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Der Lernende sammelt fur spatere Zwecke und fur einen kunftigen Gebrauch.
Daher der Lehrer dafir zu sorgen hat, ihn zum vélliigen Eigentimer der
Kenntnisse zu machen, die er ihm beibringt. Nichts aber ist unser, als was dem
Verstand ubergeben wird. . . .

Schiller, Uber die notwendigen Grenzen beim Gebrauch schoner Formen (1800)
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Hinweis

Zum besseren Gebrauch der Rahmenrichtlinien in der Praxis sind alle Lernziele,
Féhigkeiten, Fertigkeiten und auch einige Beispiele, kurz alles das, was das
Gerlist der Rahmenrichtlinien bildet, im Fettdruck dargestellt.

Alle die Grundaussagen vertiefenden und begrindenden Textteile sind in einer
gesonderten Schrift ausgedruckt (Garamond-Schrift-Satz).

Ein gesondertes Inhaltsverzeichnis vor jedem Arbeitsbereich und ein Stichwort-
verzeichnis arn Ende des Anhangs sollen die Rahmenrichtlinien leichter erschlie-
Ben helfen.
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I. Einfihrung
in die Konzeption und didaktische Grundsatze

Entsprechend den Artikeln 55 und 56 der Hessischen Verfassung und des § 1 des
Schulverwaltungsgesetzes bestimmt die Allgemeine Grundlegung der Hessi-
schen Rahmenrichtlinien von 1978, daB schulische Erziehung den Schiiler
beféhigen soll, ,,nach ethischen Grundsatzen auf der Grundlage der christlichen
und humanistischen Tradition zu handeln sowie religiose und kulturelle Werte zu
achten. Die Erziehung sol! den jungen Menschen mithin zur Miindigkeit im Sinne
einer rationalen Lebensfiihrung oder eines einsichtigen und verantwortlichen
Handelns vorbereiten, Mindigkeit, die zugleich auf die geschichtlich-liberge-
schichtliche Welt bezogen ist und ihn zur Sozialféhigkeit fuhren soll.“(S. 21 f.)

Solche Erziehung zu leisten ist in ganz besonderer Weise Ziel des Deutschunter-
richts. Sein Gegenstand ist die Sprache und das Sprachvermégen, das vor
allem anderen den Menschen konstituiert. Unterscheidet er sich doch darin von
allen Ubrigen Lebewesen, daB er zur Sprache begabt ist, also die Méglichkeit hat,
mit Worten Bezeichnungen vorzunehmen und mit Satzen Beziehungen herzustel-
len, wodurch er sich seiner Welt- und Lebenserfahrung vergewissern, sie ordnen
und mitteilen kann.

Insofern weist seine Sprachlichkeit den Menschen von Anfang an Uber sich
selbst hinaus: Er steht nicht allein, sondern ist eingebunden in die Tradition, Kultur
und Gemeinschaft anderer sprechender Menschen. In der Auseinandersetzung
mit ihnen kann er Erkenntnisse gewinnen und sich seines Ichs innerhalb der ihn
umgebenden sozialen Beziehungen bewuBt werden.

Die planmaBige Forderung dieser Sprachlichkeit dient damit mehr als jede andere
Aufgabe der Schule.dem ,,Gesamtziel der Erziehung”, das nach der Aligemeinen
Grundlegung ,,die soziale, politische, kulturelle und religidse Verantwortung des
eigenen Lebens mit der Mitverantwortung gegeniber dem mitmenschlich-
gesellschaftlichen und kuiturell-geschichtlichen Leben verbindet.” (S. 7)

So verstanden ist die Forderung der Sprachfahigkeit im Deutschunterricht eine
Hilfe im Spracherwerb, zum richtigen Gebrauch der Sprache und zur Sprachbe-
herrschung. Damit wird die Sprache Mittel und Ausdruck von Denken und
Erkenntnis sowie zur Selbstdarstellung des Menschen. Gleichzeitig zielt die
Sprache aber auch auf eine moglichst umfassende Kommunikationsfahigkeit,
d. h Verstandigungs- und Verstehensfahigkeit ab, die mehr ist als nur ein
Instrument der Mitteilung oder der Bedirfnisse des gesellschaftlichen Verkehrs,
weil die Sprache nicht auf gesellschaftliche Reflexion und gesellschaftliches
Handeln reduziert werden kann. Diese Kommunikationsféhigkeit ist also nicht
eine Abrichtung oder Anpassung an die Gesellschaft. Es ist nicht Konformismus,
sondern macht die Wiirde des menschlichen Selbstseins und Selbstverstandnis-
ses aus, wenn im Austausch mit den Mitmenschen, im Zusammenleben in
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Gesellschaft und Staat durch die Kommunikation Einverstandnis erzielt und
gemeinsame Uberzeugungen und Entscheidungen erworben werden.

Die Kommunikationsfahigkeit will den Schiler im Deutschunterricht in die Lage
versetzen, sich mit seinen Mitmenschen, mit geschichtlichen Erfahrungen und
Uberlieferungen sowie seiner kulturellen und sozialen Umwelt auseinanderset-
zen, sich selbst zu verwirklichen und einen eigenen Beitrag zur Weiterentwicklung
der menschlichen Gesellschaft und Kultur zu leisten. Sie konkretisiert sich in den
., Aligemeinen Lernzielen“, die die Allgemeine Grundlegung aus dem Strukturplan
des Deutschen Bildungsrates libernimmt: ,,Selbstandiges und kritisches Denken,
intellektuelle Beweglichkeit, kulturelle Aufgeschlossenheit, Ausdauer, Leistungs-
freude, Sachlichkeit, Kooperationsfahigkeit, soziale Sensibilitat, Verantwortungs-
bewuBtsein und Fahigkeit zur Selbstverantwortung.” Oder in kurzerer Formulie-
rung: ,,Grundlegende Aufgabe aller Lernbemuihungen . . . (ist es), den Lernenden
zu mundigem Denken und Verhalten zu befahigen.“ (S. 7) Ein Sprachunterricht,
der dieses Ziel verfolgt, bietet die Moglichkeit, die Kenntnis der Welt, in der wir
leben, zu fordern. Ein solcher Sprachunterricht stellt hohe Anforderungen an das
VerantwortungsbewuBtsein des Lehrers, weil die Erweiterung der Kommunika-
tionsfahigkeit einmal zwar die Moglichkeit der verantwortlichen Selbst- und
Mitbestimmung in Denken, Reden und Handeln, zum anderen aber auch das
Risiko von Verfélschung und Liige, von Manipulation und Verfihrung einschlieft.
Es muB3 dem Lehrer und, von ihm ausgehend, in zunehmendem MafBe auch dem
Schiiler klar sein, daB Forderung der Kommunikationsfahigkeit nur dann sinnvoll
ist, wenn sie Uber die Erarbeitung bestimmter und notwendiger Fertigkeiten
hinaus immer zugleich den aligemeinen menschlichen und kulturellen Erfah-
rungshorizont im Blickfeld hat. Hier vor allem gilt es, die entsprechenden
Aussagen der Allgemeinen Grundlegung zu beachten, die deutlich machen, daB
sich die Schule ,,nicht auf bestimmte Wissenschaftstheorien festlegen (kann).
Der Unterricht wird vielmehr zu verdeutlichen haben, daB sich in verschiedenen
Wissenschaftsschulen auch weltanschauliche Differenzen ausdriicken, verschie-
dene Ansatze auch verschiedenen Aspekten eines Problems entsprechen
kdnnen und von verschiedenen Erkenntnisinteressen geleitet sind. Dadurch
konnen Schiller zur Urteilsfindung beféhigt werden und erkennen, welchen
Beitrag Wissenschaftstheorien zur Losung einer Fragestellung leisten kdnnen."
(S.91.)

Hierzu gehort auch, die Einsicht zu vermitteln, daB Begriffsbildungen im Zusam-
menhang der jeweiligen Theorieansatze zu sehen sind und dieselben Begriffe —
sei es durch Umdeutung, durch Neupragung und durch Tabuisierung — eine
durchaus verschiedene Bedeutung erhalten kénnen, z. B. wenn ,,Demokratie”
aus dem Kontext der politischen Aufklarung und Freiheit herausgenommen, bei
den Worten Gewalt und Repression der Unterschied zwischen gerechtfertigter
(legitimer) und ungerechtfertigter (illegitimer) Gewalt aufgegeben oder bei dem
Wort Toleranz die institutionelle Grundlage der Toleranz den Intoleranten preisge-
geben oder Toleranz mit Indifferenz (Gleichguiltigkeit) verwechselt wird. Begriffe
nicht abstrakt, sondern im konkreten Kontext zu erschlieBen, sie nicht zu

14



SI-D-80

dogmatisieren, sondern als heuristische Instrumente gebrauchen zu lernen, ist
Voraussetzung einer offenen Urteilsbildung. Hierbei werden die Schiiler auch
erfahren lernen, daB neben der Wissenschaftsorientierung ethische Werte, wie
Art. 1 Abs. 1 GG und Art. 56 Abs. 4 HV sie anerkennen, unverzichtbar sind.

Wahrend das Kind vor und auBerhalb der Schule sprechen lernt und seine
Sprachfahigkeit erweitert, indem es sich mit anderen verstandigt und Sprache im
alltaglichen Leben, in Spiel und Phantasie anwendet — ein ProzeB, bei dem der
Familie und der nachsten Umwelt des Kindes eine uberragende Bedeutung
zukommen —, muB3 im schulischen Sprachunterricht das Lernen systematisch
geplant werden. Dabei ist der Grundsatz zu beachten, daB die angestrebte
Ausbildung einer umfassenden Kommunikationsfahigkeit im oben beschriebenen
Sinne nicht an beliebigen Inhaiten erfolgen kann, sondern vor allem in der
Auseinandersetzung mit solchen, die den Schiilern zur Erhellung ihrer bisherigen
und zum Erwerb solcher neuer Erfahrungen verhelfen, die ihr Denken und ihre
Erkenntnis zu férdern und ihr Handeln positiv zu beeinflussen geeignet sind.

Hier steht dem Deutschunterricht mit der Uberfille vorhandener Texte ein
unerschopflicher Reichtum zur Verfligung. Unter ihnen nehmen die literarischen
Werke der Vergangenheit und Gegenwart in Poesie und Prosa einen hervorra-
genden Rang ein. Sie halten den Lehrer an, nicht allein Wert zu legen auf die
fachbezogene-informatorische, sondern auch auf die asthetische Komponente
der Unterrichtsgegenstande. Hier trifft wie kaum irgendwo sonst die Forderung
der Allgemeinen Grundlegung zu, daB3 ,,schulisches Lernen nicht einseitig
auszurichten (ist, sondern) die Gesamtheit der menschlichen Fahigkeiten im
Auge behalten (muf}) und Kreativitat und Individualitat nicht verkimmern . . .
lassen (darf)". (S. 14)

Dartiber hinaus verlangt das Ziel der Kommunikationsfahigkeit, da3 gerade bei
der Behandlung von Texten historische und aktuelle Perspektiven verbunden
werden. Es gilt, den besonderen Bestimmungen der Hessischen Verfassung Uber
die historische Unterweisung (Artikel 56, Abs. 5) Rechnung zu tragen, die die
Allgemeine Grundlegung folgendermaBen formuliert: ,,Aufgabe der Schule ist es
..., geschichtliche Ereignisse zu uberliefern, Kontinuitat und Wandel in der
geschichtlichen Entwicklung darzustellen, den Zeitsinn fur die Vergangenheit zu
wecken, die Schiiler sensibe! fiir historische und politische Realitaten werden zu
lassen, sie in die Andersartigkeit frilherer Epochen ebenso einzufiihren wie
menschliche Gemeinsamkeiten und vergleichbare Strukturen erkennen zu lassen
und so ihre Fahigkeit zum Nachdenken zu férdern. Recht verstandene geschicht-
liche Unterweisung wird sich dabei nicht auf eine bloBe Auseinandersetzung mit
der Vergangenheit beschranken, sondern zu einer reflektierten Einschatzung
gegenwartigen gesellschaftlichen Verhaltens vorstoBen, um die Moglichkeiten.
und Grenzen menschlichen Handelns darzustellen, dabei aber jede einseitige
Geschichtsdarstellung vermeiden.” (S. 23)

Damit wird deutlich, daB Kommunikationsfahigkeit als allgemeines Ziel des
Deutschunterrichts im Sinne der Rahmenrichtlinien nicht auf die Mitteilungsfunk-
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dogmatisieren, sondern als heuristische Instrumente gebrauchen zu lernen, ist
Voraussetzung einer offenen Urteilsbildung. Hierbei werden die Schuler auch
erfahren lernen, daB neben der Wissenschaftsorientierung ethische Werte, wie
Art. 1 Abs. 1 GG und Art. 56 Abs. 4 HV sie anerkennen, unverzichtbar sind.

Wiahrend das Kind vor und auBerhalb der Schule sprechen lernt und seine
Sprachfahigkeit erweitert, indem es sich mit anderen verstandigt und Sprache im
alltaglichen Leben, in Spiel und Phantasie anwendet — ein ProzeB, bei dem der
Familie und der nachsten Umwelt des Kindes eine Uberragende Bedeutung
zukommen —, muB im schulischen Sprachunterricht das Lernen systematisch
geplant werden. Dabei ist der Grundsatz zu beachten, daf die angestrebte
Ausbildung einer umfassenden Kommunikationsfahigkeit im oben beschriebenen
Sinne nicht an beliebigen Inhalten erfolgen kann, sondern vor allem in der
Auseinandersetzung mit solchen, die den Schiilern zur Erhellung ihrer bisherigen
und zum Erwerb solcher neuer Erfahrungen verhelfen, die inr Denken und ihre
Erkenntnis zu férdern und ihr Handeln positiv zu beeinflussen geeignet sind.

Hier steht dem Deutschunterricht mit der Uberfiille vorhandener Texte ein
unerschopflicher Reichtum zur Verfligung. Unter ihnen nehmen die literarischen
Werke der Vergangenheit und Gegenwart in Poesie und Prosa einen hervorra-
genden Rang ein. Sie halten den Lehrer an, nicht allein Wert zu legen auf die
fachbezogene-informatorische, sondern auch auf die &sthetische Komponente
der Unterrichtsgegenstande. Hier trifft wie kaum irgendwo sonst die Forderung
der Allgemeinen Grundlegung zu, daB ,schulisches Lernen nicht einseitig
auszurichten (ist, sondern) die Gesamtheit der menschlichen Fahigkeiten im
Auge behalten (muB) und Kreativitat und Individualitat nicht verkimmern . . .
lassen (darf)". (S. 14)

Dariiber hinaus verlangt das Ziel der Kommunikationsféhigkeit, daB gerade bei
der Behandlung von Texten historische und aktuelle Perspektiven verbunden
werden. Es gilt, den besonderen Bestimmungen der Hessischen Verfassung iber
die historische Unterweisung (Artikel 56, Abs. 5) Rechnung zu tragen, die die
Allgemeine Grundlegung folgendermaBen formuliert: ,,Aufgabe der Schule ist es

.., geschichtliche Ereignisse zu uberliefern, Kontinuitat und Wandel in der
geschichtlichen Entwicklung darzustellen, den Zeitsinn fiir die Vergangenheit zu
wecken, die Schiiler sensibel fur historische und politische Realitaten werden zu
lassen, sie in die Andersartigkeit friherer Epochen ebenso einzufiihren wie
menschliche Gemeinsamkeiten und vergleichbare Strukturen erkennen zu lassen
und so ihre Fahigkeit zum Nachdenken zu férdern. Recht verstandene geschicht-
liche Unterweisung wird sich dabei nicht auf eine bloBe Auseinandersetzung mit
der Vergangenheit beschranken, sondern zu einer reflektierten Einschatzung
gegenwartigen gesellschaftlichen Verhaltens vorstoBen, um die Maglichkeiten.
und Grenzen menschlichen Handelns darzustelien, dabei aber jede einseitige
Geschichtsdarstellung vermeiden.” (S. 23)

Damit wird deutlich, daB Kommunikationsfahigkeit als allgemeines Ziel des
Deutschunterrichts im Sinne der Rahmenrichtlinien nicht auf die Mitteilungsfunk-
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tion der Sprache verengt ist und nur instrumental oder funktional bestimmt
werden darf, sondern der Tatsache Rechnung zu tragen hat, daB die Sprache
zwar das wichtigste menschliche Instrument der Mitteilung und des gesellschaftli-
chen Verkehrs ist; zugleich ist sie aber immer auch Mittel und Ausdruck des
Denkens und der Erkenntnis, die gedankliche Verallgemeinerung voraussetzt und
Erfahrung konstituiert. Kriterien ihrer Beurteilung sind damit nicht nur Gesichts-
punkte der konkreten Kommunikationssituation (Eigenart des Adressaten, Erfah-
rungen im bisherigen Kommunikationsverlauf, besondere duBere Bedingungen),
sondern ebenso die allgemeinen Geltungsanspriiche jeder Kommunikation wie
Objektivitat in Bezug auf einen Sachverhalt, Legitimitat in Bezug auf Motive und
Interessen des Sprechenden oder Schreibenden, Verstandlichkeit in Bezug auf
die Regeln des Sprachgebrauchs und Glaubhaftigkeit in Bezug auf die Person-
lichkeit des Sprechenden oder Schreibenden sowie die Sinngehalte, deren
Tragerin die Sprache ist.

Fur die unterrichtspraktische Gestaltung des Deutschunterrichts sehen die
Rahmenrichtlinien zundchst drei Arbeitsbereiche vor, die sich daraus ergeben,
daB Sprechen und Schreiben, Horen und Lesen sich einmal beziehen kénnen auf
unmittelbar erfahrende Wirklichkeit, zum anderen aber auf Wirklichkeit, die in
Form und Texten literarisch vermittelt ist. Es sind die Arbeitsbereiche

— miundliche und schriftliche Kommunikation,
— Umgang mit Texten,
— Reflexion Uiber Sprache.

Diese Gliederung in drei Arbeitsbereichen stellt keine Trennung der Aufgaben des
Deutschunterrichts dar. Es handelt sich vielmehr um Schwerpunkte, die gesetzt
werden, damit die komplexen Aufgaben des Deutschunterrichts bei jeweils
unterschiedlicher Hervorhebung bestimmter Gesichtspunkte besser erfillt wer-
den kénnen: Liegt der Schwerpunkt im ersten Bereich auf der Entfaltung des
miindlichen und schriftlichen Gebrauchs der Sprache, auf Erweiterung des
Sprachschatzes und bewuBter Sprachgestaltung, so dient der dritte Bereich
vorwiegend der systematischen Beobachtung, Erklarung und Beschreibung der
Méoglichkeiten und Probleme der Sprache, des Sprechens und des Schreibens
selbst und deckt den Gegenstandsbereich von Sprachlehre, Grammatik u. a. ab.

