tet ein Weglassen einzelner Einheiten das Aufgeben der IPN-Konzeption. Der hier
vorliegende Plan bietet deshalb einen eigenen Aufbau, zu dem aber die Elemente der
ausgearbeiteten IPN-Einheiten als didaktische Hilfen verwendet werden kdnnen.

Die Abhingigkeit der Einheiten untereinander ist in dem Diagramm (S. 455) dargestelit.
Dabei bedeuten die ausgezogenen Pfeile, daB die nachfolgende Einheit auf der voraus-
gegangenen unmittelbar aufbaut. Die als unterbrochene Linie gezeichneten Pfeile dage-
gen deuten nur einen losen Zusammenhang an.
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Differenzierung im Physikunterricht

Die Vorschlage zur Differenzierung des Physikunterrichts in Gesamtschulen gehen von
folgenden Pramissen aus:

— Es wird hier nur die duBere Differenzierung in Betracht gezogen, die auf Einrichtung
von moglichst homogenen Lerngruppen durch Mittel der Unterrichts- und Schulor-
ganisation abzielt. Die innere Differenzierung durch individuelle Leistungsanforde-
rungen und Aufgaben innerhalb-einer heterogenen Gruppe bleibt zunichst unbe-
riicksichtigt.

— Bei der Differenzierung wird davon ausgegangen, daB alle Gruppen inhaltlich das
gleiche Fundamentum haben. Eine thematische Differenzierung als Wahldifferenzie-
rung aufgrund der unterschiedlich motivierenden Wirkung der Inhalte wird als
Sonderproblem ausgeklammert (Wahlpflichtbereich).

— Eine Differenzierung soll frithestens von der Jahrgangsstufe 7 an durchgefiihrt
werden, um der Stufe der Differenzierung eine lingere Phase der Férderung und
Beobachtung vorauszuschicken (KI. 5/6). Erst danach wird sichergestellt, daB Lei-
stungsunterschiede nach Moglichkeit ausgeglichen und Eignung bzw. Leistungsfa-
higkeit zutreffend beurteilt werden kénnen.

Bei der Entwicklung eines einheitlichen Lernzielkatalogs fiir alle Schiiler kommt es
wesentlich darauf an, die Begrenzung im Sinne eines Minimal- und Maximalkataloges
festzulegen. Dadurch wird die Differenzierung nicht auf zwei Leistungsgruppen fixiert,
sondern durch den Minimalkatalog ein fiir alle verbindliches Fundamentum festgelegt,
von dem einzelne Differenzierungsgruppen bis zu einem vertretbaren Maximum abwei-
chen konnen. =

Bei der Absicherung des Lernzielkatalogs nach ,unten” (Fundamentum) muB darauf
geachtet werden, daB die Lernziele noch mit den allgemeinen Lernzielen des Physikun-
terrichts vertraglich sind. Dadurch wird gewahrleistet, daB der Unterricht wissenschafts-
orientiert ist und die Fachstruktur der Physik angemessen beriicksichtigt. Anderenfalls
wiirde der Unterricht nur auf den Erwerb instrumenteller Fertigkeiten abzielen und
inhaltlich zu einer bloBen Sachkunde absinken.

Die Festlegung des maximalen Lernzielkatalogs ist dagegen nicht so einfach vorzuneh-
men. Man kénnte zunichst annehmen, daB eine qualitative und quantitative Begrenzung
nach ,oben” grundsitzlich nicht notwendig sei, da fiir die Schiiler héherer Leistungsfa-
higkeit der Lernzielkatalog im Laufe des Lernprozesses fortlaufend erweitert werden
konnte.

Diese Annahme ist nur zum Teil richtig. Erstens wird bald eine Lernphase erreicht, in der
die Voraussetzungen fiir das Verstandnis bzw. die Deutung bestimmter Phinomene
fehlen (Mathematik, Kenntnisse aus anderen Bereichen der Physik usw.), zum anderen
kann der Zeitbedarf so groB werden, daB eine Unterrichtseinheit in einem nicht zu
vertretenden MaBe ausgeweitet werden miiite, um die weiteren Lernziele zu errei-
chen.

Das MaB an Einheitlichkeit des Lernzielkatalogs (siehe zweite Pramisse!) wird begrenzt
durch die Unterschiede im LernprozeB der Schiiler. Die gemeinsame physikalische
Grundbildung wird sich demnach innerhalb des durch Minimal- und Maximalkatalog
gestellten Rahmens in unterschiedliche Modifikationen ausbilden und die Schiiler werden
die physikalischen Strukturen in unterschiedlicher Tiefe erfahren.

Die Inhalte der ersten Spalte des Plans (Niveau A) sind so gewihlt worden, daB die mit
den Inhalten korrespondierenden Lernziele zu etwa 75% von den Schiilern erreicht
werden konnen. Sie beschreiben deshalb das Fundamentum. Durch das B-Niveau bzw. die
Zusatzspalte wird von den Inhalten her die obere Begrenzung angedeutet, die sicherlich
an einigen Stellen tiberschritten werden kann. Grundsitzlich ist bei jeder Gruppe geson-
dert zu entscheiden, wie weit der Unterricht in das Lernzielfeld vordringen soll. Bei
Einrichtung von nur zwei Kursen konnte sich der Unterricht an dem A- und dem B-
Niveau orientieren.



Physik 459

Magliche Organisation der Differenzierung:

Klasse Differenzierung

5/6 Keine duBere Differenzierung. Beriicksichtigung der individuellen Leistungs-
fahigkeit der Schiiler durch innere Differenzierung in der heterogenen
Gruppe.

7/8 . Einrichtung von 2 Niveaugruppen. Orientierung an den im Themenplan

angegebenen Niveaus A und B.

9/10 Differenzierung in 3 Niveaugruppen:
Kurs 1: Grundkurs Physik (A)
Kurs 2: Erweiterter Kurs Physik (A/B)
Kurs 3: Fortgeschrittener Kurs Physik (A/B/Zusatz)

Bei der Einrichtung von Differenzierungsgruppen wird empfohlen, die Schiilerleistungen
im Hinblick auf die in den Jahrgangsstufen 7/10 zu erwartenden fachspezifischen Anfor-
derungen zu beurteilen (Ausdifferenzierung physikalischer Begriffe, stairkere Mathema-
tisierung, Arbeit mit Modellen usw.). Daneben ist bis zu einem gewissen Grade auch die
Lerngeschwindigkeit der Schiiler zu beriicksichtigen. Eine Differenzierung nach Neigung
sollte zunéchst nur im Wahlpflichtbereich vorgenommen werden.

Lernzielfelder zur Differenzierung liegen z.Z. noch nicht vor. Es ist deshalb nur méglich,
daB im Rahmen einer kooperativen Unterrichtsvorbereitung die in dem Themenplan
zusammengestellten Inhalte in einem Lernzielfeld didaktisch aufgeschliisselt werden.
Dabei konnen die hier am Beispiel des Lernzielfeldes ,Optische Linsen” beschriebenen
Faktoren als Hilfen verwendet werden.

Zur Ermittlung der Zuordnung der Lernziele zu den Differenzierungsniveaus wird
vorgeschlagen, zunéchst die fundamentalen Lernziele aufgrund der bisher gemachten
péadagogischen Erfahrungen auszuwéhlen und nach sachlogischen Gesichtspunkten auf-
zureihen.

Beispiel:
Das Lernziel

,Die Schiiler sollen angeben kénnen, wo sich der Gegenstand bei einer Betrachtung mit
der Lupe befinden muB“

kann erst angestrebt werden, wenn vorher das Lernziel

»Die Schiiler sollen den Abstand zwischen der Mittelebene der Linse und dem Brenn-
punkt als Brennweite bezeichnen kénnen®

erreicht worden ist, da bei der Kennzeichnung der Lage des Gegenstandes auf die
Definition der Brennweite zuriickgegriffen werden muB. Selbstverstandlich ist es nicht
notwendig, daB sachlogisch miteinander verbundene Lernziele unmittelbar beieinander
stehen. Es ist denkbar, daB sich andere Lernziele dazwischen schieben.

Auf die fundamentalen Lernziele kann nur das Feld differenzierter Lernziele ange-
schlossen werden. Dabei soll jede Lernzielreihe wiederum nach sachlogischen Gesichts-
punkten aufgebaut werden. Die Linge der Lernzielreihe wird zunichst durch die bisher
gemachten padagoglschen Erfahrungen in den allgemeinbildenden Schulen bestimmt. Sie
sollte jedoch durch eine empirische Uberprufung in den bereits bestehenden Gesamt-
schulen revidiert werden. (Ausschnitt aus einem Lernzielfeld siehe S. 458 ff.)

Obwohl der Aufbau solcher Lernzielfelder nicht frei von subjektiven Momenten ist,
werden aber stets gleiche oder @hnliche Faktoren isoliert. Sie sind Leitlinien fiir eine an
der Sachstruktur orientierte Unterrichtsdifferenzierung. Andere Differenzierungskrite-
rien, wie z.B. Lernwilligkeit, Interessenlage, Lerngeschwindigkeit, werden mit Hilfe dieser
Strategie nicht erfaBt.
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1.1

211

212

Faktoren des Lernzielfeldes
a) Einfithrung eines Fachbegriffs der Physik.

© b) Zusitzlicher Hinweis auf eine in der Physik getroffene Vereinbarung.

¢) Ableitung von Verallgemeinerungen aus einzelnen physikalischen Beobachtungen.
d) Weitgehende Erklarung (Interpretation) eines physikalischen Sachverhalts.

e) Vermittlung zusitzlichen Faktenwissens aus dem Bereich der Physik.

f) Ziehen von Folgerungen aus bestimmten physikalischen Gegebenheiten.

g) Zergliedern eines physikalischen Sachverhalts im Sinne einer Analyse bzw. Diskri-
mination.

h) Ubersetzen einer Information in ein anderes in der Physik giiltiges Zeichensy-
stem.

i) Verkniipfung physikalischer Definitionen.

j) Mathematische Formulierung eines physikalischen Gesetzes.
k) Mathematische Behandlung von GroBengleichungen.

1) Umfangreichere experimentelle Fahigkeiten und Fertigkeiten.
m) Ausweitung einer Erkenntnis auf andere Bereiche.

n) Untersuchung eines speziellen Falles.

=

(Die Reihenfolge der zusammengestellten Faktoren stellt keine Rangfolge dar und erhebt
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Die Faktoren sind auBerdem nicht klassifiziert.)

Anhang
Lernziele fiir das Lernzielfeld ,,Optische Linse®

Dieses Lernzielfeld dient nur als Beispiel. Es soll nicht in vollem Umfang in den Unterricht
ibernommen werden.

Die Schiiler sollen ...

... wissen, daB optische Linsen aus durchsichtigem Material bestehen und gekriimmte
Begrenzungsflachen haben.

...zwischen sphﬁrischeﬁ Linsen (kugelformige Begrenzungsflichen) und Zylinderlinsen
(zylindrische Begrenzungsflichen) unterscheiden kénnen.

... zwischen Sammel- und Zerstreuungslinsen unterscheiden konnen.

... Sammellinsen als Konvex- und Zerstreuungslinsen als Konkavlinsen bezeichnen

‘konnen.

...die Untergruppen der Konvexlinsen (bikonvex, plankonvex, konkavkonvex) und die
Untergruppen der Konkavlinsen (bikonkav, plankonkav, konvexkonkav) kennen und
erkldren konnen.

... bei diinnen Linsen die optische Achse und die Mittelebene zeigen kénnen.

-.:.den Schnittpunkt der optischen Achse mit der Mittelebene als optischen Mittelpunkt

der Linse bezeichnen kénnen.

... den geometrischen Zusammenhang zwischen Kriimmungsmittelpunkten, Kriim-
mungsradien und optischer. Achse erklaren kénnen.

... angeben und durch einen Versuch beweisen konnen, dal Sammellinsen das Ausein-
anderlaufen von Strahlenbiindeln mindern oder das Zusammenlaufen verstarken (Um-
kehrung bei Zerstreuungslinsen).
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6.11
6.12

6.13

8.11
8.12

8.13

8.21

822

823

8.24

9.1

9.12
9.13

9.14

9.21

... den Verlauf von achsenparallelen Strahlen beim Durchgang durch Sammel- und
Zerstreuungslinsen beschreiben und in vereinfachter Weise zeichnen kénnen.

... zwischen Parallelstrahl, Brennstrahl und Mittelpunktstrahl unterscheiden konnen.

... den Verlauf beliebiger Strahlen durch Sammel- und Zerstreuungslinsen beschreiben
und konstruieren konnen.

... erklaren konnen, daBl die durch den optischen Mittelpunkt gehenden Lichtstrahlen
keine Richtungsinderung, aber eine Parallelverschiebung erfahren.

... bei den durch die Linse laufenden Lichtstrahlen zeigen kénnen, daB eine zweimalige
Brechung auftritt.

... die Brechung der Lichtstrahlen durch die Linsen mit dem Durchgang der Strahlen
durch Medien verschiedener optischer Dichte erkldren kénnen.

... bei einer Linse den Brechungswinkel mit Hilfe des Lots (Kriimmungsradius) konstru-
ieren konnen.

...angeben konnen, daB der Punkt, in dem sich die achsenparallelen Strahlen nach dem
Durchgang durch die Sammellinse schneiden, Brennpunkt genannt wird und dieser auf
der optischen Achse liegt.

... wissen, daB jede Linse zwei Brennpunkte hat.

... wissen, daB Zerstreuungslinsen nur scheinbare Brennpunkte (Zerstreuungspunkte)
besitzen.

... den scheinbaren Brennpunkt von Zerstreuungslinsen durch Konstruktion ermitteln
konnen.

...wissen, daB die vorher erarbeiteten GesetzmiBigkeiten iiber das Verhalten des Lichts
beim Durchgang durch Linsen nur fiir achsennahe Strahlen gelten.

. wissen, was man bei sphirischen Linsen unter Offnungsfehler und Chromasie
versteht.

... Offnungsfehler und Chromasie auf den groBen brechenden Winkel der Linsenrénder
zuriickfiihren kénnen.

... die Erscheinungen der Aberration und Chromasie an Linsen experimentell nach-

~weisen kénnen.

...den Abstand zwischen den optischen Mittelpunkt der Linse und dem Brennpunkt als
Brennweite bezeichnen kénnen.

... den Zusammenhang zwischen Brennweite und Brechkraft einer Sammellinse durch
die Beziehung D = 1/f ausdriicken kénnen.