Schwerpunktaufgabe des zweiten Arbeitsbereiches ist es, die Schiler zu
befahigen, Texte aller Art zu verstehen, in Bezug zu ihren Erfahrungen zu setzen,
nach Inhalt und Form zu analysieren, zu interpretieren, zu beurteilen, einzuord-
nen und zu verarbeiten. Dabei bezeichnet der Begriff ,, Texte" zunéchst alle
kommunikativen Beitrage, die lesbar oder horbar und reproduzierbar sind,
schlieBt also auch bildhafte und akustische Aufzeichnungen ein. Insofern muB der
Deutschunterricht gerade auch die modernen Formen der medialen Textvermitt-
lung mit ihrem standig wachsenden Anteil an bildhaften und graphischen
Darstellungen einbeziehen. Da die Medien in der modernen Industriegeselischaft
einen pragenden erzieherischen EinfluB ausiiben, kommt es darauf an, daB der
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einzelne — Schuler wie Lehrer — sich den Mut bewahrt, sich des eigenen Urteils
und der Kritik zu bedienen, um einer naiven Medienglaubigkeit und damit der
Manipulierbarkeit zu entgehen. Der Deutschunterricht darf sich aber auf die
mediale Textvermittiung nicht beschranken. Vielmehr muB er der Behandlung
literarischer Texte geblhrend Raum geben. Zur asthetischen Urteilsbildung
gehort es, daB die Schiler den Eigenwert literarischer, dichterischer und
symbolischer Aussagen begreifen lernen, die unmittelbarer Ausdruck der indivi-
duellen Personlichkeit des kiinstlerisch Schaffenden sind und daher nicht mit
MeinungsauBerungen gleichgesetzt werden dirfen. Auf diese Weise wird die
objektive Erkenntnis, in die die Schiler durch die Sprache eingefiihrt werden,
erganzt durch Teilhabe an wesentlichen Aussagen menschlicher Erfahrung, wie
sie in Kunst und Geschichte sich ausgepragt haben. Dariiber hinaus sollen sie
erkennen, daB die Beschaftigung mit literarischen Werken von Rang, sei es Prosa
oder Poesie, sei es aus der Vergangenheit oder der Gegenwart, in besonderer
Weise geeignet ist, den Horizont zu erweitern, das Urteilsvermégen zu bilden und
zur Findung der eigenen ldentitat beizutragen.

Im Sinne der Grundaussagen der Allgemeinen Grundlegung in Abschnitt |, 7 tiber
,Soziales Lernen” knupfen die Rahmenrichtlinien an die Lebenssituation der
Schiiler in den folgenden Erfahrungsbereichen an:

— Familie,
— Schule,

— auBerfamiliare Interessen
(Freizeit, offentliches Leben, Berufsperspektiven).

Die Schiiler sollen befahigt werden, die vielfaltigen Anforderungen dieser ihrer
Erfahrungsbereiche zu beurteilen, gedanklich und sprachlich zu bewaltigen und
so ihre personlichen Moglichkeiten als zunehmend starker verantwortliche
Staatsbiirger und Mitglieder der Gesellschaft zu entwickeln.

Dabei erfordert die Beschéftigung mit dem Erfahrungsbereich Familie auBeror-
dentliche Sorgfalt und Rucksichtnahme: Die Familie steht unter dem Schutz des
Grundgesetzes. Die familiaren Erfahrungen der Schiler sind immer sehr person-
licher Art. Sie beeinflussen ihre Sprache, inr Selbst- und Weltverstandnis und ihr
Verhalten in hohem MaBe. Gerade die Wertvorstellungen, die in der Familie
lebendig sind, kénnen dazu beitragen, die in der Gesellschaft herrschende
Normenunsicherheit zu verringern. Wenn auch die Familie, wie Abs. 7 GG und
Abs. 56 HV verdeutlichen, auf Erganzung durch gesellschaftliche Einrichtungen
zur Erziehung der Kinder angewiesen bleibt, so sind die Lebensbedingungen der
Familie nach wie vor ausschlaggebend fiir den Bildungs- und Berufsweg des
Schiilers. Die in der Familie ausgebildeten Einstellungen und Fahigkeiten wirken
sich auf das schulische Lernen aus. Der Deutschunterricht soll den Schiilern dazu
verhelfen, ihre Erfahrungen und die durch andere Personen, Institutionen und
uber Medien vermittelten Informationen, Vorstellungen, Urteile, ja Klischees zum
Thema Familie zu verarbeiten. Dazu ist ein sehr behutsames Vorgehen des

i



Lehrers notwendig, das inshesondere auch Rucksicht auf Kinder aus unvolistan-
digen Familien, Problemfamilien und Heimen nimmt. Dies gilt gleichermaBen fiir
Kinder auslandischer Familien in ihrer besonderen kulturellen und sozialen
Situation.

Der Unterricht muB deshalb so gestaltet werden, daB das Vertrauensverhaltnis
zwischen den Schillern und ihren Eltern nicht angetastet, sondern wenn moglich
gestiutzt wird. Auf keinen Fall dirfen Angelegenheiten einzelner Familien der
Schiler ein Thema des Unterrichts sein. Zur weiteren Verdeutlichung wird
ausdriicklich auf den Abschnitt Il, 4 der Allgemeinen Grundlegung hingewiesen,
in dem das Verhaltnis von Elternrecht und staatlichem Erziehungsauftrag auf dem
Hintergrund der einschlagigen Bestimmungen des Grundgesetzes und der
Hessischen Verfassung eingehend behandelt wird. Jeder Lehrer muB sich
dessen bewuBt sein, ,,daB in der Schule staatlicher und elterlicher Erziehungsauf-
trag in einem aufeinander bezogenen Zusammenwirken zu erflllen sind”. (S. 25)

Was den dritten Erfahrungsbereich angeht, so enthilt er viele verschiedene
Erfahrungsmomente,. die hier deshalb zusammengefaBt werden, weil sie einem
Erfahrungsraum angehdren, der sich in seiner Vielfalt fur die Heranwachsenden
erst entwickelt und fir den die Sozialisationsbemiihungen von Familie und Schule
letztlich bestimmt sind. Erst diese Zusammenfassung macht es moglich, die sich
verandernde Bedeutung zu erkennen, die dieser Erfahrungsbereich insgesamt im
Laufe des Lernprozesses fir die Jugendlichen gewinnt. Wahrend auf der
Jahrgangsstufe 5/6 die Freizeiterfahrungen vorherrschen, nehmen die Erfahrun-
gen im Gffentlichen Leben und die Perspektiven fur die Berufs- und Arbeitswelt
spater einen immer groBeren Raum ein.

Fur die Bestimmung der Unterrichtsinhalte gehen die Rahmenrichtlinien von dem
situativen Ansatz der kommunikativen Anforderungen gegenwértiger und zu
erwartender Lebenssituationen der Schiller aus. Der geplante Lernproze$3 des
schulischen Deutschunterrichts wird damit auf Qualifikationen ausgerichtet, die
den Schiiler befahigen, seine gegenwartige Situation zu verstehen und auszuhal-
ten, die seine Erfahrungen erweitern und ihm Bereiche aufschlieBen, die ihm
unmittelbar nicht zuganglich wéren. Auf diese Weise soll er so weit geférdert
werden, daB er auch seine kinftigen Moglichkeiten und Lebenssituationen
abschatzen und kritisch beurteilen lernt.

Damit wird der Verfassung Rechnung getragen:

,,Aufgabe der Schule ist es, die in der Verfassung festgelegte Werteordnung den
Schiilern zu vermitteln, denn freiheitliche demokratische Haltung und Kritikfahig-
keit erwachsen aus dem Engagement fur die Grundwerte der Verfassung. Dabei
hat der Lehrer auch die Bedeutung des Artikels 146 Abs. 1 HV herauszustelien:
danach ist es ,,Pflicht eines jeden fir den Bestand der Verfassung mit allen ihm zu
Gebote stehenden Kraften einzutreten”. Im Zusammenhang damit muB allerdings
auch das Recht zum Widerstand nach Artikel 20 Abs. 4 GG und Artikel 147 HV
gesehen werden. Die Verpflichtung zum Eintreten fiir die freiheitliche demokrati-
sche Grundordnung darf nicht dahingehend miBverstanden werden, daB sie eine
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Verpflichtung auf den politischen oder geselischaftlichen status-quo bedeutet. Sie
schlieBt nicht aus, die Verfassung zu effektuieren, zu entwickeln und fortzubil-
den.” Die Allgemeine Grundlegung, der auch dieses Zitat entnommen ist
(8. 18 1)), legt dies im einzelnen in Abschnitt |, 2 ausfiihrlich dar. (S. 16-20).

Vor diesem Hintergrund wird endlich der Unterricht bestimmt durch stufenspezi-
fische Lernzielschwerpunkte. Sie ergeben sich aus den zentralen Problemen
der Jugendlichen der jeweiligen Altersstufe und stellen den Bezugspunkt dar, auf
den hin Lerninhalte und Lernmethoden, aligemeine und fachliche Lernziele
ausgewahlt, festgelegt und geordnet werden. Damit folgen die Rahmenrichtlinien
Deutsch dem Grundprinzip, das jede zeitgemaBe Lehrplanarbeit fiir die Abteilung
der konkreten Unterrichtsgestaltung von den Erziehungszielen iiber die allgemei-
nen und fachlichen Lernziele anwendet, wie es in der Allgemeinen Grundlegung
in den Abschnitten I, 1-5 ausfuhrlich beschrieben ist.

Far den Lehrer ist besonders wichtig, daB ,,die Ziele . . . in den Curricula ihre
Akzentuierung und Bedeutung nicht vom Stoff her (erhalten), sondern von den
Lernzielen im kognitiven Bereich (z. B. Wissen — Verstehen - Anwenden —
Analyse — Synthese — Beurteilung) und den von der Schule in anderen Bereichen
zu leistenden Bildungsaufgaben. Ein Curriculum beschrinkt sich nicht darauf, die
Bestimmungen von allgemeinen Lernzielen und fachlichen Lernzielen durch
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die nur erlernt werden:
vielmehr werden die fachlichen Lernziele zu den allgemeinen Lernzielen in
Beziehung gesetzt; sie miissen jeweils konkretisiert werden. Bei den Lernzielen
missen die Moglichkeiten individueller Varianten offen gelassen werden. Nur
durch standige Reform wird die Gefahr ausgeschlossen, die notwendig neu
hinzukommenden oder wichtig werdenden Bildungsinhalte den alten nur hinzuzu-
fugen und dadurch eine unertragliche Stoffiberfiille zu bewirken.* (SE7A)

Als far den Deutschunterricht relevante stufenspezifische Lernzielschwerpunkte
sehen die Rahmenrichtlinien vor:

Fir die Jahrgangsstufe 5/6

- Aufbau personaler Identitat gegenuber den neuen, Einzelleistungen betonen-
den Sozialisationsanforderungen in der Schule;

— Orientierungsfahigkeit in sozialen Bereichen, fiir die andere Beschreibungskri-
terien notwendig sind als fir die Primérgruppe Familie:

Entwickiung von BewuBtsein fir die Verschiedenartigkeit der Erfahrungen
(unterschiedliche Sozialerfahrungen und Erfahrungsmodi)

1

Ausgleich unterschiedlicher Voraussetzungen zur sprachlichen Bewadltigung
von Sozialerfahrungen (Sprachbarrieren, Kompensatorik).
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Fiir die Jahrgangsstufe 7/8:

— Identitatsfindung in der Pubertat (Wie 148t sich die Widerspriichlichkeit der
Sozialerfahrungen in den verschiedenen Bereichen begreifen und wie kann
der Jugendliche in ihnen zu personaler ldentitét gelangen?);

— Vermittlung der im BewuBtsein der Schiler getrennten Erfahrungsbereiche im
Hinblick auf ihre gegenwértige geselischaftliche Position.

Fiir die Jahrgangsstufe 9/10:

— Einsicht in die Bedeutung, die der AbschluB der allgemeinen schulischen
Sozialisation fiir die Mehrheit der Schiler hat; Vorbereitung der speziellen
beruflichen Sozialisation;

— Antizipation (gedankliche Vorwegnahme) persénlicher Rechte und éffentlicher
Anforderungen;

— Vermittlung der im BewuBtsein der Schiler getrennten Erfahrungsbereiche im
Hinblick auf ihre zukiinftige gesellschaftliche Position;

— Erkennen der historisch-gesellschaftlichen Bedingungen und der im Schiiler
selbst vorfindbaren Voraussetzungen und Moglichkeiten, die sein Verhalten,
seine Leistungsfahigkeit und seine Berufsperspektive bestimmen. Erkennen
der Méglichkeiten zur Uberwindung von Fremdbestimmung.

Ob die Lernziele des Deutschunterrichts erreicht sind, sollen Lern- und Lei-
stungskontrollen feststellen. Ein letztes konstitutives Merkmal der Unterrichtspla-
nung sind schlieBlich die Qualifikationen, die erreicht werden sollen. lhnen ist ein
eigenes Kapitel der Rahmenrichtlinien gewidmet, weil sie sich deutlich von den
vielféltig beschriebenen Lernzielen unterscheiden: Geben Lernziele grundsétz-
lich die Richtung des angestrebten Lernprozesses an, so lassen sich erst aus
Qualifikationsbeschreibungen Aufgaben entwickeln, mit denen der Lernerfolg und
damit der Leistungsstand der Schiiler festgestellt und tiberpriift werden kann.

Die in den Rahmenrichtlinien beschriebenen Qualifikationen sind so gefaBt, daB
sie den einschl&gigen Bestimmungen des § 2 Abs. 1 des Schulverwaltungsgeset-
zes entsprechen und die Forderungen des Abschnittes |, 9 ,,Leistungsfahigkeit
und Lernzielkontrolle“ der Allgemeinen Grundlegung erfilllen. Wie dort verlangt,
werden mit ihnen ,,schulische Leistungsanforderungen sachlich begrindet” und
sind ,,dem Leistungsvermogen des Schiilers angepaBt, padagogisch vertretbar
und einsichtig.” (S. 14) Durch die Gliederung in Grundforderungen und erweiterte
Anforderungen fiir die Realschulen und Gymnasien, werden sie den Belangen
der verschiedenen Schulformen und Schulstufen gerecht. Je nach der Schwierig-
keit des Stoffes, des Leistungsstandes und der Fahigkeit der Schiiler, der GroBe
der Klasse sowie der Personlichkeit und Ausbildung des Lehrers kénnen
Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Gesamtschule Lernziele aus diesen
erweiterten Anforderungen erarbeiten.
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Verbindlich zu erarbeiten sind:
— die allgemeinen Lernziele,
— die fachlichen Lernziele.

Damit ist gewéhrleistet, daB nach den Rahmenrichtlinien Deutsch, die, wie es das
Schulverwaltungsgesetz in § 2 Abs. 1 vorschreibt, prinzipiell schulstufenbezogen
sind, in allen Schulformen sinnvoll und sachangemessen unterrichtet werden
kann.

Orientierungsrahmen fir die Differenzierung von Lern-
Zielen und Intentionen auf den verschiedenen Jahr-
gangsstufen

Allgemeine Ziele des Deutschunterrichts der betreffenden Jahrgangsstufe bezo-

gen auf die Anforderungen in den verschiedenen Erfahrungsbereichen

A\

|| l
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Ubersicht liber die Problembereiche und Themenschwerpunkte
(Orientierungsmoglichkeit fir Unterrichtsplanung)

Jahrgangsstufe 5/6

Jahrgangsstufe 7/8

Jahrgangsstufe 9/10

Problembereich:
Kinder untereinander

Problembereich:
Beziehungen zwischen Jugendlichen

Problembereich:
Erziehung u. zwischenmenschliche Beziehungen
(vgl. S. 17f.).

Themenschwerpunkte:

— Gruppenbildung, Wertvorstellungen, Konflikte

— Anfiihrer, AuBenseiter, Freundschaft,
Feindschaft

— EinfluB sozialer Verhaltnisse auf kindliche Be-
ziehungen (z. B. Spielmdglichkeiten, Familien-
situation, Wohnen)

— Jungen und Madchen

— Gemeinsame Unternehmungen (Parties, Ausfli-
ge, Fahrten)

— Leistungsanspriiche und -bestitigungen (Wett-
kampfe, Mutproben, Angeben, Versagen)

Themenschwerpunkte:

Gruppenbeziehungen in der Pubertat (identifi-
kation, Distanzierung)

Suche nach Wertvorstellungen fur das Verhat-
ten unter Jugendlichen

Partnerschaften und Zweierbeziehungen
Freundschaft, Feindschaft, Treue, Eifersucht,
Rivalitat

— Ubernahme und Ablehnung von Normen aus

der Erwachsenenwelt

— Spiel, Party

Themenschwerpunkte:

— Erziehungsprobleme
(friher, heute, in anderen Gesellschaften)

— Vorsteliungen von Beziehungen, in Familie, Ehe,
Liebe (Rollenvorstellungen, Rollenverande-
rungen)

— Sozialisationsfunktion von Medien
(Kinder-/Jugendbucher, Fernsehen, Schlager,
lllustrierte)

— Kindersprache und Spracherwerb

— Erziehung als wissenschaftlich-theoretisches
Problem

Problembereich:
Beziehungen zwischen Kindern
und Erwachsenen (vgl. S. 17f.).

Problembereich:
Welt der Erwachsenen (vgl. S. 17f1.).

Problembereich:
Heranwachsende in einer demokratischen
Gesellschaft

Themenschwerpunkte:

— Schutz, Trost, Hilfe, Unterstitzung durch
Erwachsene

— ErziehungsmaBnahmen in Bezug auf Ausgehen,
Fernsehen, Taschengeld

— Umgangsformen, Hoflichkeit, Benehmen (Kiei-
dung, GriBen, Platzmachen in Verkehrsmitteln)

— Interessenkonflikte/Auseinandersetzungen
(Fernsehbedlrfnisse, Spaziergénge, Gestaltung
des Wochenendes)

— Vorstellungen tber Verbote und Strafen (z. B
Lekture, Umgang mit Freunden)

— Arbeiten mit Erwachsenen
(Hilte im Garten, Autowaschen, Jobs)

— Kooperation mit Erwachsenen
(Vereine, Interessengruppen)

Themenschwerpunkte:

Rolle von Vater, Mutter, GroBeltern u. a. Ver-
wandten in der Erziehung

Rolle der Schule als Bildungseinrichtung der
Erwachsenen

EinfluB von Vertrauenspersonen

(Bekannte, Freunde, Trainer)

Rolle von Institutionen der Erwachsenenwelt
(Kirche, Vereine, 6ffentliche Einrichtungen)

- Verweigerungsbedurfnis dem Einfluf3 der Er-

wachsenen gegenuber

Suche nach eigenen Orientierungen
Neugier auf die Erwachsenenwelt u. a. durch
die Medien

Autoritatsprobleme

Themenschwerpunkte:

— Rollenvorstellungen im offentlichen Leben
(Schule, offentliche Institutionen, Politik, Kultur)

— Kommunikationsformen éffentlicher Institutionen
(Sprache der Politik, des Rechts, der Wirtschaft)

— Normvorstellungen fiir Verhalten, Konventionen,
Verhalten im Verkehr

— Mitbestimmung und Mitverantwortung

— Massenmedien und Meinungsbildung

— Rolle der Wissenschaft

— Kunst und Politik

— Herrschaft und Gewalt/Autoritat

— Soziale Utopie und Sozialkritik



€c

Problembereich:
Umweltanspriiche

Problembereich:
Arbeit und Freizeit

Problembereich:
Berufs- und Arbeitswelt, Funktionen von Freizeit

Themenschwerpunkte:

— Anforderungen der Schule

— Anforderungen der Eltern in Bezug auf Schule
und auBerschulische Aktivitaten

— Allgemeine gesellschaftliche Anforderungen

(Vorschriften, Verkehrsregeln, moralische An-
spruche, Konventionen)

— Anforderungen, die durch Medien vermittelt
werden (Werbung in Bezug auf Kleidung, Aus-
sehen, Verhalten)

~ Reaktionen auf diese Anforderungen (Anpas-
sung, Ausweichen, Kooperation)

Themenschwerpunkte:

~ Technik: Faszination und Gefahren, Umwelt-
probleme, Verkehr

— Berutsvorstellungen
(Schiiler, Lehrlinge, moderne Berufe)

— Schularbeit (schulische Anforderungen,
,,Lernen firs Leben)

— Kinderarbeit
{friiher u. heute, in anderen Gesellschaften)

- Freizeitangebote, Hobbies, Diskotheken)

Themenschwerpunkte:

— Berufsbilder, -erwartungen, -aussichten

~ Ausbildung und soziale Schichtung

— Arbeitsplatzsituation

- Freizeitverhalten im Verhaltnis zur Arbeit

— Interessenverbande

— Sprachprobleme (Fach- und Sondersprachen,
Sprachbarrieren)

Problembereich:
Kind-eigene Umwelt

Problembereich:
Entwicklung von Identitat/Erprobung von Hand-
lungsspielraum

Problembereich:

Mbglichkeiten und Bedingungen von Selbstverwirk-

lichung

Themenschwerpunkte:

— Spielen (in Gruppen, mit Sachen, Aneignung
u. Abgrenzung von Erwachsenenwelt)

— Sammeln, Tauschen, Besitzen (eigene Sachen,
eigener Aktionsraum)

— Betreuen (z. B. Tiere)

— Basteln, Entdecken, Experimentieren

~ Erfahren von Voraussetzungen und Grenzen
des eigenen Handlungsraums (Verbote,
Behinderungen)

— Vorstellungen, Phantasien, Wunschtraume (spie-

lerische Aufhebung der Grenzen der eigenen
Umwelt, Abenteuerwelt)

— Angsterlebnisse und Traume, Faszinationen
(Naturerscheinungen, Katastrophen)

— Lesen, Schmokern

— Lustbetonter Umgang mit Sprachspielen (Ratsel,

Groteske, Gedichte)

Themenschwerpunkte:

— Orientierung an Leit- und Vorbildern (Stars,
Helden, Erfinder, Entdecker, Kiinstler, Mutter
u. Vater)

— Hobbies (Bauen, Experimentieren,
Konstruieren, Musizieren, Malen)

— Wohnen

— Fahrten

— Erkunden der Umwelt (Stadt, Land)

— Erkunden der Natur

Themenschwerpunkte:
— Angebote der , Kulturindustrie*
(Idole, Leitbilder, Lebensentwiirfe)
- Kulturelle Uberlieferung (Tradition)
— Brauchtum (Weihnachten, Ostern)
— Mode
— Kunst zwischen Widerstand und Anpassung
— Unterhaitung/Information
— Umgang mit Medien
— .. Kulturindustrie”
(Kunst, Kitsch und ihre Verwertung)
— Mitarbeit in sozialen Hilfsorganisationen/Dienst
am Néachsten
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Uberblick tiber die Gliederung der Arbeitsbereiche

mundliche

schriftliche

Kommunikation

Schwerpunkte im Unterricht

Umgang
mit Texten

Reflexion
Uber Sprache

Spontane
Interaktion

Ungezwungenes Sprachverhalten
humorvolles, kritisches Reaktions-
vermdgen

spontanes Aufeinandereingehen

Ausdruck von
eigenen Erfahrungen

ungezwungene Mitteilung von
Wahrnehmungen, Gefuhlen, Erleb-
nissen

Schreiben als
Phantasietatigkeit

Fabulieren, Experimentieren, Er-
finden

Information/Klarung von Sachverhalten

sachgerechtes, adressatenbezogenes Berichten, Beschreiben: argumen-
tative Problemlsung

EinfluBnahme
Positionskidrung, Verteidigung

Informativer und
argumentativer
Umgang mit Texten
Sachbezogene Verwendung von

Texten, kritische Auseinanderset-
zung mit Texten

Umgang mit Literatur
(asthetische Erziehung)

Verstehen und Beschreiben des
Kunstcharakters von Texten

Reflexion alitaglicher
Sprachpraxis

Reflexion normativer Vor-
aussetzungen des
Sprachgebrauchs

Reflexion auf Vorausset-
zungen und Formen hu-
manen und kritischen
Sprachgebrauchs

Schwerpunkte fiir weitere Lernzieldifferenzierungen

SELBSTENTFALTUNG DER
PERSON DURCH SPRACHE

KOOPERATION

ERGREIFEN SOZIALER
INITIATIVEN

AUSSERE DARBIETUNG
RECHTSCHREIBUNG/ZEICHEN-
SETZUNG

SYNTAX (SATZBAU)

SEMANTIK (Wortbedeutung,
Wortwahl)

STILISTISCHE NORMEN (kon-
ventionelle Stilmuster, z. B. Ge-
schéftsbrief, Lebenslauf)

LOGISCHE TEXTGESTALTUNG
‘“ufbau, Darstellungsweise)

LESEN

Informationsentnahme, Anre-
gung des Vorstellungsvermé-
gens

UBERPRUFEN

z. B. den Informationswert, die
Absicht des Autors, die Funktion
und die Wirkung sprachlicher
Mittel.

KRITISCH EINSCHATZEN

z. B. die Rolle des Textes im pri-
vaten oder 6ffentlichen Leben,

den geschichtlichen Hintergrun.:

eines Textes

Kennzeichen situationsange-
messenen und adressatenbezo-
genen Sprechens

Regeln der Sprache als Struktur
(GRAMMATIK)

Sprache als reprasentativ-sym-
bolischer Ausdruck
Ideologiekritik als Sprachkritik
Soziale Umwelt und Sprechen
Gesellschaftliche Rollen und
Sprechen

sachgerechter, aufkldrungs-
orientierter Sprachgebrauch
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1. Beschreibung des Arbeitsbereichs/
Didaktische Grundsatze und allgemeine
Lernziele

1.1 Allgemeine Zielvorstellungen

Unter Kommunikation wird hier der Austausch von Informationen mit
anderen Menschen durch die Sprache als Mittel der Verstandigung und
des Verstehens verstanden. Soweit die Kommunikation zum gemeinsa-
men Handeln mit und gegeniiber anderen Menschen dient, wird der
Begriff Interaktion verwendet.

,,Forderung der Kommunikationsfahigkeit” heiBt in diesem Arbeitsbe-
reich, daB Schiiler ihre Fahigkeit zu sprachlichem Handeln und zum
Verstehen in verschiedenen und mdglichst vielfaltigem Austausch von
Informationen und Mitteilungen sowie in der sprachlichen Auseinander-
setzung mit der Lebenswelt (Kommunikationssituationen) erweitern und
differenzieren lernen. Dabei sind Informationen Teil des kommunikati-
ven Prozesses der Verarbeitung von Erfahrungen, Meinungen, Urteilen
und Informationen anderer.

Sprachlernsituationen im Unterricht sollen die Wahmehmungsfahigkeit — Aufforde-
des einzelnen anregen und verbessern; sie missen Aufforderungscha-  rungscharak-
rakter enthalten zum Erfassen und Darstellen von Sachverhalten, zum  tervon
Sprechen mit anderen, zum Einbringen eigener Bed{rfnisse und Sprachlern-
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Interessen und zum Losen gemeinsamer Probleme. Das kann erreicht ~ Situationen
werden, wenn solche Kommunikationssituationen eine Beziehung zur Beziehung
Lebenswelt der Schiiler haben (vgl. dazu: PROBLEMBEREICHE UND - cajen

THEMENSCHWERPUNKTE, S. 221.). Lebenswelt

Ausgehend von vielfach noch unbewuBten, wie selbstverstindlich BewuBtma-
hingenommenen Erfahrungen, sollte im Unterricht versucht werden, chenvon Er-
iiber den Weg der methodischen Abstraktion (Vergleich der unter- fahrungen
schiedlichen Erfahrungen in einer Lerngruppe; Rollenspiele als Lern-
spiele; Perspektivenwechsel; erfahrungskldrende Textangebote) sol-
che Erfahrungen bewuBt und befragbar zu machen. Erst dann ist es
moglich:
- Einsicht zu gewinnen in die grundsétzlichen Voraussetzungen, die in

jede Kommunikationssituation eingehen;

~ einzelne Kommunikationssituationen angemessen einzuschatzen;
— in Kommunikationssituationen sprachlich angemessen zu reagieren;

— Kommunikationssituationen neu zu interpretieren und sie ggf.
dadurch zu verandern;

— Kommunikationssituationen vorwegzunehmen, sie zu simulieren,
von simulierten Situationen auszugehen.
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1.2 Grundlegende Voraussetzungen fiir den
Erwerb von Kommunikationsfahigkeit:

Zum Zusammenhang von sozialer Interaktion,
Ich-Entwicklung und der Entwicklung sprach-
licher Fahigkeiten.

Im folgenden wird keineswegs beabsichtigt, den Leser auf eine bestimmte
Theorie der Identititsfindung festzulegen. Deshalb sind andere soziologi-
sche Theorien als die hier beriicksichtigten nicht ausgeschlossen. Hier
wire z. B, Krappmanns' Verstindnis von Ich-Identitit als einer Balance
zwischen unterschiedlichen Erwartungen der am Kommunikationsprozef
Beteiligten zu nennen; desgleichen Wurzbacher, der den ProzeR der
»Menschwerdung des Menschen® begrifflich in »Sozialisation, ,,Enkul-
turation® und ,,Personalisation® ausdifferenziert. Dartiber hinaus bleibt
es notwendig, im Interesse einer umfassenden Darstellung dieses Prozes-
ses die soziologische durch eine (sozial-) anthropologische und (sozial-)
philosophische Betrachtungsweise zu erginzen.

Da das Individuum nicht fiir sich allein, sondern im Spannungsfeld
Person-Umwelt aufwichst, bedarf es der Sprache, um sich seine Umwelt
handelnd anzueignen, um ,,sich® mitzuteilen und um sich seines Ichs
innerhalb der es umgebenden sozialen Beziehungen bewuft zu werden.
Voraussetzung fiir Selbst-Bewufltsein ist die Fihigkeit, auf sich selbst zu
reagieren. Nur sprechend (oder im Sprachdenken) vermag das Indivi-
duum sich selbst beobachtend gegeniiberzutreten. In der Sprache kann es
die eigenen Erfahrungen bewult machen und sie verarbeiten.

(Ich-) Identitit ist nicht ausschlieflich gesellschaftlich bedingt. Sie konsti-
tuiert sich im Spannungsfeld zwischen personaler Identitit (Kontinuitit
des Ich in der Folge wechselnder Situationen der Lebensgeschichte), die
freie Entfaltung der Person ist, und sozialer Identitit (Einheit der Person
in den wechselnden gesellschaftlichen Anforderungen), die sich auf die
Erwartungen der Gesellschaft bezieht.

Der Aufbau der Ich-Identitdt ist also ein stindiger Lernprozef, in dem
das Individuum sich in seiner Eigenart frei entfalter und sich Erfahrungen,
Einsichten, Verhaltensweisen und Handlungsnormen der Umwelt aneig-
net, indem es sich mit thnen auseinandersetzt und mehrfach zu krisenhaf-
ten Verinderungen seines Selbstverstindnisses gezwungen wird. Identi-
titsfindung erfordert vor allem die Fihigkeit, derartige Krisen zu
bewaltigen, in den Anspriichen der Umwelt nicht aufzugehen, sondern
immer auch kritisch auf sie einzuwirken. Dadurch wird der einzelne in
Stand gesetzt, die Spannung zwischen der ideellen Freiheit und der
sozialen Gebundenheit selbstverantwortlich auszuhalten und zu bestehen.

' Vgl. L. Krappmann, Soziologische Dimension der Identitét, Stuttgart 1971.
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Identitdtsfindung ist abhingig von der Besonderheit des einzelnen und
den sozialen und kulturellen Méglichkeiten, die das Individuum in seiner
Umwelt und im Lauf seiner Lebensgeschichte erfahrt. Die Erweiterung
von Kommunikationsfihigkeit aber ist ohne den Aufbau von Identitir
nicht moglich: Die Identitit, die ein Individuum aufrechtzuerhalten sucht
und die in sozialen Prozessen, gemeinsam mit anderen (nicht gegen sie)
gewonnen wird, ist in besonderer Weise auf sprachliche Darstellung
angewiesen. In der Kommunikation strukturiert das Sich-in-den-andern-
Hineinversetzen und das Vorwegnehmen seiner moglichen Handlungs-
weisen die cigene sprachliche Auflerung. Anders ausgedriickt: Jeder
iibernimmt bestimmte (Kommunikations-) Rollen” auf Grund der Ein-
schiitzung seines Gegeniiber und weist diesem die entsprechende Rolle zu.
Indem so sprachliche Rollen auf einem ,,Entwurf* des anderen beruhen,
kann dieser darauf r'e;'i'gieren, Kommunikation kann nur dann allgemein
gelingen, wenn dieser Entwurf des moglichen Gegeniiber auf allgemeine
gesellschaftliche Erfahrungen zuriickzufiihren ist. D. h. Kommunikation
gelingt nur auf Grund gesellschaftlich vermittelter gemeinsamer Erfah-
rungen, mit denen das Individuum umzugehen lernen muf. Dies
geschieht in der Auseinandersetzung mit anderen iiber die wechselseitigen
Erwartungen, die das Verhalten der Kommunikationspartner bestimmen.
Die Diskussion dariiber, wie die jeweilige Situation zu verstehen 1st, kann
zu verinderten Einstellungen bzw. Handlungsméglichkeiten fiihren.

Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten heiBt in diesem Zusam-
menhang, daB der einzelne lernen muB,

- seine Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen so darzustellen,
daB diese sozial erfahrbar, d. h. aligemein verstehbar werden;

- seine Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen zu denen ande-
rer in Beziehung zu setzen, d. h. die wechselseitigen Verhaltens-
erwartungen zu klaren, sich auf Erwartungen anderer einzustel-
len oder sie begriindet abzuwehren;

— seine Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen zu allgemeinen
gesellschaftlichen Normen- und Rollenanforderungen in Bezie-
hung zu setzen, d. h. diese auf ihren rational begriindbaren
Anspruch hin zu priifen und sich ggf. begriindet von ihnen zu
distanzieren.

Diese Lernziele entsprechen auch der in der Allgemeinen Grundlegung
(ACGr) geforderten Sozialbezogenheit der Persdnlichkeitsentwickliung
Soziales Lernen soll — gemé&B Kap. 7, S. 12 der AGr — die Schiiler zu

SI-D-80

Wechselseiti-
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2 Zum Begriff der Rolle vgl. REFLEXION UBER SPRACHE, GESELLSCHAFTLICHE

ROLLEN UND SPRECHEN, S. 188ff.
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solidarischem Handeln veranlassen; sie zur , kritischen Prufung”
..der politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Verhaltnisse®
sowie der in ihnen bestehenden Abhingigkeiten” befahigen; ihnen
bewuBt machen, daB ,die Realisierung der eigenen Lebenschancen
eng gebunden ist an die Realisierungschancen der anderen”.

1.3 Grundlegende kommunikative Fahigkeiten —
vorwiegend im Bereich
MUNDLICHE KOMMUNIKATION

Differenzierte Kommunikationsfahigkeit verwirklicht sich in instrumen-
tellen und reflexiven Fahigkeiten, die auf den Seiten 581f. im einzelnen
aufgefiihrt sind. Sie lassen sich im Bereich MUNDLICHE KOMMUNI-
KATION am zweckmaBigsten auf die grundsatzlichen Erfordernisse
beziehen, denen die Schiler sich in Kommunikationssituationen gegen-
Uibersehen konnen. Dies sind

— Selbstentfaltung der Person durch Sprache,
— Kooperation,
— Ergreifen sozialer Initiativen®,

Diese Fahigkeiten ermdglichen individuelles Lernen als soziales (Grup-
pen-) Lernen. Sie ermoglichen Formen spontaner Interaktion ebenso
wie die sachbezogene gemeinsame Arbeit an einem gemeinsamen
Problem und die selbstbewuBte Auseinandersetzung mit Autorititen.
Zugleich kann der Erwerb dieser Fahigkeiten den Schiilern dazu
verhelfen, Lernprozesse selbstandig voranzutreiben, ihre eigene Rolle
und die der gesamten Lerngruppe zu reflektieren und sich als Subjekt
des Lernens kritisch an Planung und Organisation des Unterrichts zu
betziligen.

Fur den einzelnen geht es in Kommunikationssituationen im Zusam-
menhang mit dem Problem der Identititsfindung auch darum, die
eigene Person so zur Geltung zu bringen, daB Selbstbehauptung
gegeniiber den wechselnden, mehr oder weniger belastenden Anforde-
rungen der sozialen Umwelt méglich wird. Er muB seine Beziehungen
zu anderen Menschen klaren und in diesem Zusammenhang priifen,
inwieweit sein Selbstverstandnis und seine Deutung der Situation sich
unter gegebenen Bedingungen behaupten lassen. Das Erfordernis der
Selbstbehauptung darf aber nicht nur als ein individuelles psychologi-
sches Problem verstanden werden (Gelange ich zum Ausdruck meiner
selbst? Kann ich meine persédnlichen Interessen wahrnehmen und

3 Die Stichworte stellen Kiirzel fiir Lernzielkomplexe dar, die differenziert entfaltet sind auf
den folgenden Seiten und insbesondere auf S. 581,
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verteidigen? Kann ich zwanglose, konfliktfreie gesellschaftliche Bezie-
hungen herstellen?). Es umfaBt auch die konsequente Wahrnehmung
von demokratischen Interessen unter den Voraussetzungen einer
offentlichen Auseinandersetzung.

Andere Erfordernisse ergeben sich aus den Formen der Arbeitsorgani-
sation in unserer Gesellschaft, die die rationale Koordination eines
gemeinsamen Sachbezugs zur Voraussetzung haben. Die kooperati-
ven Fahigkeiten, die dafur erworben werden miissen, dienen der
Klarung gemeinsamer Absichten und Probleme, der Informationsver-
mittlung, der arbeitsteiligen und zweckorientierten Informationsverar-
beitung und gemeinsamer Handlungsorientierung. Diese Fahigkeiten
kénnen erst dann wirksam werden, wenn Identitatsprobleme nicht mehr
im Vordergrund stehen und wenn nicht unausgleichbare Interessenge-
gensatze die Situation beherrschen.