... die Einheit fiir die Brechkraft kennen.

. wissen, daB bei Sammellinsen die Brennweiten und die Brechkraft positiv, bei
Zerstreuungslinsen negativ angegeben werden.

... aus der Brennweite einer Linse die Brechkraft in Dioptrie berechnen konnen (und
umgekehrt). :

... wissen, daB bei sphirischen Linsen die Brennweite vom Kriimmungsradius und vom
Linsenmaterial abhingt.
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10.11

10.12

11.11

11.21
11.22
11.23
11.24

11.31
11.32
11.33

11.34

14.11

14.21
14.22
1431

... einen Gegenstand mit Hilfe einer Sammellinse auf einem Schirm abbilden kénnen.

...erkldren und konstruieren konnen, daB die von einem Punkt auBerhalb der Brennweite
ausgehenden Lichtstrahlen nach dem Durchgang durch eine Konvexlinse in einem Punkt
vereinigt werden.

...bei Sammel- und Zerstreuungslinsen zu einem Gegenstand mit Hilfe von zwei Strahlen
das Bild konstruieren konnen.

... bei reellen Bildern den Zusammenhang zwischen Gegenstandsweite, Bildweite, Ge-

genstandsgroBe und BildgroBe in Je-Desto-Beziehungen angeben und das Ergebnis
experimentell iiberpriifen konnen.

... bei reellen und virtuel]én Bildern den Zusammenhang zwischen Gegenstandsweite,
Bildweite, GegenstandsgroBe und BildgroBe in Je-Desto-Beziehungen angeben und das
Ergebnis experimentell iiberpriifen konnen.

... die Linsenformel in der Form 1/f = 1/a + 1/b (oder x - y = f2) kennen.
... die Linsenformel nach a, b oder f umformen kénnen.
... zu zwei gegebenen GroBen die dritte errechnen konnen.

. ein Experiment zur Uberpriifung der Linsenformel entwerfen und durchfithren
konnen.

... die Abbildungsgleichung (A/B = a/b) kennen.
... die Abbildungsgleichung nach A, B, a oder b umformen kdnnen.

... bei der Abbildungsgleichung zu zwei gegebenen GroBen die dritte berechnen
konnen.

...ein Experiment zur Uberpriifung der Abbildungsgleichung entwerfen und durchfithren
kénnen.

" ... eine Sammellinse als Lupe verwenden kénnen.

...angeben kénnen, wo sich der Gegenstand bei einer Betrachtung mitder Lupe befinden
muB.

...das Lupenbild als scheinbares Bild bezeichnen kénnen, das sich nicht auf einem Schirm
auffangen laBt.

. wirkliche und scheinbare Bilder auch als reelle und virtuelle Bilder bezeichnen
kénnen.

... das Lupenbild durch eine geometrische Konstruktion ermitteln konnen.
... das Entstehen des virtuellen Bildes erkldren kénnen.

...angeben und durch eine geometrische Konstruktion erklaren konnen, daB Lichtstrah-
len, die von einem Punkt der Brennebene auf eine Konvexlinse fallen, so gebrochen
werden, daB sie die Linse parallel verlassen.
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Lernzielreihen mit differenzierten Zielangaben

Fundamentale

Lernziele
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Lernziel 11.23 aus dem Lernzielkatalog ,Optische Lin-
sen“ (Seite 460)

@ Faktor d) ,Weitergehende Erkldrung” (Seite 458) Allge-
meine Kennzeichnung der im nachfolgenden Lernziel
festgelegten erhohten Leistungsanforderung
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4 Unterrichtseinheiten Physik fiir die Jahrgangsstufen 5—10
Jahrgangsstufe
9 6 7 8 9 10
51 6.1 7.1 8.1 9.1 10.1
Der elektri- Dauer- und Stromstirke Reflexion,  Induktion, Elektroma-
sche Strom-  Elektro- und Wider- Brechung, = Wechsel- gnetische
kreis magne- stand Farbe spannung Schwingun-
tismus ) und Wech-  gen und Wel-
selstrom len
52 6.2 72 82 9.2 102
Arbeit und  Licht und Kraft und Elektr. Feld, Elektroni- Kraft und Be-
Energie Schatten Arbeit elektrische  sche Bau- wegung
Spannung  elemente
53 6.3 73 83 93 103
Wirmeaus- Wérmeaus- Druck in Schwingun- Radioaktivi- Gravitation,
dehnung breitung Flissigkei-  gen, Wellen tét und Satelliten
und Tempe- ten und Ga- und Akustik Strahlen-
raturmes- sen “schutz
sung
5 Inhaltsangabe der Unterrichtseinheiten
Fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 ist der Plan nicht differenziert.
5.1 Der elektrische Stromkreis (mit Schaltern)
1 Stromkreis
1.1 Einfache Stromkreise: Schaltzeichen und Schaltskizzen
1.2 KurzschluB (einfache Schaltskizze)
1.3 Stromkreis der Fahrradbeleuchtung
2 Batterie
2.1 Untersuchung verschiedener Batterien, Einzelzelle, Reihenschaltung von Einzelzel-
len, ,Voltzahlen®
3 Stromkreis mit Schalter
3.1 Stromkreise mit verschiedenen Schaltungen
3.2 UND-, ODER-Schaltung
3.3 Umschalter, Wechselschaltung
4 Wirmewirkung des Stromes
* 41 Wirmewirkung des elektrischen Stromes, Koch- und Heizgerite
42 Schmelzsicherung
52 Arbeit und Energie

1
1:1

12

Arbeit
Beispiele fiir physikalische Arbeiten
Hub-, Beschleunigungs-, Verformungsarbeit
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53

6.1

6.2

6.3

2

Energie

2.1 Energie als Arbeitsfahigkeit

2.2 Hohen-, Bewegungs-, Spannungsenergie
2.3 Einfache Energieumwandlungen

24 Elektrische Energie

2.5 Wasserkraftwerke

Wirmeausdehnung und Temperaturmessung

[ N S

Ausdehnung fester Stoffe, Verlingerung eines Stabes.

Ausdehnung von Fliissigkeiten, Anomalie des Wassers als Phéinomen.
Wirkungen von Wirmespannungen.

Bimetalleffekt, Blinkschaltanlage mit Bimetallschalter.

Vereinfachter Regelkreis.

Magnetismus

1
2

3

6

Kraftwirkung zwischen Eisen (Stahl) und einem Magneten.

Magnetwirkung iiber Entfernung, Sichtbarmachung des Magnetfeldes, Abschirmung
durch Eisen. e

Magnetpole, Wechselwirkung zwischen gleichnamigen und ungleichnamigen Polen,
Magnetfeld der Erde, KompaB.

Magnetisierung, Entmagnetisierung, Restmagnetismus. Modellvorstellung von Ele-
mentarmagneten. ;

Stromdurchflossene Spule als Elektromagnet, Verstirkung der Magnetwirkung
durch Eisenkern, Vergleich mit Stabmagnet.

Elektromagnet als Schalter, Tiiréffner, Tragmagnet, Summer usw.

Licht und Schatten

1

Licht als Energieform, Nachweisgerite.

2 Sichtbar sind selbstleuchtende und beleuchtete Gegenstinde.

3 Unterschied zwischen abgestrahltem und aufgenommenem Licht (Lichtstirke, Be-
leuchtungsstirke). Hinweis auf Lichtgeschwindigkeit, Abstandsgesetz (je-desto-Be-
ziehung).