Die Entwicklung kooperativer Fahigkeiten im Deutschunterricht muB
auch dazu beitragen, gegenuber einem bloB konkurrierenden, auf den

Lehrer bezogenen Leistungsstreben ein zunehmend soziales Lernver-.

halten aufzubauen. Dabei sollte der Lehrer darauf achten, daB durch die
Konzentration auf effektive und zweckgebundene Arbeits-/Kommuni-
kationsformen nicht die Beziehung zu den realen und oft widerspruchli-
chen Erfahrungen und Bedurfnissen der Schiiler verlorengeht. Projek-
torientierte Verfahren (vgl. ZUM PROBLEM DER UNTERRICHTS-
ORGANISATION IM DEUTSCHUNTERRICHT, PROJEKT, S. 225f.), die
die gemeinsame Klarung von Interessen in der Lerngruppe vorausset-
zen, bieten am ehesten Gelegenheit, selbstbewuBtes kooperatives
Lernverhalten zu entwickeln: Koordination von arbeitsteiligen Lernpro-
zessen, kooperative Planung, wechselseitige Informationsvermittiung
und -verarbeitung, gemeinsame Aktionen.

Ein drittes kommunikatives Erfordernis ergibt sich aus der Notwendig-
keit, Kommunikation daraufhin zu Gberpriifen, ob sie den allgemeinen
Geltungsanspriichen* kommunikativen Handelns genugt. Diese Gel-
tungsanspriche sind:

bezogen auf einen Sachverhalt: Objektivitét (situationsangemes-
sene und zutreffende Information);

bezogen auf Motive und Interessen des Sprechenden: Legitimitat
(situationsangemessene und vertretbare Intentionen)

bezogen auf die Regeln des Sprachgebrauchs: Verstandlichkeit;
bezogen auf die Ich-ldentitat des Sprechenden: Glaubhaftigkeit.

* Zum Begriff der Geltungsanspriiche vgl. REFLEXION UBER SPRACHE, S. 174 f.
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Eine solche Uberpriifung ist nicht méglich ohne die Fahigkeit zur
sozialen Initiative (EinfluBnahme auf Gruppenprozesse)®; durch sie ist
es dem einzelnen moglich,

— auf gestdrte und verzerrte Kommunikationsformen aufmerksam zu
machen;

— EinfluB zu nehmen auf die Kommunikationssituation, indem diese
selbst zum Gegenstand des Gespriachs gemacht wird;

— die Voraussetzungen wiederherzustellen, unter denen die Kommuni-
kationspartner sich gegenseitig wieder als verantwortliche Subjekte
behandeln kénnen,

EinfluBnahme auf Gruppenprozesse orientiert sich an dem Anspruch,
komplementére, asymmetrische Kommunikationsformen nach Még-
lichkeit in symmetrische® zu verwandeln: durch Wiederherstellung der
Geltungsanspriiche und durch den Versuch, Austauschbarkeit (Rever-
sibilitat) der Kommunikationsrollen zu erreichen.

Sicher ist es unrealistisch, derartige Anspriiche fir alle Kommunika-
tionssituationen im privaten und &ffentlichen Bereich zu erheben.
Dennoch ist es wichtig, Kommunikationsprobleme im Unterricht mit
Hilfe der Geltungsanspriiche zu thematisieren und zu analysieren.

1.4 GewohnheitsmaBiger und institutionalisierter
Sprachgebrauch

Es mufl immer bedacht werden, dafl Kommunikation nicht vorwiegend in
einem freien Raum zwischen einzelnen Individuen stattfindet und daf
diese nicht immer in voller Eigenverantwortlichkeit sprachlich handeln
konnen.

Vielmehr ist es so

- dafl es gewohnheitsmiifliges Sprachverhalten gibt, das ohne Bewufit-
sein seiner Voraussetzungen und Konsequenzen bleibt (Klischees,
Redewendungen, Hoflichkeitsfloskeln, umgangssprachlicher und wis-
senschaftlicher Jargon usw.). Es hat weitgehend Entlastungsfunktion
fiir den bewuflten Sprachgebrauch, wird aber da problematisch, wo es
den Sprachgebrauch beherrscht (vgl. Ausfithrungen dazu in SPON-
TANE INTERAKTION, S. 51ff.);

5 Siehe hierzu AGr, Kap. 7, S. 12.
® Vgl. BESTIMMUNGSMERKMALE VON KOMMUNIKATIONSSITUATIONEN, S. 34.
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~ dafl es institutionalisierte Sprachhandlungen gibt, die im Rahmen
grofier sozialer Institutionen festgelegt sind (Recht, Verwaltung, Ver-
tragswesen, Versicherungswesen, Bildungswesen, Berufsginge usw.).

Wihrend im ersten Fall ein plétzlicher Konflikt den einzelnen zu
bewufitem Sprachgebrauch veranlassen kann, besteht im zweiten Fall in
der Regel nicht die Freiheit, sich genau festgelegten Erwartungen zu
entzichen oder sie zur Diskussion zu stellen. Die bei verantwortlicher
Kommunikation vorausgesetzte Berlicksichtigung der Geltungsanspriiche
spielt in beiden Fillen eine erheblich geringere Rolle.

Zu beachten ist dies im Bereich MUNDLICHE/SCHRIFTLICHE
KOMMUNIKATION deshalb, weil Schiiler schon jetzt, aber vor allem
zukiinftig mit solchen Institutionen standig in Berithrung kommen. Thre
Einwirkung

~ formalisiert, verschirft oder verindert den konventionellen Sinn von
Sprechhandlungen:

»Aufforderungen werden zu Anweisungen oder Anordnungen;
Ratschlige zu Hinweisen oder Empfehlungen; Versprechen zu
vertraglich geregelten Verpflichtungen; Versicherungen zu Beeidi-
gungen; Erlaubnisse zu Genehmigungen; Fragen zu festformulier-
ten Ausfragungen; Feststellungen zu Erklirungen oder Mitteilun-
gen. (D. Wunderlich);

= regelt die zuldssige/nicht zulissige Abfolge von Sprechhandlungen
genau (Gerichtsordnung, Kultordnungen, Dienstwege usw.);

— Iaft z. T. ganz neue Typen von Sprechhandlungen entstehen, die fiir die
spezifischen Aufgaben der jeweiligen Institution gelten:

Ernennen, verurteilen, ertifnen, eheschlieflien, raufen, segnen,
bescheiden usw.”

Schiiler sollten mit solchen institutionalisierten Kommunikations-
situationen vertraut gemacht werden,

— damit sie den Anforderungen, die im 6ffentlichen Leben an sie
gestellt werden, nachkommen kénnen (Lebenslauf, Geschéfts-
brief, Formular, Vertragsformen usw.) und nicht auf Sozialchan-
cen verzichten miissen (Beruf, Bildungswege, Soziale Sicherun-
gen, Rechtsanspriiche usw.);

— damit sie diese Anforderungen kritisch liberpriifen lernen, und
sei es nur, daB sie einschidtzen lernen, ob und wann sie sich
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7 vgl. zu den Ausflhrungen dieses Teils: D. Wunderlich, Zur Konventionalitat von Sprech-
handlungen. In: D. Wunderlich (Hg.), Linguistische Pragmatik, Frankfurt. 1973, S. 37ff.
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unndtigen und historisch iberholten Abhzngigkeiten entziehen
konnen und welche Folgen dies jeweils hat;

- damit sie den institutionalisierten Sprachgebrauch auch zur
EinfluBnahme auf Institutionen benutzen lernen.

1.5 Bestimmungsmerkmale von Kommunikationssitua-
tionen

Die Ergebnisse der Kommunikationswissenschaften erméglichen es, Kommunika-
tionssituationen genauer zu beschreiben, sie auf ihre bestimmenden Faktoren, ihre
Voraussetzungen und Konsequenzen hin zu untersuchen. Da wesentliche Ziele im
Bereich MUNDLICHE/SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION nur erreicht
werden konnen, wenn Lehrern und Schiilern ein Instrumentarium zur Verfugung
steht, mit dessen Hilfe sie genauere Einsichten in Kommunikationsprobleme
gewinnen kénnen, sei im folgenden auf die wichtigsten Bestimmungsmerkmale von
Kommunikationssituationen hingewiesen. Dabei wird es im Unterricht keinswegs
darauf ankommen, die kommunikationswissenschaftlichen Fachausdriicke zu ver-
wenden und einzufithren, - wichtig ist vielmehr die Einsicht in die zugrundeliegen-
den Sachverhalte.

1.5.1 ,Inhalts- und Beziehungsaspekt‘‘®

Wenn Menschen miteinander sprechen, wird nicht nur tiber Sachverhalte, iiber
Inhalte geredet, sondern es werden immer zugleich auch Beziehungen zwischen
Personen hergestellt. Entscheidend ist darum hiufig nicht, was gesagt wird, sondern
wie ctwas gesagt wird. Das Wie einer Aussage kann den eigentlichen Inhalt
beeinflussen oder gar verindern (2. B. eine im Befehlston gesprochene Bitte).

Eine wesentliche Qualitit der menschlichen Sprache ist, daf} sie es ermoglicht, mit
Sprache iiber Sprache zu sprechen. Dabei kénnen prinzipiell alle Problem aufgegrif-
fen und ercreert werden, die ein Gesprich - und damit Verstandigung - beeinflus-
sen, storen oder verhindern. Man spricht in diesem Zusammenhang von Metakom-
munikation. Die Fihigkeit zur Metakommunikation muf}, wo die soziale Umge-
bung sie nicht wie von selbst vermittelt, eingeiibt werden. Hierbei kann und muf
der Deutschunterricht zumindest Hilfestellung leisten: erst dann ist die Bewuftma-
chung von Bezichungsproblemen moglich.

Miflverstandnisse in der Kommunikation werden haufig dadurch verursacht, daft
die Gesprichspartner glauben, sie streiten sich iiber Inhalte, wohingegen unbewufite
Bezichungsprobleme eme Verstindigung erschweren {unterdriickter Arger, das
Gefiihl, standig belehrt zu  werden, Minderwertigkeitsgefithle, Rivalititen
u. v, a. m.). Die Kldrung von ,,Sachfragen‘* ist darum in vielen Fillen nicht moglich

8 Zu diesen wie den folgenden Begriffen vgl. P. Watzlawick, J. H. Beavin, D. D. Jackson,
Menschliche Kommunikation. Formen, Storungen, Paradoxien, Bern, Stuttgart 19723
(1969).
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ohne die Klirung von Bezichungsproblemen. Dies gilt auch fiir die Unterrichtssi-
tuation: Das Lernen von Inhalten kann verhindert werden durch ungeklirte
Beziehungsprobleme der Schiiler untereinander oder gegeniiber dem Lehrer.

Die ,,Doppelbindung* oder ,,Bezichungsfalle (,,Double-bind*)

Die schulischen Lernbehinderungen enthalten zahlreiche Widerspriiche, aus denen
im Unterricht sog. Beziehungsfallen hervorgehen kénnen (Kooperation — Lei-
stungskonkurrenz; Interesse an der Sache — Interesse an der Bewertung; Eigenini-
tiative der Schiiler — Unterrichtsplanung des Lehrers: Spontaneitit — Disziplin
usw.).

Bei der Beziehungsfalle handelt es sich um eine paradoxe Kommunikationssituation,
die richtiges Verhalten nicht zulifit:

In einer Situation, in der die Kommunikationspartner (gewollt oder ungewollt) in
einer engen Beziehung zueinander stehen (Familie, Partnerschaft, Freundschaft,
Lerngruppe, Verein u. a.), ,,wird eine Mitteilung gegeben, die

a) etwas aussagt,

b) etwas iiber ihre eigene Aussage aussagt und

¢) so zusammengesetzt ist, dafl diese beiden Aussagen einander negieren bzw.
unvereinbar sind.* (P. Watzlawick u. a., 2.2.0,, S. 196).

Welche Alternative der Adressat nun auch immer wihlt, er verhilt sich falsch.
Auflerdem ist die konkrete Situation so beschaffen, dafl er sich der Mitteilung weder
entzichen kann (er mufd auf sie reagieren), noch daf er iiber sie sprechen kann (dies
hatte allzu schwerwiegende Folgen fiir die Beziehung oder wiirde nicht verstanden).

Beispiele:

Die langwierig Leidende sagt zu der Freundin, mit der sie zusammenlebt, in
trotzigem Ton: ,,Ich fiihle mich alleine sechr wohl; Du kannst ruhig heute abend
ausgehen!" Die Mitteilung lautet: ,,Geh’ ruhig aus, ich kann auch ohne Dich
auskommen!“, die zusitzliche Mittetlung: ,,Ich fiihle mich vernachlassigt.* Geht
die Freundin abends aus, fihlt sich die Kranke vernachlissigt; geht sie nicht, fithle
die Kranke ein ihr listiges Mitleid und zugleich, daf man ihren Beteuerungen nicht
glaubt.

Im Unterricht ist eine Bezichungsfalle dann gegeben, wenn der Lehrer den Schiilern
partnerschaftlich gegeniibertreten méchte und dies auch immer verbal dufert,
gleichzeitig aber in seinem ganzen nichtsprachlichen Verhalten soziale Distanz und
Ablehnung ausdriickt. Die Schiiler spiiren dies und reagieren mit Miftrauen und
Feindseligkeit, wihrend er wiederum darauf mit Krinkung reagiert und mit dem
Vorwurf, dafl sie ,sein partnerschaftliches Verhalten zurtickstofien und enttiu-
schen®,

Grundsitzlich lassen sich Beziehungsfallen im Unterricht nicht vermeiden: wo es
moglich ist, sollten sie auf thre Ursachen zuriickgefithrt werden.

9 Vgl. W. Boettcher, Kritische Kommunikationsfahigkeit, Bebenhausen 1974, S. 45
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1.5.2 Symmetrische und komplementére (asymmetrische) Kommu-
nikation

Symmetrische Kommunikation kann stattfinden zwischen Kommunikationspart-
nern, die sich als gleichberechtigt verstehen und von denen keiner den anderen
physisch, psychisch oder sozial von sich abhingig macht. Komplementire Kom-
munikation dagegen verweist einen der Gesprichspartner in die Rolle des Abhingi-
gen oder gar Unterlegenen: im Hinblick auf sein Wissen und seine Fahigkeiten,
seine berufliche Position, seinen sozialen Status, sein Lebensalter, seine physische
Schwiche usw.

Die Wahl zwischen symmetrischer und komplementirer Kommunikation ist nicht
in allen Fillen ins Belieben des einzelnen gestellt: Soziale Rollen, institutionalisierte
Beziehungen und Hierarchien, gesellschaftliche Schranken, ungleiche ,,natiirliche*
Voraussetzungen (Alter, Kérperkraft) legen hiufig im voraus die Regeln der
Kommunikation fest. Komplementire Kommunikation ist auch nicht grundsitzlich
zu verurteilen: Zwischen dem Erwachsenen und dem Kind, dem Fachmann und
dem Laien, dem Lehrenden und dem Lernenden wird sie hiufig nicht zu umgehen
sein. Im Hinblick auf die Unterrichtssituation wire es illusionir, ihre vollstandige
Aufhebung zu fordern oder so zu tun, als gibe es sie nicht, Andererseits darf die
Mébglichkeit zur Auseinandersetzung tber dieses Problem den Schiilern nicht
verweigert werden, und komplementire Kommunikation darf nicht das Mitrel sein,
um Abhingigkeiten unbefragt zu erhalten oder herzustellen.

1.5.3 Kontextgebundene (kontextabhéngige) und kontextfreie (kon-
textunabhangige) Kommunikation

Hierbei handelt es sich um eine Unterscheidung, die eine situationsspezifische und
eine soziale Bedeutung hat:

Kontextgebundenes Sprechen/Schreiben setzt beim Adressaten die Kenntnis der
Zusammenhinge, in die das Mitgeteilte gehort, den Kontext, weitgehend voraus.
Diese Zusammenhinge werden also nicht mitgeliefert, nicht sprachlich ausgefiihrt.
Der Zuhorer/Leser hat es, wenn er in die Zusammenhinge nicht eingeweiht ist,
darum schwerer, das Mitgeteilte zu verstehen: Es wirkt fiir ihn oft zusammenhang-
los und zufillig ausgewihlt oder akzentuiert.

Kontextfreies Sprechen/Schreiben setzt dagegen die Fahigkeit voraus, sich genau in
den Zuhorer/Leser hineinzuversetzen und alle Zusammenhinge, die dieser wahr-
scheinlich nicht kennt, sprachlich auszufithren. Der Kontext wird jeweils (zumin-
dest auf ‘die Erwartung des Adressaten bezogen) mitgeliefert, expliziert (z. B.
Raum, Zeit, Ort, Personenkonstellation; logische Beziige; Bedeutungsdifferenzie-
rung usw.).

Kontextgebundenes Sprechen herrsche hiufig in der miindlichen Kommunikation
vor, wihrend die schriftliche Kommunikation der genaueren Explikation und damit
kontextfreien Sprechens bedarf (vgl. UNTERSCHIEDLICHE PROBLEME
MUNDLICHER UND SCHRIFTLICHER KOMMUNIKATION, S. 37ff.).
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Fin einzelner Sprecher kann demnach situationsspezifisch unterschiedlich reagie-
ren: Je nachdem, ob seinen Adressaten der Zusammenhang bekannt ist oder nicht,
greift er zu kontextgebundenem oder kontextfreiem Sprechen.

Auf ciner anderen Ebene liegt es, dafl kontextgebundenes Sprechen auch als ein
Merkmal der Sprache sozial benachteiligter Schichten aus spracharmem Milieu gilt.
Zumindest scheint es deren Sprachgebrauch haufiger zu kennzeichnen als den der
sog. Mittelschicht (vgl. ZUM PROBLEM DER KOMPENSATORIK, S. 216ff.).
Kontextgebundenes Sprechen verweist in diesem Zusammenhang nicht ohne
weiteres auf mangelnde intellektuelle Fahigkeiten oder mangelnde Sprachfihigkeit,
sondern auf das Leben in einer Umgebung, in der Kommunikation vielfach iiber
andere als sprachliche Mittel stattfindet und wo die Lebenssituation vielfdluge
sprachliche Kommunikation erschwert.
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1.6 Unterschiedliche Probleme miindlicher und schriftli-
cher Kommunikation

Der Arbeitsbereich MUNDLICHE/SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION
wird als ein Arbeitsbereich behandelt, weil wesentliche didaktische
Aspekte beiden Formen der Kommunikation gemeinsam sind. Bei
beiden

— geht es vorwiegend um die Erweiterung der sprachlichen Kommuni-
kationsfahigkeit als Vorbereitung fiir die unmittelbaren kommunikati-
ven Anforderungen von lebenspraktischen Situationen;

— wird Sprache als Instrument der Mitteilung, Darstellung und EinfluB3-
nahme gebraucht und auf ihre praktische Verwendbarkeit als Mittel
sozialen Handelns hin Uberprift;

— strukturieren syntaktische, semantische, pragmatische (und evtl.
stilistische) Regeln, Ubereinkiinfte und Konventionen die Kommuni-
kationsverlaufe und mussen den Schiilern bewut gemacht werden.

Um einen sinnvollen LernprozeB der Schiler zu ermdglichen, mussen
jedoch die unterschiedlichen Voraussetzungen fiir Lernen in den beiden
Bereichen gesehen und unterrichtsorganisatorisch berticksichtigt
werden.

Miindliche Kommunikation
Zwar gelten sowohl fiir die geschriebene wie fiir die gesprochene Sprache  Geringere

syntaktische, semantische, pragmatische (und evtl. stilistische) Regeln und Normen-
Ubereinkiinfte, die gesprochene Sprache unterliegt jedoch weit weni- strenge
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ger strengen Normen. Verstindlichkeit ist nicht vordringlich von der
Einhaltung genauer sprachlicher Normen abhingig, da Sprache unter-
stlitzt oder hiufig auch ersetzt wird durch Mimik und Gestik oder andere
auflersprachliche Mittel (Pausen, Schweigen). Zusitzlich ermoglicht es
die Intonation, Bedeutung zu setzen oder zu verindern (z. B. werden
Fragen nicht nur durch Zweiteilung des Verbs, sondern auch durch
Anheben der Stimme am Ende des Satzes gekennzeichnert).

Bei der miindlichen Kommunikation sind die Voraussetzungen und
Begleitumstande der Auflerung meist allen Beteiligten bekannt; zumin-
dest wird ihre Kenntnis im Gesprich vorausgesetzt, sie werden nicht
mehr im einzelnen erlautert. Kontextgebundenes Sprechen (Sprechen in
unvollstindigen Sitzen; Aneinanderreihen von Hauptsitzen ohne genaue
Explikation der logischen Abhingigkeiten; assoziatives Sprechen; Ver-
zicht auf Details oder Uberbetonung von Details usw.) ist darum in der
miindlichen Kommunikation sehr hiufig und reicht fiir die Verstindigung
in der entsprechenden Situation véllig aus. Man kann sogar sagen, daf in
vielen Fillen eine ausfihrliche Darstellung sowieso bekannter Begleiter-
scheinungen Kommunikation erschweren oder gar unméglich machen
wiirde.

Beispiel:
Zwe1 Bekannte stehen nach der Arbeit vor der Gaststitte. Der eine
sagt: ,, Wie wir’s?, der andere: ,,Hab’s notg!* Beide gehen hinein.

Der Vorgang liefe sich im kontextfreien Sprechen auch folgenderma-
fen denken: Der eine sagt: ,,Hier ist eine Kneipe. Ich habe Lust auf
ein Bier. Wie wire es, wenn wir eines trinken? Die Gaststitte ist
offen.” — Der andere: ,,Ich habe einen scheufilichen Arbeitstag hinter
mir, bin miide und zu nichts mehr zu gebrauchen. Ich habe ein Bier
zur Entspannung nétig. Also lafl uns hineingehen ! — Die Verstindi-
gung ware umstandlicher, aber nicht besser verlaufen.

Als direkte Kommunikation ist miindliche Kommunikation ein wechsel-
seitiger Verstandigungsprozef, der es im Gegensatz zur sog. ,,Ein-Bahn-
Kommunikation* den Gespriachspartnern erlaubt, unmittelbar nachzufra-
gen, um Wiederholungen zu bitten, Finwinde zu formulieren und sogar
die Kommunikationsrollen zu tauschen (dies gilt selbstverstindlich nicht
fir bestimmte offentliche Redesituationen). Auch deshalb sind Kontext-
gebundenheit und freiere Handhabung der Normen wesentliche Kennzei-
chen der miindlichen im Gegensatz zur schriftlichen Kommunikation.

Zu bedenken ist ebenfalls, daf§ die gedankliche Planung beim Sprechen
eine andere ist als beim Schreiben. Wihrend des Sprechens kann man sich
stindig korrigieren, Assoziationen und neuen Einfillen folgen und einer
verinderten Situation gerecht zu werden versuchen.

Diese ,,allmihliche Verfertigung der Gedanken beim Reden® (Kleist)
wirke sich auf die Satzstruktur aus: Parataxe herrscht vor; umfangreiche



Nebensatzeinschiibe (Hypotaxe) fehlen; Fiillworter, Floskeln, Wiederho-
lungen (Redundanz) sind haufig; unvollstindige oder sich beim Sprechen
syntaktisch verindernde Sitze spiegeln den gedanklichen Prozef.

Im Unterricht sollen diese Besonderheiten gesprochener Sprache
beriicksichtigt werden. In vielen Fallen behindert es die Spontaneitat
der Schiiler, ihr Suchen nach Ausdruck und Kiarung der Gedanken,
wenn der Lehrer allzuschnell normierend und korrigierend in
Gesprachsverlaufe eingreift. Das heiBt selbstverstandlich nicht, daB
darauf verzichtet werden kann, Schiller dazu zu befahigen, sich —den
Anforderungen der jeweiligen Gesprachssituation gemas - genau,
differenziert und in Zusammenhangen auszudriicken (vgl. FUNKTIO-
NEN DER MUNDLICHEN KOMMUNIKATION UND KOMMUNIKATIVE
FAHIGKEITEN).

Zum Problem der ,,Hochsprache™

Der Begriff Hochsprache verweist auf zwei Probleme:

(1) Das Problem einer allgemeinen Verkehrssprache in komplexen
Gesellschaften (eigentlich: ,,Hochdeutsch® im Gegensatz zu Dia-
lekten);

(2) Das Problem sprachlicher Normierung (Hochsprache als verbindende
und auch von den Medien genutzte Sprache im Gegensatz zu
Soziolekten'®).

zu (1):

Die Notwendigkeit einer allgemeinen Verkehrssprache fiir dic entwickelte
Gesellschaft ist unbestritten. Es mufd jedoch gesehen werden, dafl solche
verbindlich gewordenen Verkehrssprachen hiufig urspriinglich selbst
cinmal Sondersprachen waren (in Deutschland die durch Luther populari-
sierte sichsische Kanzleisprache und spiter das Obersichsisch-Meifini-
sche). Zudem kann eine solche allgemeine Verkehrssprache von grofler
Flexibilitit sein: sie umschlieft durchaus umgangsprachliche Elemente.
Sie erfihrt im allgemeinen ihre jeweilige historische Ausprigung seit der
Neuzeit durch den durchschnittlichen Sprachgebrauch der gesellschaftlich
fihrenden Schichten und in den Massenkommunikationsmitteln.

zu (2):

Sprachliche Normierung wird dann zum Problem, wenn Hochsprache
nur einen Ausschnitr des tatsichlichen allgemeinen Sprachgebrauchs einer
Gesellschaft darstellt (z. B. den Sprachgebrauch in bestimmten konven-
tionell hochbewerteten Texten der Vergangenheit: u. a. bestimmte Werke
der Dichtung), aber in den gesellschaftlichen Bildungseinrichtungen
verbindlich und zum Mittel der Auslese gemacht wird. Da eine solche
,gehobene Umgangssprache den Anforderungen an einen differen-
zierten, reichhaltigen und situativ prizisen Sprachgebrauch durchaus

10 Zum Begriff des Soziolekts vgl. S. 216.
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nicht immer geniigt, laflt sich ihre Qualitit als Normierungsinstanz auch
nicht rechtferugen.

In der Hochsprache lassen sich unterscheiden:

1. Die Umgangssprache

Sie ist die Sprache, in der Angehorige einer Sprachgemeinschaft sprechen.
Sie wird naturwiichsig als Muttersprache gelernt. In ihr lernt das Kind
sprechen. Die Grenzen zwischen Umgangssprache und echter Mundart
(Dialekt), die vom Hochdeutsch abweicht, sind flielend und die Abgren-
zung daher schwierig.

2. Die Bildungssprache oder allgemeine Verkehrssprache

In ihr verstindigt sich das Publikum Gber Angelegenheiten des allgemei-
nen Interesses. Sie ist die Sprache, die tiberwiegend in den Massenmedien
(Tages- und Wochenzeitungen, Zeitschriften, Fernsehen und Rundfunk)
benutzt wird und einen differenzierten Wortschatz hat (von der Bildzei-
tung bis zu kulturellen Zenschriften). Sie unterscheidet sich von der
Umgangssprache durch die Disziplin des schriftlichen Ausdrucks, vor
allem in den Werken der Literatur und der Dichtung. Sie steht, worauf
besonders . Habermas'! hinweist, grundsitzlich fiir alle offen, die ,,sich
mit den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungswissen
verschaffen konnen.

3. Die Fachsprache, die man durch Aneignung spezieller Kenntnisse
erwirbt und die fiir spezifische Lebensbereiche (Handwerk, Industrie,
Landwirtschaft) eine grof8e Prizision sprachlichen Ausdrucks enthilt. In
die Umgangssprache 1st viel Fachwissen eingegangen. In der Gegenwart
hat sich die Fachsprache zur Sprache der organisatorischen Schematik
entwickelr, die das Korrelat einer massenhaft gewordenen, technisch-
industriellen und einer mathematisch-steuerbaren Welt ist. Mit dieser
manipulativen Sprache sind die Sprache der Verwaltung, der Gebrauchs-
anleitungen und der Verfahrenstechnik eine gewisse Verbindung einge-
gangen. Die Fachsprache ist fir das Herrschaftswissen zwar unentbehr-
hich, fiihrt aber zur Verarmung der Sprache und des Sprechens infolge des
theoriebedingten Abstraktions- und Komplikationsprozesses.

4. Die Wissenschaftssprache ist eine besondere Fachsprache, die sich
durch den hohen Grad normativen Ausdrucks und durch Sachlichkeit
auszeichnet und in einen theoretischen Zusammenhang eingebettet ist.
Begriffe der Wissenschaftssprache kénnen in den umgangssprachlichen
Gebrauch iibernommen werden, so dafl Bestandteile der Wissenschafts-
sprache von der Umgangssprache assimiliert werden kénnen (vgl. Haber-
mas, 2aQ. S. 330 {f.).

Die Wissenschaftssprache kann zur fachspezifischen Absonderung oder
zu undurchsichtigen Sprechweisen fithren, wie vor allem die Sozialwis-
senschaften, die Pidagogik und die Linguistik zeigen.

1 J. Habermas, Umgangssprache, Wissenschaftssprache, Bildungssprache in: Merkur,
Deutsche Zeitschrift fiir europaisches Denken, 1978, S. 327 ff.
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Anmerkung:

Den vorstehenden Sprachbegriffen ist gemeinsam, daf sie natiirliche Sprachen zum
Gegenstand haben. Im Gegensatz dazu sind die formalisierten Sprachen oder
Kunstsprachen ein System von Zeichen verschiedener Art, die nicht menschlich
artikulierte, akustisch wahrnehmbare Zeichen wie Worter sind, aber immer
Informationen enthalten und auf etwas von ihnen selbst Verschiedenes (Objekte,
Beziechungen) verweisen.

Man kann unterscheiden: Konventionelle Zeichen wie Lichtsignale im Stralenver-
kehr; indizierende Zeichen z. B. Wegweiser, Armhaltung eines Verkehrspolizisten;
ikonische Zeichen wie Bilderschriften alter Kulturvolker (Tiere, Hiuser,
Gebrauchsgegenstinde); symbolische Zeichen wic Sonne als Symbol des Lebens,
Kreuz als Zeichen des Glaubens.

Formalisierter Sprachen bedient sich vor allem die formale Logik, die Mathematik
und die theoretische Physik.

Auf die allgemeine Lehre von Zeichen, Semantologie oder Semasiologie, kann in
den Rahmenrichtlinien nicht eingegangen werden.

Der Lehrer wird den Schiilern immer erneut zu zeigen haben, daf wir mit
mehreren Sprachen leben mussen; er wird sie daher mit vielfiltigen
Kommunikationssituationen vertraut machen.

Im Bereich der mindlichen Kommunikation mlssen jene Faktoren
besonders beachtet werden, die den Beziehungsaspekt von Kommu-
nikation betreffen. Gerade hier, wo es um das Gesprach der Schiiler
untereinander und mit dem Lehrer, um persénliche Mitteilung, sachliche
Auseinandersetzung, um wechselseitige EinfluBnahme und Uberzeu-
gung und schlieBliche Urteilsfindung geht, spielen sehr haufig Einwir-
kungen eine Rolle, deren Bedeutung man sich meist nicht gentigend
bewuBt macht. Dies sind etwa: AuBenseiterprobleme; Rivalitaten,
Freundschaften, Feindschaften; soziale Hierarchien; Minderwertig-
keitsgefiihle, Konkurrenzverhalten, Angste u. v. a. m. Solche Faktoren
konnen die Kommunikation tiber Inhalte positiv oder negativ beeinflus-
sen. Sie spielen auch eine bedeutsame Rolle bei der Kommunikation
zwischen Lehrer und Schilern: Angst, das Gefiihl standigen Versa-
gens, Unterlegenheitsgefihle — auf der anderen Seite Vertrauen,
Zuneigung, das Gefiihl der Bestatigung — erschweren oder erméglichen
Kommunikation und damit immer zugleich auch Lernen.

Die beschriebenen Faktoren gehoren in den Bereich der Sozialpsycho-
logie (oder Gruppendynamik). Der Lehrer, der in der Mehrzahl der Félle
fur die Wahrnehmung solcher Probleme nicht ausgebildet wurde, kann
nur versuchen, sie sich bewuBt zu machen, Aufmerksamkeit dafiir zu
entwickeln und sie von Zeit zu Zeit zum Gegenstand von Gesprachen
mit der Lerngruppe zu machen. Dabei gilt es, groBte Behutsamkeit zu
entwickeln; es geht weniger um die schnelle (selten erreichbare)
Losung solcher Beziehungsprobleme als um die Moglichkeit, durch
gemeinsame Problemldseversuche eine Basis des Vertrauens und der
Gesprachsbereitschaft in der Lerngruppe zu schaffen. Fir die Schiiler
ist es wichtig zu wissen, daB sie ihre Angste, Wiinsche und Vorsteliun-
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gen im Bezug auf das Lehrer- und Gruppenverhéltnis artikulieren und
damit der gemeinsamen kritischen Reflexion zuganglich machen
koénnen.

Erst dann kénnen Schiiler lernen:

— ihre eigenen Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen im priva-
ten und o6ffentlichen Zusammenhang zu artikulieren;

~ die Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen anderer bewuBt
wahrzunehmen und ins Verhiltnis zu den eigenen zu setzen;

— Sachprobleme in der gemeinsamen Auseinandersetzung (durch
wechselseitigen Meinungsaustausch, wechselseitige Informa-
tion und Argumentation) zu kldren und zu realer Urteilsbildung
zu gelangen;

- Beziehungsprobleme selbst zu Sachproblemen und damit der
gemeinsamen Reflexion zuganglich zu machen;

— sprachliche Mittel der Uberzeugung anzuwenden, wo begriin-
dete Interessen die Entscheidung fiir eine als sinnvoll erkannte
Sache fordern.

Schriftliche Kommunikation

Schriftliche Kommunikation unterliegt syntaktisch, semantisch, pragma-
tisch und stilistisch einem sehr viel strengeren Normensystem als die
miindliche Kommunikation. Dies ist z. T. darin begriindet, daf ‘Mimik,
Gestik, Intonation und andere nicht-sprachliche Mittel nicht zur Unter-
stiitzung oder Erginzung herangezogen werden kénnen und der situative
“usammenhang fiir den Adressaten hiufig erst hergestellt werden muf.
Zudem liegt es im Wesen der Schriftsprache, dafl sie konservierende
Funktion hat und Wandlungen darum schr viel langsamer vollzieht als die
gesprochene Sprache.

Schriftliche Kommunikation ist vorwiegend ,,Ein-Bahn-Kommunika-
tion“: Riickfragen und die spontane Auseinandersetzung tiber das
Gemeinte sind nicht maglich. Deshalb ist eine genauere sprachliche
Darstellung, die unmifiverstindliche Erlduterung des jeweiligen Zusam-
menhanges (Kontextes) notwendig. Das stellt Anforderungen an die
syntaktische Genauigkeit (Exaktheit der logischen Beziige, der Unter-
und Nebenordnungen), an die semantische Differenzierungsfihigkeit
(,» Treffsicherheit™ und Vielfalt der Ausdriicke/Begriffe), an die pragmati-
sche Flexibilitit (Wahl der auf den Adressaten bezogenen Sprachebene,
Verstindlichkeitsgrad, den Intentionen entsprechende iiberzeugende For-
mulierung) und an die graphische Genauigkeit (Rechtschreibung,
Zeichensetzung, graphische Gliederung).



Es ist zu beriicksichtigen, (besonders im Hinblick auf die Jahrgangsstufe
5/6), daf Schiiler beim Erlernen der Fahigkeit zu differenzierter schrift-
sprachlicher Kommunikation zwei Abstraktionsleistungen auf einmal
vollziehen miissen:

— Sie miissen ihre gedanklichen Vorstellungen in sprachliche Bedeutun-
gen (Symbole) umsetzen;

_ Sie miissen diese Bedeutungen in schriftsprachliche Zeichen (Symbole
der Symbole), d. h. in graphische Entsprechungen der Lautgestalt von
Sprache umsetzen.

Zwar sollten die Hauptschwierigkeiten dieser doppelten Lernleistung
schon am Ende der Primarstufe iiberwunden sein, dennoch erklirt dies
die groferen Schwierigkeiten, die auch Schiiler der S I im Bereith
SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION im Vergleich zum Bereich
MUNDLICHE KOMMUNIKATION haben. Hinzu kommt, daf8 nicht
alle Schiiler die gleichen Chancen hatten, Abstraktionsfihigkeit und die
Fihigkeit zu kontextfreiem Sprechen einzuiiben. Beide Aspekte: einer-
seits der grundsitzlich hohere Schwierigkeitsgrad der schriftlichen Kom-
munikation, andererseits der besondere zusitzliche Schwierigkeitsgrad
fir Kinder aus einem spracharmen Milieu miissen im Unterricht vom
Lehrer berticksichtigt werden.

Normprobleme der Schriftsprache werden didaktisch bedeutsam unter
folgenden Aspekten:

(1) Rechtschreibung
(2) Sprachrichtigkeitsnormen (grammatische Richtigkeit)
(3) Stilistische Normen

(1) Rechtschreibung

Rechtschreibung und Zeichensetzung sind wesentliche Hilfsnuttel zur
Erleichterung der Kommunikation. Sie haben zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts auch offiziell eine entsprechende Bedeutung fiir die Verstindigung
innerhalb der modernen Industriegesellschaft in Deutschland erlangt'? -
wobei iiber die notwendige Vereinheitlichung hinaus allerdings bis heute
nichts geschehen ist, was dem dringenden Bediirfnis nach einer verniinfti-
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2 Eine einheitliche Regelung der Schreibweise wurde erst 1901 auf der staatlichen
Rechtschreibkonferenz in Berlin beschlossen, und zwar auf der Grundlage des von Konrad
Duden im Bibliographischen institut in Leipzig vorgelegten ,Volistéandigen orthographischen
Worterbuchs' (1880). Die im ,Duden’ niedergelegten ,,Regeln fiir die deutsche Rechischrei-
bung nebst Worterverzeichnis® wurden im Deutschen Reich 1902 durch Bundesratsbe-
schluB fir alle Lander verbindlich. Diese Verbindlichkeit des (Rechtschreib-)Dudens wurde
in der Bundesrepublik Deutschland erneut durch die Kultusministerkonferenz 1955 be-

schlossen.
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gen Systematisierung und Vereinfachung der deutschen Rechtschreibung
gerecht geworden wire.