4  Absorption und Reflexion von Licht.

5 Schatten, Kern- und Halbschatten, Hinweis auf Sonnen- und Mondfinsternis.

Wirmeausbreitung

1 Wirme als Energieform, Leitung der Warme durch feste Stoffe, gute und schlechte
Wirmeleiter.

2 Transport der Wirme mittels Luft und Wasser (technische Anwendungen wie z.B.
Zentralheizung, Motorkiihler).

3 Abstrahlung von Wirme, Biindelung von Wirmestrahlung, Reflexion und Absorp-

tion von Wirmestrahlung (technische Anwendungen).
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7.1

Stromstiarke und Widerstand

B

Zusatz

22

4.2

Stromstirkemessung

Strommesser im Strom- 1.1

kreis, Strommessungen
bei verschiedenen ,Ver-
brauchern®, Einheit Am-
pere, Verwendung ver-
schiedener MeBberei-
che bei MeBinstrumen-
ten.

Widerstandsmessung

Elektrischer
stand, verschiedene Wi-
derstinde im Strom-
kreis, Einheit Ohm,
Farbcode. Qualitativer
Zusammenhang  zwi-
schen Stromstarke und
Widerstand (Spannung
konstant).

Widerstandsbestim- 22

mungen durch Ver-
gleich mit bekannten
Widerstianden (Strom-
starke — Widerstands-
Tabelle).  Technische
Widerstinde  (Draht-
und Schichtwiderstén-
de).

Spezifischer Widerstand

Abhingigkeit des Wi- 3.1

derstandes von Linge,
Querschnitt und Materi-
al (qualitativ). Hinweis
auf spezifische Wider-
stande. Technische An-
wendungen  (Schiebe-
und Drehwiderstande,
verschiedene Leitungs-
querschnitte bei der
Hausinstallation).

Wider- 2.1

Hinweis auf MeBunsi-
cherheiten

Quantitativer Zusam-
menhang zwischen
Stromstirke und Wi-
derstand fiir ganzzahli-
ge Widerstandsverhilt-
nisse

Berechnung von Wider-
stinden aus ganzzahli-
gen  Stromstarkever-
héltnissen. ;

Quantitativer Zusam-
menhang zwischen Lan-
ge bzw. Querschnitt und
der Stromstarke bzw.
dem Widerstand fiir
ganzzahlige  Langen-
und  Querschnittsver-
héltnisse.

Eigi haften ver

Abhingigkeit des Wi- 4.1

derstandes von der
Temperatur bei festen
Leitern. HeiBleiter —
Kaltleiter.

Aufbau und Kalibrie- 4.2

rung (Eichung) eines
elektrischen Thermo-
meters.

Widerstinde

Hinweis auf Supralei-
tung.

Aufnahme der Tempe-
ratur-Widerstands-
kennlinie eines NTC-
Widerstandes, graphi-
sche Darstellung.

2.1 Ableitung der Formel:

R R =11,

3.1 Ableitung der Formel:

R0l
A
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7.2

A

Zusatz

43

Abhingigkeit lichtemp-
findlicher Widerstinde
von der Beleuchtungs-
starke (Fotowider-
stand). Hinweis auf An-
wendung der Licht-
schranke.

Schaltung von Widerstinden

Unterscheidung
Reihen- und Parallel-
schaltung ' bei Wider-
standen. Stromverzwei-
gung bei Parallelschal-
tung.

Anwendung im Haus-
halt (Parallelschaltung
von »Verbrauchern®,
Reihenschaltung  von
»Verbrauchern®, mit Si-
cherungen).

von 5.1.

Bei der Reihenschal-
tung summieren sich die
Widerstiande. Abnahme
des Gesamtwiderstan-
des bei Parallelschal-
tung. Bei einer Paralle-
Ischaltung ist der Ge-
samtstrom gleich der
Summe der Teilstréme.

Kraft und Arbeit

B

Zusatz

13

14

Kraft, Masse, Arbeit und Leistung

Kraft bewirkt Formin- 1.1

derung und Bewegungs-
anderung, Einheit New-
ton (N), Kraftmesser,
Kraft hat Betrag und
Richtung.

Unterschied zwischen
Masse und Gewichts-
kraft, Verhiltnisse auf
verschiedenen ~ Him-
melskorpern.

Beispiel fiir verschiede-
ne Arbeitsformen (Hub-,
Beschleunigungs-, Ver-
formungsarbeit).

Arbeit = Kraft - Weg,
Einheit der Arbeit New-
tonmeter (Nm)

Addition und Substrak-
tion von Kriften auf ei-
ner Wirkungslinie.

Leistung als Arbeit pro 14 P = W/t

Zeit, Einheiten Nm/s,
W, kW.
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A B Zusatz
2 Momente, Ubersetzungen, Arbeit an einfachen Maschinen
2.1 Zweiseitige Hebel: He- 2.1 Einseitige Hebel, Mo-
belarme, Kréfte am He- mente am Hebel:
bel, Hebelgesetz, Kon- Hdi=F:1
stanz der Arbeit am He-
bel, Hebelwerkzeuge. (Hebellange 1)
Arbeit am Hebel:
Fy .5 =F, s,
(Weg s)
22 Feste und lose Rollen: 22 Lose und feste Rolle als
Kriftevergleich, Kon- einseitiger und zweisei-
stanz der Arbeit, Fla- tiger Hebel
schenzug
73 Druck in Fliissigkeiten und Gasen

B

Zusatz

12

Druck und hydraulische Maschinen

Unterschied zwischen
Kraft und Druck, Druck
= Kraft/Flache, Einhei-
ten bar und N/m?,

Druckfortpflanzung in
Fliissigkeiten und Ga-
sen, allseitige = Druck-
fortpflanzung. Hinweise
auf Anwendung kom-
primierter Gase.

Hydraulische Maschi-
nen, z.B. Pressen, Brem-
sen, Wagenheber (ganz-
zahlige Flachenverhalt-

" nisse).
Schweredruck
Druck im Wasser bei
verschiedenen Ein-
tauchtiefen, an einer

MeBstelle ist der Druck
nach allen Seiten gleich
groB.

Hinweis auf Tauchexpe-
rimente im Meer.

1.1

Druck als Zustandsgro-
Be, Einheit Pascal (Pa).

13 F=p-A

21

Dichte des Wassers, Ab-
hiangigkeit des Schwe-
redrucks einer Fliissig-
keit von der Dichte.
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8.1

A

B

Zusatz

2.2 Luft hat Masse, Lufthiil- 2.2 Dichte der Luft und an-

le der Erde, Luftdruck,
experimenteller Nach-
weis der Abnahme des
Luftdrucks mit steigen-
der Hohe, Hinweis auf
nichtlineare Hohe,
Funktion des Barome-
ters. Anwendung des
Luftdrucks (Heber,
Pumpen usw.).

3 Auftrieb

3.1 Auftrieb in Fliissigkei-
ten und Gasen. Auftrieb
als Kraft, die der Gravi-
tationskraft entegegen-
wirkt. Archimedischer
Satz. Sinken, Schweben,
Schwimmen.

3.1

derer Gase.

Betrag der Auftriebs-
kraft ist gleich dem Be-
trag der Gewichtskraft
der verdrangten Fliis-
sigkeitsmenge.