Um den berufiichen und institutionelien Anforderungen in unserer

“Gesellschaft zu gentigen, miissen die Schiiler am Ende der Sekundar-
stufe | mit den Regeln der Rechtschreibung und der Zeichensetzung
vertraut sein (vgl. die nach Jahrgangsstufen unterschiedenen Schwer-
punkte auf den Seiten 81ff.). Fiir den Deutschunterricht ergeben sich
daraus folgende Konsequenzen:

— Gerade wegen ihrer mangelnden Systematik kann Rechtschreibung
nicht wie nebenbei angeeignet, sondern sie muB geubt werden.
Solche Rechtschreibiibungen soliten im Unterricht jedoch auf
bestimmte Schwerpunkte bezogen und methodisch abwechslungs-
reich geplant werden.

— Da die Rechtschreibleistung weder mit Kommunikationsfahigkeit
noch mit Intelligenz gleichzusetzen ist, sollte sie bei der Beurteilung
der Gesamtleistung eines Schiilers keine ausschlieBlich entschei-
dende Rolle spielen (vgl. dazu die Verordnung liber schriftliche
Arbeiten vom 3.7.78, § 19,2, ABI. d. HKM, S. 328).

Methodische Hinweise flir abwechslungsreiches Uben finden sich in
allen neueren Sprachbiichern. Die Benutzung von Rechtschreibpro-
grammen ist nur da zu empfehlen, wo diese auf einem sinnvollen
Grundwortschatz aufbauen (z. B.: H. Balhorn/B. Harries, Zum leidigen
Thema ,Rechtschreibung’. In: Westermanns P4dagogische Beitrage,
12/1972). Lernziele im einzelnen zur Rechtschreibung: siehe S. 81ff.

(2) und (3) Sprachrichtigkeitsnormen und stilistische Normen

Es ist zunichst zu unterscheiden zwischen Sprachrichtigkeitsnormen und
stlistischen Normen. Sprachrichtigkeitsnormen sind im allgemeinen
zusammengefaflt in der Grammatik einer Sprache. Da Normen grund-
sitzlich die Erwartbarkeit von Handlungen regeln, sind sie Vorausset-
zung fiir jede Art sozialer Interaktion. Die Erwartbarkeit sprachlicher
Handlungen wird auch durch Sprachrichtigkeitsnormen geregelt: ohne
ihr Vorhandensein wire menschliche Kommunikation nicht méglich.

Sprachrich- Im allgemeinen beherrscht ein Kind im Alter von vier Jahren seine
tigkeits- Muttersprache, es hat die Sprachrichtigkeitsnormen im Prozeff des
normen Spracherwerbs gelernt: es spricht , richtig®. Abweichungen und Fehler

sind damit nicht ausgeschlossen; sie sollten vor allem im Bereich
SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION zum Gegenstand der Refle-
xion, der Korrektur und der berichtigenden Ubung gemacht werden (vgl.
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7UM PROBLEM DER SPRACHBESCHREIBUNG, SPRACHE ALS
STRUKTUR, S. 203ff.). Dabei gilt es freilich zu bedenken, dafl auch
Sprachrichtigkeitsnormen (grammatische Regeln) historisch wandelbar
sind, und deshalb ist es nicht sinnvoll, von Schiilern eine Art der
Sprachverwendung zu verlangen, die in als vorbildlich geltenden alteren
Texten der Schriftsprache tiblich ist. Fillt die Einigung tber das, was
grammatisch richtig ist, im allgemeinen leicht, so ist dies anders im
Bereich stilistischer Normen. Hierbei handelt es sich meist auch nichtum
Normen, die Interaktion iiberhaupt erst ermdglichen oder erleichtern,
sondern um solche, die auf bestimmten Wertentscheidungen beruhen.
Bestimmte sprachliche Eigentiimlichkeiten werden anderen vorgezogen:
man redet auch von ,,gewihlter Sprache®, die damit abgesetzt wird vom
iiblichen oder gemeinen Sprachgebrauch. Vorbild hierfiir ist im deutschen
Sprachraum meist eine bestimmte Dichtersprache, die ausgewahlten
Texten entnommen ist. Stilistische Normen sind damit zugleich auch
immer isthetische, gelegentlich sogar moralische Normen (,,Der Aus-
druck ist nicht gut! verweist auf beide Aspekte). Verstindlichkeit,
Situationsangemessenheit, sprachliche Originalitit werden aber durch
konventionelle Stilnormen hiufig eher verhindert als gefordert. Damit ist
nichts gegen Stil schlechthin gesagt, wo er die besondere und einheitliche
Qualitit einer unter verschiedenen Moglichkeiten gewahlten Redeweise
darstellt.

Der Lehrer solite im Unterricht darauf achten, daB er nicht einen
bestimmten ,,gewahlten” Sprachgebrauch zum generellen Mafstab der
Beurteilung macht (dies gilt im dbrigen auch fiir die mindliche Kommu-
nikation). Stilistische Korrekturen sollten nur dann stattfinden, wenn sie
begriindet werden koénnen: Sei es, daB die notwendige Beibehaltung
einer bestimmten Sprachebene, sei es, daB der besondere situative
Kontext sie fordert. Die Schiler soliten auf sprachliche Alternativen
hingewiesen werden und deren Verwendbarkeit in verschiedenen
Zusammenhéngen Uberprifen.

In diesen Zusammenhang gehort auch das Problem der traditionellen
Darstellungsformen. Beschreibung, Schilderung, Erzéhlung, Nacher-
z&hlung usw. sollen nicht als Muster um ihrer selbst willen und in strikter
formaler Sonderung gelibt werden; sie missen auf ihre Funktion im
kommunikativen Zusammenhang hin Gberpriift werden. Es kommt auf
die jeweilige Verwendungssituation an ~ und dabei sowohl auf die
Intention des Schreibenden wie auch auf die Bediirfnisse und Erwartun-
gen des Adressaten. Jede der genannten Darstellungsformen kann in
einem bestimmten Zusammenhang funktional sein; die Kriterien fur ihre
Beurteilung miissen aber aus diesem Verwendungszusammenhang
gewonnen werden und dirfen sich nicht als abstrakte Normen verselb-
standigen.
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Im Bereich SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION sollen Schiiler
lernen:

~ den héheren Normanforderungen der geschriebenen Sprache
zu entsprechen (Rechtschreibung, Zeichensetzung, Genauig-
keit von Syntax und Semantik);

- Kommunikationssituationen daraufhin zu iiberpriifen, ob
besonderen Normanforderungen (Stilebene, Ausfiihrlichkeit,
konventionelle Darstellungsform, graphische Anordnung) ent-
sprochen werden muB, und die Griinde dafiir zu reflektieren;

— kontextfrei (kontextunabhangig) zu schreiben, d. h. eine Mittei-
lung jeweils in ihrem Zusammenhang darzustellen und gof. dem
Adressaten genauer zu erlautern;

— unterschiedliche sprachliche Mittel entsprechend der Funktion
einer Mitteilung (vgl. S. 50 u. 65) auszuwihlen und zu verwenden;

- die Funktion verschiedenartiger Darstellungsformen zu unter-
scheiden und diese den eigenen Intentionen und den Bediirfnis-
sen und Interessen des Adressaten gemaB wirkungsvoll zu
verwenden.

1.7 Funktionen schriftlicher und miindlicher
Kommunikation

Sprachverwendung im Bereich MUNDLICHE/SCHRIFTLICHE KOM-
MUNIKATION orientiert sich an der jeweiligen Funktion der AuBerung
im Verwendungszusammenhang. Dabei sollen die Schiiler lernen,
folgende Bedingungen zu beachten:

— situative und soziale Voraussetzungen der Kommunikationssituation:
— Intentionen des Sprechenden/Schreibenden;
— Adressatenbezug;

— das Verhaltnis der sprachlichen Mittel zu den Intentionen (Zweck-/
Mittelrelation).

Funktionen der Sprachverwendung sind im Bereich MUNDLICHE
KOMMUNIKATION:

1. Spontane Interaktion
2. Information/Kldrung von Sachverhailten
3. EinfluBnahme

(vgl. S. 50f1f.)



Funktionen der Sprachverwendung sind im Bereich SCHRIFTLICHE
KOMMUNIKATION:

1. Ausdruck von eigenen Erfahrungen (Erlebnissen, Wahrnehmungen,
Getlihlen)
2. Information/Klarung von Sachverhalten
3. EinfluBnahme
4. Schreiben als Phantasietatigkeit
{vgl. S. 65if.)
Unterschiede der Funktionen in den beiden Bereichen erkliren sich
daraus, daR der ,,Ausdruck von eigenen Erfahrungen® in der miindlichen
Kommunikation kaum je isoliert erfolgt, sondern immer in der Interak-
tion mit anderen und im Rahmen der ubrigen Funktionen. Ahnlich
verhilt es sich mit ,,Phantasietitigkeit™: als eigene Funktion laft sie sich
nur im Zusammenhang mit der schrifthichen Produktion begriinden; in
der miindlichen Kommunikation nimmt sie die Form ,,Spontaner Interak-
tion® an,

Die getroffenen Unterscheidungen orientieren sich zwar an den in der
Sprachwissenschaft vielfach vorzufindenden Funktionen des sprachlichen
Zeichens, sie sind ihnen jedoch nicht gleichzusetzen, da sie aus didakti-
schen Griinden erfolgen. Sie dienen unterrichtspraktischen Zielsetzun-
gen, nicht einer Theorie von Sprache.

So unterscheidet etwa K. Biihler'® drei Funktionen des Sprachzei-
chens:

die Darstellungsfunktion (Symbol);

die Ausdrucksfunktion (Symptom);

die Appellfunktion (Signal).

Von anderen Sprach- und Literaturwissenschaftlern wurden diese
Funktionen erweitert. Hier sei nur auf die Erweiterung um die
asthetische Funktion verwiesen (u. a. J. Mukarovsky)!*.

Im didaktischen Zusammenhang dieses Aufgabenbereichs soll es aber
nicht so sehr um die Funktion des Sprachzeichens oder der Sprache an
sich gehen, sondern auch darum zu lernen, in konkreten, lebensprakti-
schen Verwendungssituationen sprachliche Mittel bestimmten, haufig
auftretenden Sprachverwendungsweisen zuzuordnen und sie funktio-
nal zu gebrauchen. Dementsprechend sind die genannten Funktionen
zweckmaBig an den Anforderungen praktischer Sprachverwendung in
schulischen und Lebenssituationen orientiert. Obwohl sie in der Realitat
kaum getrennt vorkommen, 188t sich die hier vorgenommene Differen-
zierung dadurch begriinden, daf3 sie dem Sprechenden/Schreibenden
zu einer genaueren Klarung und Akzentuierung der eigenen Absichten

'3 Vgl. K. Bilhler, Sprachtheorie, Jena 1934, S. 28.
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4 J. Mukatovsky, Kapitel aus der Poetik, Frankfurt/M. 1967, und Kapitel aus der Asthetik,

Frankfurt/M. 1970
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und damit zu einer reflektierteren Verwendung der diesen Funktionen
entsprechenden sprachlichen Mitteln verhilft.

Im Unterricht selbst ergibt sich fur den Lehrer aus dieser Einteilung der
Vorteil, daB er die Aktivierung von Kommunikationsfahigkeit jeweils
gezielt anstreben und das Unterrichtsangebot besser organisieren
kann.

1.8 Verwendungssituationen im Unterricht

Anlasse fiir miindliche Kommunikation im Sinne realer Verwendungssi-
tuationen ergeben sich im Unterricht sehr viel selbstverstandlicher als
im Bereich schriftlicher Kommunikation. Fast alle Unterrichtsthemen
(vgl. PROBLEMBEREICHE UND THEMENSTICHWORTE, S. 22f.) ent-
halten Gelegenheit zum Erzahlen, Berichten, Beschreiben. Komplexe
und problemhaltige Unterrichtsinhalte fordern zur Auseinandersetzung,
zum Informieren, Uberzeugen, Argumentieren zur Meinungs- und
Urteilsbildung heraus. Konflikte in der Lerngruppe und zwischen Lehrer
und Schiilern sollen nicht unterdriickt, sondern nach Moglichkeit
ausgetragen werden. Verschiedene Sozialerfahrungen, Verhaltenswei-
sen, Wert- und Normvorstellungen kénnen‘in diesem Zusammenhang
der gegenseitigen Einsicht, dem gegenseitigen Verstandnis zugénglich
gemacht werden. Dabei ist zu beachten, daB emotionale Formen der
Auseinandersetzung nicht immer zurlickgedrangt werden diirfen: sie
konnen eine wichtige kidrende Funktion haben, sollten aber nicht daran
hindern, grundsatzlich ein rationales Problemli@severhalten anzu-
streben.

Neben diesen spontaneren Interaktionsweisen mussen in einer Lern-
gruppe auch regelgebundenere Formen des Gesprachs, wie Diskus-
sion und Debatte eingeiibt werden. Hierbei ist wichtig, Schiilern den
Sinn von Gespréachsregelungen einsichtig zu machen (Genau-Zuhéren:
Ausreden-lassen; Reihenfolge der Gesprachsmeldungen einhalten: auf
die Gesprachspartner Bezug nehmen; Zusatzfragen/Geschéaftsord-
nungsfragen/Geschaftsordnungsantrage stellen usw.). Sie sollten spie-
lerisch erprobt und systematisch eingeiibt werden. Tonbandprotokolle
von Gesprachsphasen und deren gemeinsame Auswertung kdnnen
hier eine wichtige Unterrichtshilfe sein. Das Kommunikationsverhalten
des Lehrers darf dabei von einer kritischen Betrachtung nicht ausge-
nommen werden.

Die Entwicklung von Kommunikationsfahigkeit im beschriebenen Sinn
wird behindert durch:

— zu groBe Lerngruppen;

— vorwiegend lehrerzentrierten Unterricht;
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— standig unterdriickte Konflikte in der Lerngruppe;

— die standige Erzeugung von Angst
(Leistungsdruck und Konkurrenzverhalteny.

Grundsétzlich ergeben sich auch Anlasse zur schriftlichen Kommunika-  Anlasse

tion aus realen Bediirfnissen und Erfordernissen. Der Verwendungszu-  schriftlicher
sammenhang kann demnach ebenfalls als Realsituation gekennzeich- ~ Kommunika-
net werden. Damit ist noch nichts daruber gesagt, ob jemand seinen tion
sozialen Handlungsspielraum und seine Erkenntnisfahigkeit mittels des

Schreibens real erweitert oder ob er konventionellen oder institutionali-

sierten Anforderungen genligt, um in der gesellschaftlichen Wirklichkeit

iberhaupt handlungsfahig zu bleiben. Beide Méglichkeiten wird die

Schule im LernprozeB vorwegnehmen missen.

Im Unterricht sind Schreibanlésse, die reales soziales Handeln erfor-
dern und in denen der Schreibende die Erweiterung von Handlungs-
spielraum auch auBerhalb der Unterrichtssituation anstrebt, nicht alizu
haufig. Hier lassen sich folgende Verwendungssituationen unter-
scheiden:

a) Der LernprozeB selbst als kooperativer ArbeitsprozeB einer
Gruppe erfordert die Herstellung von Texten in dem allen gemeinsa-
men Interesse des Weiterlernens: Unterricht, d. h. Lernen wird damit
zur ,,Realsituation®.

b) Unmittelbare Realsituationen: Sie stellen die seltene Mdoglichkeit
zu konkretem sozialen Handeln dar. Sie kdnnen sich plotzlich im
Schulallitag ergeben; sie kénnen auch im Zusammenhang mit einer
Unterrichtseinheit, die Projekicharakter hat, auftreten (Plakate,
Leserbriefe, Briefe an offentliche Institutionen, Berichte, Anfragen,
Flugblétter, Interviews, Reportagen usw.);

¢) inhaltlich-thematisch gebundene Unterrichtseinheiten enthalten
vielfiltige Schreibanldsse. Diese sollten sich - selbst wenn sie vom
Lehrer initiiert werden — auf mdgliche Realsituationen beziehen; der
Realitatscharakter wird dabei jedoch weitgehend nur simuliert sein
(Probehandeln).
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2. Funktionen miundlicher Kommunikation/All-
gemeine Lernziele

2.1 Spontane Interaktion

Unterhaltung, Spiel, kreatives Verhalten, zweckfreie Organisation sozialer

Beziehungen

Ziel: Aufmerksamkeit fiir die Moglichkeiten spontanen Verhaitens und fiir
situationsspezifische Eigentiimlichkeiten (Situationskomik, atmo-
sphéarische Details, Absurdititen)

2.2 Information/Klarung von Sachverhalten

Vermittlung von Sachverhalten

Problemldsung

Ziel: ZweckmaBige Darstellung und Erlauterung
Organisation gemeinsamen Sachbezugs (Kooperation)

2.3 EinfluBnahme

Argumentation, Diskussion, Debatte
Ziel: Uberzeugung, Positionsklarung, Verteidigung, Fahigkeit zur kontrol-
lierten Konfliktaustragung (s. AGr, Kap. 6, S. 11)
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2.1 Spontane Interaktion

Mit dieser Funktion ist ein Grundbedurfnis menschlicher Kommunikation ange-
sprochen: die angstfreie Mitteilung und die ungezwungene Kooperation, der
soziale Bezug oder das wechselseitige Erlebnis.

Als wesentliche Bedingung angstfreien Verhaltens muB hierbei gelten, daf der
Sprecher iiber seine AuBerungen und sein Verhalten nicht ernsthaft Rechen-
schaft ablegen muB. Vielmehr bestimmen eher spielerische Momente das
Verhalten der Gespréchspartner zueinander und den Umgang mit Sachverhalten
{(Improvisation, Probehandeln durch Rollenwechsel, Humor, Ironie).

Die Méglichkeit, eigene Bedirfnisse, Empfindungen und Meinungen ohne
wesentliche thematische, situativ oder sozial bedingte Einschrankungen wech-
selseitig zu duBern, ist am ehesten in informellen Gruppen gegeben (Gleichalt-
rige, Gleichgesinnte, Freunde u. a.).

Im besonderen Fall kann es zu freierer Kommunikation kommen, wenn Kontroll-
instanzen (autoritare Personen, institutionelle Zwénge) wegfallen, Spannungen
sich aufldsen (z. B. bei gegliickter Konfliktbewaltigung) oder wenn gemeinsame
Erfahrungen und Einstellungen spontan bewuBt werden (z. B. bei Solidarisie-
rungen).