Reflexion, Brechung, Farbe

B

Zusatz

1 Reflexion

1.1 Diffuse Reflexion
Sehen von Gegenstan-
den; vorbeiflutendes
Licht ist unsichtbar
(Sichtbarmachung
durch Staub).

1.2 Reflexion am ebenen
Spiegel
Einfallender Strahl, Lot,
reflektierter Strahl.
MaB des Einfallwinkels
= MaB des Ausfallwin-
kels.
Konstruktion des Ver-
laufs eines Strahls bei
Reflexion.

1.2 Einfallender Strahl, Lot,

reflektierter Strahl lie-
gen in einer Ebene.
45°-Winkelspiegel,
Konstruktion von Spie-
gelbildern, Seitenver-
tauschung.




470

Physik

A B Zusatz
1.3 Reflexion am Hohlspie-
gel
Brennpunkt, Brennwei- 1.3 Konstruktion von re- 1.3 Abbildungsgleichung.
te, achsenparallele flektierten Strahlen zu Berechnung von Hohl-
Strahlen, Brennstrah- gegebenen einfallenden spiegelbildern.
len. Strahlen. Konstruktion
Hinweis auf Parabol- von Hohlspiegelbil-
spiegel. Auch Rand- dern.
strahlen verlaufen -
durch den Brennpunkt.
Anwendung: Verschie-
dene  Autoscheinwer-
fer.
14 Wolbspiegel 14 Betrachten der Bilder
eines  Wolbspiegels,
Konstruktion des
Strahlenganges, Kon-
struktion von Wolb-
spiegelbildern.
2 Brechung
2.1 Phinomen Brechung )
Brechung an einer 21 Graph fiir MaB des Ein- 2.1 Brechungszahl als Sei-
Grenzfliche, Teilrefle- fallwinkels zu MaB des tenverhéltnis im Ein-
xion. Ubergang Bre- Brechungswinkels. heitskreis  ermitteln.
chung — Totalreflexion. Grenzwinkel ermitteln. Optisch dichtere und
Strahlenverlauf bei diinnere Medien defi-
planparalleler  Platte, nieren.
Brechung und Totalre-
flexion am  Prisma,
Strahlenverlauf bei
planparalleler  Platte
und Prisma konstru-
ieren.
2.2 Sammellinsen

Strahlenverlauf, Entste-
hung von Linsenbildern
(Art und Lage der Bil-

der).  Unterscheidung
von Mittelpunkts-,
Brenn- und Parallel-
strahlen.  Brennpunkt

und Brennweite ermit-

teln.  Abbildungsglei-
chung. |
Augenmodell (nur

Netzhautbilder).

2.2 Linsengesetz.

struktion von Linsenbil-
dern.

Kon- 22

Berechnung von Lin-
senbildern.
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A

Zusatz

23

24

25

32

33

34

Zerstreuungslinsen

Strahlenverlauf. ~ Hin-
weis auf Brechung an
Grenzflichen, Linsen
aus Prismenteilen zu-
sammengesetzt. Unter-
scheidung von Mittel-
punkts-, Brenn- und Pa-
rallelstrahlen,  Brenn-
punkt und Brennweite
ermitteln.

Lupe

Ermittlung der Abhén-
gigkeit der VergroBe-
rung von der Brennwei-
te.

Fernrohr, Mikroskop

Aufbau eines Fernroh-
res; Objektiv-Okular,
Auffinden des Zwi-
schenbildes. Ableitung
der VergroBerung. Hin-
weise auf Mikroskop.

Licht und Farbe
Zerlegung des Lichts

WeiBes Licht durch
Prisma in verschiedene
Farben zerlegen. Hin-
weis: Verschieden star-
ke Brechung einzelner
Farben, Regenbogen.
Spektrale Empfindlich-
keit des menschlichen
Auges

(Vergleich Auge/Foto-
widerstand), infrarotes
und ultraviolettes
Licht.

Vereinigung von Spek-
tralfarben

Vereinigung von Spek-
tralfarben zu weiBem
Licht, Aufstellung von
Komplementérfarben-
paaren.

Farbmischung

Additive und subtrakti-
ve Farbmischung, Farb-
fernsehen, Hinweis auf
Kaorperfarben.

2.3

24

25

3.1

34

Linsengesetz.
struktion von Linsenbil-
dern.

Konstruktion des virtu-
ellen Bildes.

Konstruktion des Strah-
lenganges beim Fern-
rohr, Konstruktion des
Strahlenganges und
VergroBerung beim Mi-
kroskop.

Unmoglichkeit der wei-
teren Zerlegung einzel-
ner Farben.

Experimenteller Nach-
weis . der  Farbmi-
schung.

3

Kon- 23 Augenmodell, Sehfeh-

ler und deren Korrek-
tur. Berechnung von
Linsenbildern.

Entstehung des Haupt-
regenbogens.
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82

Elektrisches Feld, elektrische Spannung

Zusatz

22

Elektrisches Feld,
elektrische Spannung

Positive und negative
elektrische Ladung;
Trennung und Neutrali-
sierung von Ladungen,
Ubertragbarkeit  der
elektrischen  Ladung;
Ladungsanzeiger.

Krifte zwischen elektri-
schen Ladungen; Feldli-
nienbilder elektrischer
Felder.

Spannung als Zustand
zwischen unterschied-
lich geladenen Korpern.
Elektrischer Strom als
bewegte elektrische La-
dung.

Elektrische Spannung

Vorstellen von ver-
schiedenen elektrischen
Energiequellen mit glei-
chen und unterschiedli-
chen Spannungen.

Messen von Spannun-
gen, Einheit Volt.

Reihen- und Parallel-
schaltung von Span-
nungsquellen, Aufbau

von Batterien aus Mo-
nozellen.

Bei vorgegebener
Spannung die Strom-
stirke in Abhangigkeit
von Widerstand mes-
sen. Aus MeBreihe ent-
nehmen: /- R = konst.
Stromstirke ist Eigen-
schaft des gesamten
Stromkreises, - Span-
nung ist Eigenschaft der
Energiequelle.  Span-
nung definieren als Fa-
higkeit einer elektri-
schen  Energiequelle,
Strom flieBen zu las-
sen.

1.2 Influenz;

teilung auf Korpern.

22 Stromstirke und Wi-

derstand sind umge-
kehrt proportional zu-
einander.

1
J ket
R

Ladungsver- 1.2 Abhangigkeit der Kraf-

te zwischen geladenen
Korpern und ihrer Ent-
fernung.

Qualitative Behandlung
der Verschiebungsar-
beit an Ladungen im
elektrischen Feld. Den
Quotienten aus Ver-
schiebungsarbeit  und
verschobener Ladung
nennt man Spannung.
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A B Zusatz
2.3 Elektrische Arbeitbeim 23 W = U-/-t¢ W=U:-Q
Ladungstransport in ei- Einheit: ]
nem elektrischen Feld.
Abhingigkeit der elek-
trischen  Arbeit von
Spannung, Stromstirke
und Zeit. Einheit kWh. W
Elektrische Leistung als P=—
elektrische Arbeit pro t
Zeit, abhingig von Pe=ibhn T
Spannung und Strom-
starke.
3 Ohmsches Gesetz
3.1 Gleichzeitiges Messen 3.1 Strom ist proportional
von Strom und Span- zur Spannung: | ~ U.
nung bei konstantem U/I-Kennlinie fiir Wi-
Widerstand: Je grofBer derstande aus z.B. Eisen,
die Spannung, desto Graphit und Konstan-
groBer die Stromstar- ten aufnehmen:
ke. U Rechnungen
R = — zum Ohm-
I schen Gesetz.
4  Reihenschaltungen von Widerstinden
4.1 Aufteilung der Span- 4.1 Formulierung der
nung bei Widerstdnden Gleichungen
(ganzzahlige Verhilt- R U
nisse der Widerstands- i S,
werte) R, U,
U= iRt
42 Aufbau einer Potentio- R Kit i 4 Ry
meterschaltung; Schie-
bewiderstand, Drehpo-
tentiometer.
Schwingungen, Wellen und Akustik
A B Zusatz
1 Kenngrofien einer
Schwingung
Pendel- und Feder- 1  Graphische Darstellung

schwingung, Beschrei-
bung einer Schwingung
(Schwingungsweite,
Schwingungsdauer,
Frequenz), Messung der
Schwingungszeit, Defi-
nition des Begriffes
Schwingung als periodi-
scher Vorgang.

einer Pendelschwin-
gung, Veranderlichkeit
der Ortskoordination,
WinkelgroBe, Ge-
schwindigkeit (qualita-
tiv).
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Ton, Gerausch, Klang,
Knall, Schwingungsauf-
zeichnung und Speiche-
rung, Frequenzumfang
des menschlichen Ge-
hors.
Schallausbreitung:
Schallgeschwindigkeit,
Reflexion (Echo), Nach-
hall. Lautstarke und
Schallbelastung ~ der
Umwelt.

mente

A B Zusatz
2 Schwingung und Ener-
gieumsetzung
Qualitative Energiebe- 2  Graphische Darstellung 2  Federkraft und Feder-
trachtung zu Pendel- der Schwingung von energie (graph.);
und Federschwingung. verschiedenen Federn. Schwingungszeit einer
Federschwingung  in
Abhingigkeit von Fe-
derkonstante und
Masse.
3  Gedampfte und unge-
dampfte Schwingun-
gen
Anwendungsbeispiele: 3  Ausschwingen in meh- 3 Energieumsetzung bei
Waage, StoBdampfer, reren  Schwingungen gedampften und unge-
MeBgerite. und in einer Schwin- dampften Schwingun-
gung  (aperiodischer gen (Beriicksichtigung
Grenzfall), verschiede- der Reibung), Umwand-
ne  Dimpfungsgrade, lung in Wiérme.
Anwendung: StoB-
dampfung.
4  Ubertragung von
Schwingungen 3
Kopplung,  Eigenfre- 4 . Resonanzkurve aufneh- 4 Resonanzkurve und
quenz, Resonanz. men. Dimpfung (graph. Dar-
stellung).
5 Wellen
5.1 Grundbegriffe 5.1 Wellen als doppelperio- 51 ¢ = 4-f
Wellenarten  (Langs- dische Vorgénge:
und Querwellen), Kenn- Graph. Darstellung von
groBen von Wellen Wellen,  Unterschied
(Ausbreitungsge- von Erregerschwingung
schwindigkeit, Wellen- und Wellenausbreitung.
linge, Frequenz).
52 Wellenausbreitung 52 Hinweis auf stehende 5.2 Brechung.
Reflexion von Wellen Wellen. Reflexion am festen und
(Seilwelle, Wasserwel- losen Ende, Phasen-
le) sprung.
6  Akustik
Schallwellen Obertone, Musikinstru- 6.1 Einschwingungsvor-

gédnge
Schallenergie,
signale als
tionstrager

Schall-
Informa-
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Induktion, Wechselspannung — Wechselstrom

A

B

Zusatz

11

1.2

2.1

22

2.3

24

25

Wechselspannung,
Wechselstrom

Verfolgen einer Wech-
selspannung und eines
Wechselstroms durch
ZeigermeBgerit, Oszil-
lograph. ,Schwingungs-
kurve® einer Wechsel-
spannung. Begriffe:
Halbwelle, volle Welle
(Periode), Frequenz des
Stromnetzes 50 Hz, Zei-
chen fiir Wechsel- und
Gleichspannung.

Einfithrung der Begriffe
Moment- und Maximal-
spannung.

Hinweis, daB abgelese-
ne Werte bei handelsiib-
lichen Geriaten Effektiv-
werte sind.

Elektromagnetische
Induktion

Aufbau eines Fahrrad-
dynamos.

Bewegung eines Ma-
gnetfeldes gegeniiber
einer Spule bewirkt eine
Induktionsspannung.

Abhingigkeiten der In-
duktionsspannung von
der  Geschwindigkeit
der Magnetfeldande-
rung und der Feldstér-
ke.

Wirkung eines Eisen-
kerns.

Aufbau und Funktion ei-
nes Wechselstromgene-
rators.

Aufbau und Funktion ei-
nes Elektromotors.

1.1

2

22

f=1T

Feststellen des Verhilt-
nisses von Maximalwert
(am Zeigerinstrument
fiir kleine 7) und Effek-
tivwert  (Auswertung
Oszillographenbild).

Berechnung des Effek-

tivwertes mit
e

max

Uff=

el

1
2

Leiterschaukelversuch. 2.2 Lenzsche Regel.
Richtung des Induk-
tionsstromes.

2.3 Ablenkung von Elektro- ,
nenstrahlen im Magnet-
feld, Erkldarung der In-
duktionsspannung
durch Lorentzkraft.




476

Physik
A B Zusatz
3  Transformator
Prinzip des Transfor- 3.1 Energieumwandlungs-
mators: Wechselspan- kette
nung in der Feldspule
(Primérspule) bewirkt
Magnetfeldianderungen,
die  Wechselspannun-
gen in Induktionsspule
(Sekundarspule)  her-
vorrufen. Geschlosse-
ner Weicheisenkern.
3.2 Eigenschaften des
Transformators:  Ab-
hangigkeit der Induk-
tionsspannungen  von
der Windungszahl
(ganzzahlige Uberset-
zungsverhaltnisse)
L S
U, 1, : 1; n,
Hinweis auf Verluste.
33 Hochspannungs- und 33 Modellversuche und 33 Ziindanlage des Otto-
Hochstromtrafo. Rechnung zur Uber- motors (Prinzip)
landleitung.
4  Wechselstromwiderstand ’
4.1 Ohmscher Widerstand 4.1 Strom und Spannung
im Gleich- und Wech- erreichen ihren hoch-
selstromkreis. sten Wert zu gleicher
Zeit. (gleiche Phasenla-
ge).
4.2 Spule im Gleich- und 4.2 Abhingigkeit von Win- 4.2 Lenzsche Regel, Span-

Wechselstromkreis
ohne und mit Eisenkern,

* Anwendungen.

dungszahl und Fre-
quenz (Versuch mit Zei-
gerinstrument).

Strom und Spannung
erreichen zu verschie-
denen Zeiten ihren
hochsten Wert.

nung eilt Strom voraus.
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92 Elektronische Bauelemente
A B Zusatz
1 Elektronenrohre (Diode)
Glithkatode, Elektro- 1 /. /U,-Kennlinie aufneh-

nenemission, Anoden-
spannung, Anoden-
strom, Gleichrichter-

wirkung. Hinweis auf
Beeinflussung des Elek-
tronenstromes  durch
elektrische und magne-
tische Felder.