Oft ist dieses elementare Mitteilungsbediirfnis mit dem Wunsch verbunden, die
geselligen Méglichkeiten des Beieinanderseins zum eigenen Vergnugen zu
nutzen, sie zu intensivieren und spielerisch zu gestalten. So verstanden
organisieren die gangigen Geselligkeits- und Spielformen den zwangiosen
Umgang vieler einzelner miteinander. Die Unterordnung unter Regeln wird hierbei
nicht als Zwang empfunden, sondern als notwendige Voraussetzung fur die
konfliktfreie Entwicklung sozialer Beziehungen, fir das konfliktfreie Erproben
neuer sozialer Verhaltensweisen und fur die Ubernahme von Wunschrotlen.

Das Bediirfnis, sich mitzuteilen, darf jedoch nicht zum Selbstzweck stilisiert
werden. Bei der Betrachtung der vorherrschenden Funktionen freierer Kommuni-
kation in unserer Gesellschaft wird der ambivalente Charakter dieses Bedurfnis-
ses sichtbar. Denn als einseitige oder naive Bedirfnisbefriedigung kann , freie’
Kommunikation auch widersinnig werden:

— Die Bediirfnisbefriedigung einiger fiihrt zur Isolierung, Einschlichterung und
Frustration anderer (Klatsch, Monologisieren, Sprechen als feindliche Ersatz-
handlung);

— das unkontrollierte Mitteilungsbedirfnis einzelner stort befriedigend verlau-
fende Arbeitsprozesse oder hebt, falls alle ihm nachgeben, Verstandigungs-
moglichkeiten auf;

— Geselligkeits- und Spielformen nehmen Ritualcharakter an und dienen der
strengen evil. feindlichen Abgrenzung einer Gruppe nach auBien und innen
(Zwangsalternative: Bedingungsloses Mitmachen oder Ausgeschlossenwer-
den bei Spiel und Geselligkeit);
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— ,.freie” Kommunikation ist Scheinfreiheit, wenn die Authebung von Abhéangig-
keitsverhéltnissen zeitweise in Form einer besonderen Veranstaltung
geschieht, die der Verschleierung und Stabilisierung sonst bestehender
Unfreiheit dient (z. B. falsche Kumpanei, 80g. freie Aussprache in lllustrierten,
,,Betriebsfamilie”, organisierte ,,Stimmung").

Spontanes Verhalten beruht u. a. auf der Fahigkeit des einzelnen, sich gegeniiber
verschiedenartigen Abhangigkeiten zu behaupten. Es ist deshalb langfristig
angewiesen auf die Entwicklung von SelbstbewuBtsein, das die Perspektiven der
individuellen Erfahrung durchzuhalten vermag™s, Dazy gehort die Sensibilisie-
rung fir die psychische und soziale Struktur verschiedenster Situationen und
Beziehungen und fir deren Ausdeutungsméglichkeiten.

Als Augenblicksreaktion setzt das spontane Verhalten sich h&aufig dem Risiko von
MiBgriffen und personlicher BloBstellung aus, — was wiederum auf Selbstbe-
wuBtsein als notwendige Voraussetzung verweist.

Spontanes Verhalten und bewuBtes Verhalten sind keine einander ausschlieBen-
den Gegensatze. Spontanes Verhalten ist langfristig sogar auf die Ausbildung
eines kritischen BewuBtseins angewiesen. Dies zeigt sich schon darin, daB es auf
der besonderen Fahigkeit beruht, festgefahrene Erwartenshaltungen in bestimm-
ten Situationen zu durchbrechen, um neue Perspektiven aufzuzeigen.

Unter dem Gesichtspunkt der Erweiterung von Kommunikationsféahigkeit lassen
sich folgende Aspekte spontaner Interaktion unterscheiden:

— Sie ist konstituierender Bestandteil von Unterhaltung, Spiel und Geselligkeit
und vermag in diesem Sinne auch gemeinsame angestrengte Arbeit von
falschem Ernst zu befreien.

— Sie ermoglicht, mit fremden (evil. bisher unnahbaren) Personen Beziehungen
aufzunehmen, Gemeinsamkeiten zu entdecken, grundsétzlich Sympathien zu
auBern usw.

- Sie ermoglicht den Aufbau von Ich-Identitét, die im Spannungsfeld zwischen
personlicher und sozialer Identitat nur gliicken kann, wenn beide Momente
auch unter freieren Kommunikationsbedingungen erfahrbar sind. In diesem
Sinne erméglicht sie z. B. dem einzelnen, nicht annehmbare Rollenzuweisun-
gen abzuwehren.

— Sie setzt Assoziationen, vielfdltige Ideen und Momenteinfalle frei und ist
Voraussetzung fir Kreativitdt im Hinblick auf die kooperative Aneignung,
Diskussion und Darstellung von Sachverhalten (vgl. SCHREIBEN ALS PHAN-
TASIETATIGKEIT, S.71ff.). Im Rahmen von Rollen- und Imitationsspielen
sichert sie das MaB an sinnlicher Konkretheit (Details, situationsspezifische
und individuelle Genauigkeit), welche die Darstellung von Verhaltensweisen
einsehbar und glaubhaft macht.

'S Zum Begriff der Ich-Identitat vgl. MUNDLICHE KOMMUNIKATION, S. 28f.
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~ Sie ermoglicht, daB festgefahrene und ritualisierte Gruppenbeziehungen, daB
versteckte Konflikte, stérende Verhaltensweisen und Enttduschungen einzel-
ner offen zur Sprache kommen ; sie erméglicht die Befreiung aus situativer
Befangenheit und den Aufbau positiver Beziehungen. Oft geht hierbei die
spontane soziale Initiative eines einzelnen auf die Gruppe iber.

— Spontane Interaktionen kénnen schlagartig die Spannung zwischen zwanghaf-
tem Verhalten und dem Bedtrfnis nach selbstbestimmtem Verhalten aufdek-
ken. Dies scharft die Wahrnehmung von individuellen und situationsspezifi-
schen Eigentiimlichkeiten bei Kommunikationsprozessen. Zugleich kann sich
im Rahmen spontaner Gruppenaktionen Sinn fiir Komik, Absurditéat und Humor
ausbilden. Dies wiederum er6ffnet Moglichkeiten der Abwehr von starrem
Rollenverhalten mit den Waffen des Witzes, des Imitierens, Karikierens usw.

Spontanes Handeln als kritisches .und kreatives Sozialverhalten ist besonders
abhangig von den allgemeinen kommunikativen Fahigkeiten fiur die mindliche
Kommunikation (vgl. S. 58ff.). Einige dieser kommunikativen Fahigkeiten sind
allerdings nur als spontane Interaktion einbringbar (als unmittelbar menschliche
Geste) wie z. B. die Fahigkeit, Fehler und Irrtiimer einzugestehen, die Fahigkeit
zu beschwichtigen, zu trosten und zu helfen. Da spontanes Verhalten nicht
lehrbar ist, geschweige vorgeschrieben oder auf Abruf verlangt werden kann,
aber an die allgemeinen kommunikativen Fahigkeiten gebunden bleibt, muB der
Lehrer durch die Unterrichtsorganisation und durch sein Verhalten erméglichen,
daB sich die spontane Interaktion in der miindlichen Kommunikation entwickein
kann:

Freiere Kommunikationsphasen missen zugelassen werden, u. U. im Zusam-
menhang mit zweckgerichteter Kommunikation organisiert werden, wenn sich
dadurch padagogische Moglichkeiten ergeben (Konfliktlosung, Freisetzen von
Phantasie, Umstrukturierung von Beziehungen).

Dariiberhinaus muf3 spontanes Verhalten als u. U. riskantes Probehandeln
toleriert werden. Der Schiler sollte nicht allzuschnell der Kritik ausgesetzt
werden, damit er SelbstbewuBtsein entwickeln kann. Stérendes Verhalten (fiir
das Empfinden der Mitschiler oder des Lehrers) miiBte dann im Hinblick auf
die bestehende Kommunikationssituation bzw. die Lehr- und Lernbedingungen
der Schule reflektiert werden (Aufarbeiten im Gesprach), ohne daB eine
eventuelie Kritik auf den Schller einschiichternd wirkt.

Aus der Vielzahl von Spielen (Gesellschafts-, Stegreif-, Lernspielen), von
Unterhaltungs- und Geselligkeitsformen miissen solche in den Deutschunter-
richt einbezogen werden, die in ihren Regeln die kommunikativen Fahigkeiten
der Selbstentfaltung der Person durch Sprache, der Kooperation und des
Ergreifens sozialer Initiativen als spielerische Titigkeit organisieren. Gegen-
uber dem eventuellen Wiederholungsbediirfnis der Schiiler nach immer
gleichen Spielen gilt es, die Spiele zu variieren oder zu erweitern.
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Die Fahigkeit zu spontaner Interaktion entwickelt sich in Abhangigkeit von den
sozialen Lebensbedingungen verschieden. Sie kann einerseits stark verbal
bestimmt sein und sich andererseits in unmittelbarer Handlung ausdriicken
(Gestik, Mimik, Korperkontakte). Da im Unterricht in der Regel die verbale
Interaktion vorherrscht, muB3 der Lehrer grundsatzlich darauf achten, daB auch
nicht-sprachliche Spontaneitét akzeptiert wird.

2.2 Information/Klarung von Sachverhalten

fm Gegensatz zur schriftlichen Kommunikation muB man bei der mindlichen
davon ausgehen, daB ein Informationsbedirfnis unmittelbar artikuliert und an
einen moglichen Informanten herangetragen wird bzw. ein Auftrag zu informieren
ergangen ist. In jedem Fall sind diejenigen, die informiert sein wollen, anwesend
und kénnen durch Riickfragen und Einwande in die Informationsiibermittlung
eingreifen. Der Informant kann ebenfalls durch Rickfragen Grinde fiir das
Informationsbediirfnis und den Verwendungszweck der Information ermitteln.

Befriedigende Auskunft ist nur dann zu erwarten, wenn der Fragende sein
Informationsbedurfnis deutlich genug artikuliert und wenn er die Informations-
moglichkeiten richtig eingeschétzt hat. Die Fahigkeit, sich hinreichend zu
informieren, setzt Kenntnisse von der Funktion und Wirkung sozialer Rollen und
gesellschattlicher Institutionen voraus. Der Befragte auf der anderen Seite muB in
der Lage sein, ggf. seine Inkompetenz (mangelnde Zustandigkeit) zu erklaren
und angemessene Informationsmoglichkeiten zu benennen. Die Dialogpositionen
Fragender — Antwortender dirfen also nicht festgelegt, sondern sie miissen
austauschbar sein.

In der mindlichen Kommunikation wird in der Regel auf ein gezieltes Informa-
tionsbedirfnis geantwortet. Auf der Seite des Informanten setzt das die
Fahigkeit voraus, verstandlich Gber Gegenstande, Vorgénge und Sachverhalte
Auskunft geben zu kénnen, auf Riickfragen einzugehen und die Verstandigungs-
moglichkeiten des Adressaten zu beriicksichtigen. Folgende Darstellungsmaég-
lichkeiten bieten sich an:

— spontane, anschauliche, gestische, erzéhiende Darstellung;

= unpersonliche, fachsprachliche, definierende, streng gliedernde, berichtende
Darstellung;

— eine Darstellung, die sich besonderer Hilfsmittel bedient (Dokumente, Skizzen,
Tabellen, Statistiken, Anschauungsmaterial).

Dies schlieBt die Fahigkeit ein, durch Auswahl und/oder Akzentuierung von
tnformationselementen den besonderen Interessen des Fragenden gerecht zu
werden. Diese Auswahl oder Akzentuierung darf nicht als unzuverlassige,
unsachgerechte Information oder absichtliche Manipulation erfolgen. Der Infor-
mant ist aufgefordert mittels der Information die von dem Fragenden erwartete
Beziehung zu dem Gegenstand, Vorgang oder Sachverhalt, der ihn interessiert,
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herzustellen. Dabei ist seine Meinung, sein Urteil oder seine persénliche Wertung
nur dann von Bedeutung, wenn diese ausdrlcklich erfragt werden und erkennba-
rer Bestandteil der information werden sollen.

Informationen liber komplexere Sachverhalte erfordern eine Strukturierung, bei
der Detail und Ganzes, Wichtiges und Unwichtiges, Bedingungen und Erschei-
nung unterschieden und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die Fragen an
den Informanten bestimmen, ob die Darstellung eher beschreibend oder berich-
tend ist, welche Aspekte in der Klarung eines Sachverhalts iiberwiegen und ob
gaf. eine Korrektur der Darstellungsweise angebracht ist.

Die Ubermittlung von einfachen Sachverhalten und Tatbestanden (Abfahrtszei-
ten, Wegbeschreibung usw.) beruht auf einer Dialogbeziehung, in der die Rolle
des Fragenden und die des Antwortenden innerhalb einer gegebenen Situation
weitgehend festliegen. Die Klarung von komplexen Sachverhalten beansprucht in
hoherem MaB kooperative Fahigkeiten, da Rickfragen, Einwande und Problema-
tisierungen die Darstellung mitbestimmen und die Betrachtung des Sachverhalts
fur den Informanten selbst verandern konnen. Bei den Arbeitsformen, die sich
dafir anbieten (Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Projektarbeit) kann jeder Beteiligte
Fragender und Antwortender sein.

Fir Lernprozesse in der Schule ist es besonders wichtig, daB Schiiler die
Tatigkeiten ,,Informieren” und ,,Information-Einholen” als austauschbar und
komplementar erfahren. Dies vor allem deshalb, weil das Recht und die Chance,
Fragen zu stellen, in vielen Lebensbereichen ungleich verteilt sind. So sind es in
der Regel nicht das Kind, sondern der Erwachsene, nicht der Schiiler, sondern
der Lehrer, die Rechenschaft verlangen, Auskunft fordern und iber den Wert von
Antworten entscheiden konnen. In diesem Zusammenhang sollten durchaus
Formen der Informationsverweigerung beobachtet und auf ihre Griinde und
Konsequenzen hin reflektiert werden.

2.3 EinfluBnahme

Jedes kommunikative Verhalten beeinfluBt grundsétzlich die Voraussetzungen,
unter denen die weitere Kommunikation stattfindet. In diesem Sinne ist jede
Sprechhandlung als EinfluBnahme zu begreifen, auch dann, wenn sie nicht als
solche verstanden wird und keine direkten Folgen hat. Sehr haufig ist die mit einer
AuBerung verbundene Absicht dem Sprecher selbst nicht voll bewuBt und auch
dem Adressaten nicht voll verstandlich. Sie muB dann evtl. iiber Riickfragen
deutlich gemacht werden.

Beispiel:
A.: Das Wetter hat sich sehr verschlechtert!
B.: Du meinst, ich solite einen Schirm nehmen?

in diesem Sinn ist EinfluBnahme auch in den bisher beschriebenen Funktionen
mundlicher Kommunikation enthalten.
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Hier sollen nur solche Formen der EinfluBnahme berticksichtigt werden, die auf
eine bewuBte Absicht des Sprechers zurlickzufiihren sind und die von dem
Adressaten auch entsprechend verstanden werden kénnen.

Werden zentrale Entscheidungsfragen angesprochen, so wird die EinfluBnahme
durch rhetorische Mittel und Redestrategien gestutzt. Dazu gehort, daB sich der
Sprecher darliber klar wird,

— in welcher sozialen Situation er sich befindet (Ist er vom Adressaten abhangig?
Befinden sich die Partner in einer gleichwertigen Position?);

— wie die Kommunikationssituation einzuschatzen ist (Sind Zuhorer anwesend?
Kann er auf Unterstlitzung rechnen? u. a);

— wie die Adressaten einzuschatzen sind;

— in welcher Rolle der Adressat/die Adressaten ihn sehen sollen;

— zu welchen Handlungen, Verhaltens- und Denkweisen er den Adressaten/die
Adressaten direkt oder indirekt veranlassen will.

Von der Beantwortung dieser Fragen hangt es ab, welche Strategien sich unter
den erkannten Bedingungen als zweckmaBig erweisen:

— ob er argumentativ vorgehen soll (logische Beweisfiihrung, Vorwegnahme
kritischer Einwénde, Darlegung eigener Voraussetzungen, Verdeutlichung der
eigenen Absichten);

— ob er seinen Argumenten mit appellativen und persuasiven'® Mitteln besonde-
res Gewicht verleihen soll (emotionaler Appell, Beschwdrung von Gemeinsam-
keiten, Vergroberung, Karikatur, Anruf von Autoritaten, gefuhlvolle Redewen-
dungen usw.);

— ob er um Verstandnis und Hilfe werben soll (eigene Schwierigkeiten eingeste-
hen, sich entschuldigen, Zugestandnisse machen, klagen, wiinschen, bitten);

— ob er eine eventuelle Machtposition ausspielen soll (befehlen, zurechtweisen,
anordnen);

— ob er eine Uberlegene oder herausfordernde Haltung einnehmen soll (ankla-
gen, protestieren, entlarven, fordern, drohen).

Die Entscheidung fiir die eine oder andere Strategie ist abhangig von der Analyse
der Kommunikationsbedingungen. Diese Analyse ist — im Gegensatz zur schriftli-
chen Kommunikation — niemals abgeschlossen, sondern sie wird standig
Veranderungen der Kommunikationssituation neu verarbeiten mussen — und dies
geht wiederum in Rhetorik und Redestrategien ein. Deshalb ist die Verfligung
tiber eine groBere Vielfalt rhetorischer Mittel erforderlich. AuBerdem kénnen auch
die anderen Funktionen der mindlichen Kommunikation einbezogen werden und
in bestimmten Phasen sogar vorherrschen (Information, spontane Interaktion).
Die Fahigkeit zur EinfluBnahme wird demnach davon abhangen, inwieweit auch
die anderen Funktionen der Kommunikation und die ihnen entsprechenden
kommunikativen Fahigkeiten beherrscht werden.

16 Mittel der Aufforderung und Uberredung
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Fur den Bereich der miindlichen Kommunikation realisiert sich EinfluBnahme
immer auch als Fahigkeit, EinfluBnahme in Frage zu stellen bzw. zu verhindern
(unter Beachtung der in der AGr, Kap. 8, S. 12 ff. formulierten Grundsatze).

In den bisher beschriebenen Formen der EinfluBnahme ging es darum, die
eigenen Interessen moglichst wirkungsvoll zu vertreten. Dabei wurden wichtige
Formen der EinfluBnahme nicht beriicksichtigt: nédmlich diejenigen, durch die
anderen geholfen wird, ihren Bedurfnissen gerecht zu werden und ihre Interes-
sen wahrzunehmen (Anerkennung, Beratung, Lob, Hilfe). Hier geht es um soziale
Initiativen, bei denen es besonders wichtig ist, sich auf emotionale Beziehungen
einzulassen und sie zu entwickeln (Einfuhlung, Ermutigung).

Wo Kommunikation éffentlich organisiert ist (¢ffentliche Diskussion, Podiumsdis-
kussion, Debatte, Wahlversammlung usw.), erweitert sich die Sprecher-Adressa-
tenbeziehung um den Aspekt der Publizitat, d. h. EinfluBnahme erfolgt nach
mehreren Richtungen (z. B. Diskussionspartner/Publikum/Presse); sie bietet
sich einer allgemeinen Kontrolle an, und die AuBerungen ordnen sich einer
bestimmten Gberpriifbaren Position zu.
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In dieser Situation wird der Sprecher (werden die Sprecher einer Gruppe/einer

Partei) sich dariiber klarwerden missen,

— welche Position er dffentlich vertreten will;

— in welcher Rolle er/seine Gruppe diese Position am besten vertreten kann;

— welcher Position die verschiedenen Gesprachspartner zuzuordnen sind;

— zu welchen Positionsanderungen (Entscheidungen, Lésungen) er direkt oder
indirekt veranlassen will;

— welcher Grad an Offentlichkeit gegeben ist bzw. sich erreichen 1a8t.