Elektronenrdhre (Triode)
Steuerung des Anoden- 2

stromes mit Hilfe des
Gitters, Verstarkerwir-
kung.

Die Fernsehbildrohre

Aufbau des Bildes aus
Bildpunkten.  Ablen-
kung des Elektronen-
strahles im Magnetfeld.
Hinweis auf Horizontal-
und Vertikalablenkung.
Steuerung der Hellig-
keit der Bildpunkte.

Halbleiter

Temperaturabhingig- 4

keit der elektrischen
Leitfahigkeit von Halb-
leitern, Vergleich der
Widerstandswerte von
Leitern, Isolatoren und
Halbleitern. Aufbau von
Halbleiterbauelemen-
ten aus positiv und ne-
gativ leitenden Schich-
ten.

Halbleiterdiode

Aufbau einer Halblei- 5

terdiode aus einer p-
und einer n-Schicht. Be-
zeichnung der An-
schliisse, Schaltzeichen.
DurchlaB- und Sperr-
richtung, Gleichrichter-
wirkung. Diodenstrek-
ken bei einem Transi-
stor.

men.

Ug/1,-Kennlinie, Hin-
weis auf Gittervorspan-
nung.

Arbeitspunkt.

Aufbau eines Germani- 4

umkristalls (zweidimen-
sionale  Darstellung).
Entstehung von Elek-
tronen und Defektelek-
tronen durch Wirmebe-
wegung. Hinweis auf
Dotierung.

Einweg- und Zweiweg- 5

gleichrichtung.
Fotodiode.

Leitungsvorginge in
Halbleitern.

Entstehung der Grenz-
schicht.  Veranderung
der Grenzschicht bei
DurchlaB- und Sperr-
richtung einer Diode.
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6  Transistor
Aufbau einer pnp- und 6 Ug/l-Kennlinie.
eines npn-Transistors, Ermittlung der Strom-
Bezeichnung der An- oder der Spannungsver-
schliisse, Schaltzeichen, starkung.
Steuerung des Kollek-
torstromes durch einen
Basisstrom, Verstarker-
wirkung.
93 Radioaktivitdt und Strahlenschutz
A B Zu

1 Nachweis radioaktiver Strahlen

Kernstrahlung mit GM- 1
Ziahler nachweisen.
Verschiedene Strahler,
Strahlen diskontinuier-
lich, statistischer Cha-
rakter der Strahlung.
Hintergrundstrahlung.

p=r

Zusammenhang  zwi- Statistische Bewertung
schen Impulsrate und

" statistischer Streuung.

2  Entstehung radioaktiver Strahlung

Atommodell: Kern, 2
Hiille. ~ Elementarteil-
chen: Proton, Neutron,
Elektron. Durchmesser

eines Wasserstoff-
atoms, GroBenverhalt-
nisse.

Entstehung der Alpha-,
Beta- und Gammastrah-
len.

Radioaktive Zerfalls-

reihen.

Isotope, Kernladungs- 2
und Massenzahl, Hin-
weis auf Periodensy-
stem. Kernreaktions-
gleichungen fiir Alpha-
und Betazerfall.

3  Untersuchung der Alphastrahlen

Sichtbarmachung der 3
Spuren von Alphastrah-

len in der Nebelkam-

mer. Reichweite, Ab-

schirmung durch Pa-

pier.

lonisation der Luft zwi-
schen zwei Elektro-
den.

Bildung der lonen und 3
Entstehung der Kon-
densstreifen in der Ne-
belkammer.
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Zusatz

Strahlenschutz
Abnahme der Strah- 4
lenintensitdt mit der
Entfernung. Strahlenab-
schirmung durch ver-
schiedene Materialien.
Natiirliche und kiinstli-
che Strahlenbelastung,
biologische Wirkung ra-
dioaktiver-Strahlen.
Abklingen der Radio-
aktivitat

Messung der Intensi- 5

tatsabnahme. Erhaltung
der Radioaktivitit bei
chemischen Prozessen
(z.B. Verbrennung).

Kiinstliche radioaktive
Strahler und ihre An-
wendung

Information z.B. iiber 6

Fiillstandsiiberwa-
chung, Dichtemessung,
Funktionspriifung von
Organen.

Kernspaltung

Anschauliche Deutung 7

der Kernspaltung (U
235), Kettenreaktion,
Neutronenlawine, kriti-
sche Masse.

Kontrollierte  Kern-
spaltung
Absorber, Moderator, 8

Kiihlmittel, Umwand-
lung der Bewegungs-
energie der Spaltpro-
dukte in Wirme.

Kernkraftwerk

Prinzipieller Aufbau ei- 9

nes Reaktors, Energie-
umwandlungskette,
Vergleich eines Kern-
kraftwerks mit einem
konventionellen Wir-
mekraftwerk.

Schutz- und Sicher-
heitseinrichtungen bei
Kernkraftwerken, Um-
weltschutz.

Ursachen fiir die Ab-
nahme der Strahlenin-
tensitat mit der Entfer-
nung.

Messen der Halbwert-
zeit'und Graph des Ab-
klingens der Radioakti-
vitait. Unabhiangigkeit
der Radicaktivitit von
der chemischen Bin-
dung.

Radioaktive  Isotope,
kiinstliche Kernum-
wandlungen, Kernreak-
tionsgleichungen.

EinfluB der Geschwin-
digkeit der Neutronen
auf die Kernspaltung,
Isotope des Urans, mog-
liche  Kernreaktions-
gleichungen.

Entstehung von Plutoni-
um aus Uran 238, Brut-
vorgang.

Siedewasser- und
Druckwasserreaktor.'

4

oo

Halbwertschicht.
Dosisleistung.
Streuung und Riick-
streuung bei Betastrah-
len.

Berechnung des Alters
von Mineralien aus
Halbwertzeiten  und
Isotopenverhéltnis.

Anwendungen radio-
aktiver Isotope in che-
mischen Reaktionen.

Neutronenquelle,
Transurane.
Kernfusion, Energie-

quelle der Fixsterne.
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10.1

Elektromagnetische Schwingungen und Wellen

A B Zusatz

1 Elektrischer Schwingkreis

1.1 Kondensator, Laden 1.1 Messungvon Stromund 1.1 Wechselstromwider-
und Entladen, elektri- Spannung in Abhingig- stand des Kondensa-
sches Feld, Verhaltenim keit von der Zeit. tors.
Wechselstromkreis, Ka-
pazitat, Einheit Farad.

1.2 Schwingkreis aus Spule 12 Erzwungene Schwin- 12 Entwicklung der
und Kondensator, Ener- gung, Fall /o = /. Thomsonschen
gieumwandlung in Schwingungsglei-
Schwingkreis, Eigen- chung.
schwingung, Hinweis
auf die Abhingigkeit
von C und L.

2  Ungedampfte elektrische Schwingungen

2.1 Schwingkreis mit Ener- 2.1 Erklarung der Riick-
giezufuhr, Nachweis un- kopplungsschaltung.
gedampfter Schwingun- E
gen. f

22 Resonanz zweier 22 Resonanzkurve aufneh-

Schwingkreise (Versu- men.
che mit verschiedenen
Entfernungen), Abstim-

mung.

3 Elektromagnetische Wellen

3.1 Offener Schwingkreis, 3.1 Betrachtung des ma-
Elektromagnetische gnetischen und elektri-
Welle (Nachweis). In- schen Feldes am Dipol,
formation zur Ge- Umgang mit Gleichung
schwindigkeit, Abschir- C: =4k
mung.

Sender

4.1 Modulation (Amplitu- 41 Amplituden- und Fre-
de), Blockschaltbild, quenzmodulation.
technisch genutzte Fre-
quenzbereiche, Verhal-
ten der Frequenzberei-
che in der Atmosphare.

5 Empfianger

5.1 Verschiedene Wellen- 51 Abstimmung auf meh-

bereiche, Abstimmung
auf einen Sender, De-
modulation, einfache
Verstarkung.

rere Sender, Trenn-

schirfe.
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10.2

Kraft und Bewegung

A

B

Zusatz

1 Gleichférmige, gradlinige Bewegung
1.1 Entwicklung des Ge- 1.1 Umstellungen der Gro- 1.1

schwindigkeitsbegriffs,
Gleichung:

Wi
Geschwindigkeit = i

)

Zeit

Einheiten und

Weg-Zeit-Diagramm.
Mittlere Geschwindig-
keit.

2  GleichmiBig beschleunigte

2.1 Umgangssprachlicher
Begriff der Beschleuni-
gung, Einheit fiir die Be-
schleunigung als Einheit
der Geschwindigkeits-
inderung

k
Umrechnungen (_m . ki
h s

21

m
(z.B. in ——) zur Einheit der Zeit
s

(zB. in s).

2208

2.3 Umgangssprachlicher
Begriff Verzogerung.
Reaktionszeit, An-
sprechzeit, Bremszeit
(Anhalteweg).

3 Freier Fall

3.1 Fallrhrenversuch (Fall
in Luft und im Vakuum
diskutieren), Normal-
fallbeschleunigung an-
geben: in jeder Sekunde
nimmt die Geschwin-

il m
digkeit um 981 — zu.
s

2.2

23

3.1

Bengleichungen

s
v = —, Geschwindig-
L keits-
zeit-Diagramm

Bewegung

Begriff Beschleunigung 2.1
aus Versuchsreihe und
Berechnung von

v

SoNCR

t

graphische Darstellung
der Beschleunigung, s-¢-
Diagramm und v-¢-Dia-
gramm, Gleichung fiir
die Endgeschwindigkeit
Ve=a4a-1L

Gleichung fiir Beschleu- 2.2
nigungsweg aus v-i-
Diagramm, Umfor-
mung in

a
s =—1
2

Gleichung fiir Verzoge- 2.3
rung.
Gleichung fiir Brems-
weg

Vi

2a
Vergleich mit Faustfor-
mel

v \2
§ =|—

10
Fallréhrenversuch, 3l
Fallbeschleunigung

m
gl=osl—
2

aus Fallversuch ermit-
teln.

Verschiedene Bezugs-
systeme zur Beurteilung
von Bewegungen.

Momentangeschwin-
digkeit

Beschleunigung im s-¢-
und v-t-Diagramm.

Auflosung nach allen
GroBen

Verzégerung im
Diagramm.

v-t-

Beschleunigungswerte
als Vielfaches der Erd-
fallbeschleunigung g.
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angreifen, Krafteparal-
lelogramm. k

A B Zusatz
3.2 Endgeschwindigkeit als 32 Endgeschwindigkeit 32 Entwicklung
Vielfaches der nach ei- Ve= g taus e S
nem Zeitabschnitt von Av v, 5 2
1s erreichten Ge- A T SN
schw1rr11]d1gken o (fir v, = 0) entwickeln.
Oig ] et
s
33 4 33 F £
2 B allweg h = — ¢2
entwickeln. 2
4 Newtonsches Kraftgesetz
4.1 Anderung des Bewe- 4.1 Trigheitssatz,
gungszustandes erfor- F = m- a aus Versuchs-
dert Krafteinwirkung, reihe, Definition der
Proportionen  F~m, Einheit N.
F~ a aus einfachen Ver-
suchen, Hinweis auf F' =
m - a, Einheiten kg und
Newton (N),
Zusammenhang Masse
und Gewicht (zum Erd-
mittelpunkt gerichtete
Kraft)  Bezeichnung
Gewichtskraft.
42050 42 Entwicklung der Glei-
chung fiir die kinetische
Energie, Aufgaben zu
Arbeit/kinetische Ener-
gie.
5  Kraft als gerichtete Grofie
5.1 Kraft-Gegenkraft, 5.1 Bewegt sich ein Korper 5.1 Kraftegleichgewicht
Kriaftegleichgewicht an mit v = konst., dann ist als  Wechselwirkung
ruhenden Kérpern, er im Kriftegleichge- von Kriften zwischen
Kraftpfeil. wicht (Antriebskraft = Koérpern.
Widerstandskraft). -
52 Resultierende von Krif- 52 Kraftzerlegung, Kraf-
ten, die an einem Punkt tedreieck.
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Gravitation und Raumfahrt

A B Zusatz
1 Kreisbewegung
1.1 Bahngeschwindigkeit, 1.1 Bahngeschwindigkeit 1.1 Flachensatz
Drehzahl. 2.r-1
e ipe L L
T
Winkelgeschwindigkeit
27
oy Ao
13
o m - v? .
1.2 Zentripetalkraft (F). 1.2 F, = 1.2 Zentralbeschleunigung
Abhingigkeit von Mas- r 72
se, Bahngeschwindig- F,=m-r-o G
keit und Radius in je- r
desto-Beziehungen aus
Versuchen
1.3 Zentrifugalkraft: Bahn 1.3 Erklarung der Zentrifu- 1.3 Auftreten der Zentrifu-
eines Korpers nach ge. galkraft nur fiir mitbe-
Wegfall der Zentrifu- wegten Beobachter.
galkraft.
Polabflachung, Zentri-
fuge.
2  Gravitation
2.1 Einfiihrung des Phino- 2.1 Einfache Berechnungen 2.1 Bestimmung der Erd-
mens Gravitation. Hin- mit dem gegebenen masse aus:
weis auf die Abhingig- Gravitationsgesetz e my - m,
keit von den Massen my - A1, LRy 2
und der Entfernung zwi- =2 )
schen ihnen.
Fallbeschleunigung auf Fallbeschleunigung auf
Erde und Mond. dem Mond herleiten
und berechnen.
3  Satelliten
3.1 Flugbahnen bei waage- 3.1 Konstruktion der Bahn-
rechtem Wurf qualitativ kurven (waagerechter
erklaren. Waurf).
32 Kreisbahngeschwindig- 3.2 Berechnen der Kreis-
keit fiir Erdsatelliten an- bahngeschwindigkeit.
geben. 9
33 Energiebetrachtung der 3.3 Begriffe: Perigaum,
ellipsenférmigen Satel- Apogdum,  Fluchtge-
litenbahn. schwindigkeit angeben.
34 Synchronsatellit: Be- 34 Berechnung der Hohe
griff und Anwendung. des Synchronsatelliten
iiber dem Aquator.
4 Flug zum Mond
4.1 Flugbahn, Ab- und Auf- 4.1 Energiebetrachtung bei

stieg zum/vom Mond,
Riickkehr zur Erde.

Direktschul und acht-
formiger Bahn.
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