EinfluBnahme in diesem Zusammenhang umfaBt selbstverstandlich auch alle
Bemiihungen, die der Stabilisierung bestehender Verhiltnisse, der Verhinderung
von Positionswechsel und der Unterstitzung bereits getroffener Entscheidungen
dienen (vgl. REFLEXION UBER SPRACHE, S. 181ff.).
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3. Fahigkeiten im Bereich der miindlichen Kom-
munikation/Fachliche Lernziele'”

Selbstentfaltung der Person durch Sprache

(Selbstbestimmung, Selbstfindung, Selbstbehauptung)

Fahigkeiten, die notwendig sind, um die eigenen Bediirfnisse und Interes-
sen zu artikulieren, die Persénlichkeit zu entfalten, den Grundkonsens zu
stirken, sich aber auch in der Auseinandersetzung mit anderen zu behaup-
ten (Konsens- und Konfliktfahigkeit);

Kooperation

Im Sinne der ,,Allgemeinen Grundlegung®, Kap. 7, S. 12: Fahigkeiten, die
notwendig sind, zum gegenseitigen Verstindnis und Verstehen und zur
organisatorischen und inhaltlichen Lésung von Sachproblemen beizu-
tragen;

Ergreifen sozialer Initiativen

(solidarisches Handeln in Gruppen)

Fahigkeiten, die notwendig sind, um selbstsiichtiges Verhalten durch
Toleranz einzuschranken und gegenseitige Riicksichtnahme zu férdern
sowie Gemeinsinn (Art. 55 HV) in der Kommunikation zu entwickeln und
staatsbiirgerliches Handeln im Sinne des Gemeinwohls zu stirken.

7 Die genannten Fahigkeiten gelten fir alle Schulformen: vgl. auch ,,Qualifikationen”,
S. 246t

58



SI-D-80

Selbstentfaltung der Person durch Sprache

Elementare Fahigkeiten

Fahigkeit, die eigenen BedUrfnisse und
Empfindungen spontan zum Ausdruck
zu bringen

Fahigkeit, die eigenen Bedlrfnisse, Er-
fahrungen und Meinungen so zu arti-
kulieren, daB sie verstanden werden
koénnen

Fahigkeit, durch gestische Mittel und
durch die Vortragsweise die Aufmerk-
samkeit der anderen zu gewinnen (Mi-
mik, Intonation u. a.)

Fahigkeit, sich mit rhetorischen Mittel‘n
gegen Angriffe zu verteidigen (sachli-
che Erwiderung, Ironie, Inversion)

Fahigkeit, Partei zu ergreifen und sich
mit anderen zu solidarisieren

entwickelte Fahigkeiten

Fahigkeiten, fur die eigene Uberzeu-
gung zweckmaBige Argumentations-
strategien zu wahlen, z. B.:
logisch-deduktiv (im allgemeinen
gilt. . )

induktiv (diese Erfahrungen bringen
mich zu der Ansicht. . .)
kompromiBorientiert (alles hat seine
Vor- und Nachteile. . .)

disjunktiv (nicht so, sondern so. . .)
dialektisch (aus diesem Widerspruch
ergibt sich. . )

Situationsbezogene Fragestel-
lungen

Kann ich in dieser Situation meine
Gefiihle {(Angst, Zorn, Mitleid, Begei-
sterung) offen zum Ausdruck bringen?

Driicke ich mich eindeutig aus?

Kann ich mich ohne groBe Umstinde
mitteilen, oder muB ich alles in Worte
fassen?

MuB ich mich auf besonders schwieri-
ge Kommunikationsbedingungen ein-
stellen?

Sind meine gestischen Ausdrucksmit-
tel geeignet, die Wirkung meiner Aus-
sage zu steigern?

Soll ich es zum Konfiikt kommen
lassen?

Lohnt es sich, den Konfiikt auszu-
tragen?

Ist ein KompromiB vertretbar?

Lassen sich meine Auffassungen und

interessen mit denen anderer ver-
binden?

Soll ich mich fiir bestimmte Ansichten
offen engagieren?

situationsbezogene Fragestel-
lungen

MuB ich mich auf besondere Vorurteile
und Denkgewohnheiten meiner Ge-
sprachspartner einstellen?

Gibt es Gemeinsamkeiten, auf die ich
mich beziehen kann?
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Fahigkeit, verschiedene Formen der
Mitteilung gezielt zu verwenden (ver-
bal/nicht verbal — abstrakt/erfahrungs-
bezogen - direkt/indirekt — affektiv/
affektfrei)

Fahigkeit, zur Durchsetzung bestimm-
ter Vorstellungen rhetorische Mittel
einzusetzen, die der Rede besondere
Anschaulichkeit, Eindringlichkeit,
Spannung und formale Uberzeugungs-
kraft verleihen (Vergleich, Pointierung,
Wiederholung, Polarisierung, Steige-
rung, Ubertreibung u. a.)

Fahigkeit, gegnerische Argumente zu
entkraften (Relativierung, Kritik der
Voraussetzungen, Motiv- und Interes-
senkritik, Kritk an unzuléssigen
SchluBfolgerungen, Entlarvung rhetori-
scher Tricks)

Fahigksit zur gezielien Herausforde-
rung

Fahigkeit, die eigentliche Redeabsicht
ganz oder teilweise zu verbergen

Kooperation
elementare Fahigkeiten

Fahigkeit, sich mit anderen auf eine
gemeinsame Sache zu konzentrieren
und kontinuierliche Kommunikations-
bereitschaft zu zeigen (zuhdren kén-
nen, Vorschlage machen u. a.)

Fahigkeit zur bewuBten Ubernahme
von Rollen, zum Rollenwechsel und
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MuB ich mich einer besonderen Aus-
drucksweise bedienen, um die nétige
Aufmerksamkeit zu finden?

Erfordert die Situation ,,Redekunst*?

Wo muB meine Kritik ansetzen? Geht
der Gegner von richtigen Vorausset-
zungen aus? lIst sein Gedankengang
logisch? Sind seine Argumente stich-
haitig? Lassen sich seine Erfahrungen
ohne weiteres verallgemeinern? Sind
seine Begriffe eindeutig? Zeigt er typi-
sche Vorurteile? Stellt er Uberhaupt die
Fragen, auf die es ankommt? Vertritt er
berechtigte Interessen? Gibt er seine
wahren Motive zu erkennen? Auf wel-
chen rhetorischen Mitteln beruht die
Wirkung seiner Rede?

Wie kann ich die anderen dazu heraus-
fordern, sich mit diesem Problem zu
beschaftigen?

Kann ich es mir erlauben, meine Mei-
nung offen zu vertreten? Kann ich
ganz deutlich werden? MuB ich diplo-
matisch vorgehen?

Sage ich mehr als ich will?

situationsbezogene Fragestellun-
gen

Welche Aufgabe iibernehme ich? Wie
ist diese Aufgabe zu verstehen? Wie



zur zwanglosen Ausubung entspre-
chender Funktionen

Fihigkeit, einen Sachverhalt Uber-
sichtlich darzusteilen

Fahigkeit, Fehler und lrrtimer einzuge-
stehen und Schwierigkeiten anderer
bewuBt zu machen

Fahigkeit, sich (iber die Meinungen
und Absichten anderer Gewi3heit zu
verschaffen (nachfragen, Einwande
machen, Formulierungshilfen geben,
mit eigenen Worten wiederholen u. a.)

Fahigkeit, eine Information, eine Mei-
nungséuBerung in Frage zu stellen und
auf ihre Verwendbarkeit hin zu Gber-
prufen

Fahigkeit, einen Gedanken mit ande-
ren weiterzuentwickeln

entwickelte Fahigkeiten

Fahigkeit, fiir die Einleitung und Fort-
fiihrung gemeinsamer Arbeitsprozesse
zu motivieren, z. B. durch
Darstellung der problematischen
Situation

Ermittlung und Darstellung gemein-
samer Interessen

BewuBtmachen und Veranschauli-
chen gemeinsamer Probleme

Entwicklung von Losungsperspek-
tiven

Fahigkeit, zur Verbesserung der éuﬁg-
ren Kommunikationsbedingungen bei-
zutragen

Fahigkeit, zur zweckmagigen Organi-

sation von Kommunikationsprozessen
beizutragen

SI-D-80

will ich sie nicht verstehen? Welche
Handlungsmaoglichkeiten ergeben sich
flr mich?

Was wollen die anderen von mir erfah-
ren? Worauf kommt es an?

Woran liegt es, daB wir nicht weiter-
kommen?

Was meinen die anderen?

Verhalt es sich wirklich so? Warum ist
das so? Wie kommt es zu dieser
Ansicht? Entspricht diese Meinung,
diese Absicht dem gemeinsamen
Stand der Diskussion?

Welche Konsequenzen hat diese
Uberlegung? Weiche Widerspriiche
sind erkennbar? Welcher Gesichts-
punkt ist noch nicht gentigend beriick-
sichtigt? Welche Voraussetzungen
sind noch nicht geklart?

situationsbezogene Fragestellun-
gen

Was liegt hier vor?

Was geht uns das an? Wie denken wir
darliber?

Welches Problem wird erkennbar?

Wo liegen die Ursachen des Pro-
blems? Welche MaBnahmen waren
denkbar?

Lassen die raumlichen Verhaitnisse
sich verandern? Ist die Sitzordnung
vorteilhaft?

Welche Rollen missen iibernommen
werden? LABt die Arbeit sich aufteilen?
Welche Arbeitsschritte bieten sich an?
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Fahigkeit, zur Versachlichung und zur
inhaltlichen Konzentration von Kom-
munikationsprozessen beizutragen

Einschrankung Selbstdarstel-

lungsinteressen

Auflosung  kommunikationshemmen-
der Spannungen

Beseitigung von MiBverstandnissen
und sachlichen bzw. begrifflichen Un-
kiarheiten

Kritik an Kommunikationsablaufen
Formulierung von Zwischenergeb-
nissen

von

Formulierung gemeinsamer Probleme
(Prioritaten)

Einschrénkung thema- und problem-
fremder Argumentation

Verarbeitung unterschiedlicher/gegen-
satzlicher Beitrage

Nachweis von Argumentationsschwé-
chen

Ergreifen sozialer Initiativen
elementare Fahigkeiten

Fahigkeit, die Bedurfnisse anderer zu
beriicksichtigen und zu den eigenen
ins Verhaltnis zu setzen (Aufmerksam-
keit fiir mdgliche Konflikte)

Fahigkeit, sich selbst mit den Augen
anderer zu sehen

Féhigkeit, anderen die Verarbeitung
von Konflikten zu erleichtern (beruhi-
gen, trosten, helfen)
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Wie sollen Informationen weitergege-
ben werden? Wie sollen Konflikte ge-
regelt werden? Wie sollen Entschei-
dungen herbeigefihrt werden?

Was wollen wir erreichen? Um wel-
ches Problem geht es? Was haben wir
bis jetzt erreicht? Welche Ergebnisse
liegen vor? Wie sind wir dazu ge-
kommen?

Welche Fragen sind vorrangig? Wor-
auf kommt es jetzt vor allem an? Wel-
che Schwierigkeiten stehen einer L&-
sung im Wege?

Haben wir geniigend Informationen?
Welche Informationen brauchen wir?
Sind die zentralen Begriffe inhaltlich
geklart?

Gibt es einen Minimalkonsens? Sind
alle Meinungen gehort worden? Gibt
es abweichende Meinungen? In wel-
chen Fragen sind (Teil)Entscheidun-
gen mdoglich? (Es ware schon viel
gewonnen, wenn . . .)

situationsbezogene Fragestellun-
gen

Konnten andere sich durch mich ein-
geschrankt oder bedroht fuhlen? Fihle
ich mich durch andere eingeschrankt
oder bedroht?

Welchen Eindruck mussen die ande-
ren jetzt von mir haben?
Brauchen die anderen meine Hilfe?

In welcher Form kann ich am besten
Hilfe anbieten?



Fahigkeit, den anderen zu ermutigen,
Gefihle zu auBern, sich selbst darzu-
stellen und ein eigenes Urteil zu bilden.
Fahigkeit, die Selbstverwirklichung des
anderen zu fordern und zu ertragen
(Toleranz)'8

entwickelte Fahigkeiten

Fahigkeit, indirekte Mitteilungen wahr-
zunehmen, die mit einer Aussage ver-
bunden sind (lronie, understatement,
Andeutungen, Informationen ,zwi-
schen den Zeilen“)

Fahigkeit, verdeckte soziale Beziehun-
gen zu erkennen, die Uber sprachliche
und gestische Kommunikation zum
Ausdruck kommen (Spannungen, Kon-
flikte, Kontaktwiinsche, Unterordnung,
sozialer Druck, Angste)

Fahigkeit, Interaktionszusammenhan-
ge (wechselseitige Beeinflussung des
Verhaltens, verzerrte Kommunikation)
zu kennzeichnen (verstirkend, ableh-
nend)

Féahigkeit, zwanghafte und feindselige
Kommunikationsverhaltnisse zu ent-
spannen (Spontaneitét, feed back, De-
monstration alternativer Verhaltens-
maoglichkeiten)

Fahigkeit, auf einer zureichenden
Rechifertigung von Rangunterschie-
den und Vorrechten zu bestehen

'® vgl. AGr, Kap. 6, S. 9
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situationsbezogene Fragestellun-
gen

Was soll das eigentlich heiBen? Soll
ich auf die indirekte Mitteilung ein-
gehen?

Worum geht es hier eigentlich?Werden
Beziehungsprobleme als Sachproble-
me ausgetragen? (Rationalisierung)
Werden inhaltliche Auseinanderset-
zungen als Beziehungsprobleme be-
handelt? (Psychologisierung)

Gibt es Widerspriiche zwischen dem,
was einer sagt, und der Art, wie er sich
verhalt? (Beziehungsfalle?)

Fordern oder behindern wir unsere
Denk- und Handlungsfahigkeit? Gibt
es bei uns Sundenbocke?

MuB die unertragliche Situation eigent-
lich hingenommen werden?

Was hindert uns daran, die Rollen zu
vertauschen?
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Lernziele:

Im Zusammenhang mit mindlicher Kommunikation sollten die Schiiler
folgende allgemeine Einsichten erwerben:

- daB es &auBere Faktoren gibt, die die Kommunikationsméglichkeiten
einschranken bzw. erweitern konnen (Raumlichkeit, Sitzordnung, Aku-
stik u. a.) und daB man sich — wo sich derartige Faktoren nicht verandern
lassen — im eigenen Verhalten darauf einstellen muB;

-~ daB soziale Bedingungen die Kommunikationsbereitschaft und die Kom-
munikationsfahigkeit beeinflussen (GruppengréBe, Autoritatsverhilt-
nisse, Organisationsformen) und daB es M&glichkeiten gibt, diese Bedin-
gungen zu verandern;

— daf} offentliche Handlungszusammenhénge andere Anforderungen an
die Kommunikation stellen als private (Zuriicknahme spontaner Verhal-
tensweisen, Notwendigkeit représentativen Handelns, Notwendigkeit,
das eigene Verhalten stéirker abzusichern, konsequentes Rollenver-
halten);

— daB zur Versténdigung eine ausfiihrliche Versprachlichung nicht immer
notwendig ist; daB es gestische Formen der Verdeutlichung gibt, die
wirkungsvoller sein kbnnen als sprachliche;

- daB in der Kommunikation das Interesse fiir die eigenen Bediirfnisse und
Absichten oft erst hergestellt werden muB und daB es wichtig ist,
Techniken zu erwerben, mit denen diese Bediirfnisse und Absichten ins
Spiel gebracht und behauptet werden kdnnen;

- daB es notwendig sein kann, kollektiven Verhaltenserwartungen Wider-
stand zu leisten;

— daB es wichtig ist, die AuBerungen anderer genau zu verstehen und daf8
die Verstandigungsméglichkeiten durch das eigene Verhalten verbessert
werden kénnen;

- daB es direkte und indirekte Mitteilungen gibt;

- daB indirekte Mitteilungen etwas liber die Beziehungen der Kommunika-
tionspartner untereinander aussagen kénnen und oftmals nur unbewuft
wahrgenommen werden;

— daB die Kommunikationspartner bestimmten Verhaltenserwartungen ent-
sprechen, die ihnen oftmals nicht bewuBt sind (Rollen);

— daB problematisches Verhalten oft erst durch das Verhalten der anderen
hervorgerufen wird und u. U. durch die Diskussion des sozialen Zusam-
menhangs zu verandern ist, in dem es auftritt.

Hinweise: — Zur Lern- und Leistungskontrolle: siehe S. 231ff.
— Qualifikationen: siehe S. 2461
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4. Funktionen schriftlicher Kommunikation/All-
gemeine Lernziele

4.1 Ausdruck von eigenen Erfahrungen
Erzahlen, Mitteilen

Ziel: Seibstwahrnehmung, ungezwungene Selbstdarsteilung

4.2 Information/Klarung von Sachverhalten

Vermittlung von Sachverhalten
Problemldsung
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Ziel: ZweckmaBige Darstellung und Erléuterung
Klarung gemeinsamen Sachbezugs {Organisation und Keoperation)

4.3 EinfluBnahme

Argumentation, Aufrufe, Antrdge, Werbung, Kritik
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Ziel: Oberzeugung, Positionskldrung, Verteidigung
Fahigkeit zur kontrollierten Konfliktaustragung'®

4.4 Schreiben als Phantasietatigkeit

Kreative Verarbeitung von Sprache und Wirklichkeit (Fabulieren, Erfinden,
Experimentieren)

Ziel: Scharfung der Wahrnehmung
Kritische Distanz zur Wirklichkeit
Entwicklung sozialer Phantasie
EinfluBnahme auf die Vorstellungswelt
des Lesers

'8 vgl. AGr, Kap. 6, S. 11
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4.1 Ausdruck von eigenen Erfahrungen

Die schriftliche Kommunikation dient hier vor allem der ungezwungenen Selbst-
darstellung des Schiilers. Es wird ein Ziel angestrebt, das zwar Teil eines jeden
Lemprozesses ist, das aber nicht den Ublichen schulischen Qualifikationsanfor-
derungen und Lernkontrollen unterliegen kann. Die Schiiler sollen ,,das Gefiihl
haben, daB es der Rede wert ist, was und wie sie sind" (K. Wiinsche, Die
Wirklichkeit des Hauptschtilers, Kéln 1972, S. 51).

Viele Schiller kommen aus sozialen Verhaltnissen, die es ihnen erschweren,
genigend Ich-BewuBtsein zu entwickeln, das ihnen zur Selbstbejahung, zur
Freude an sich selbst wie zur Erkenntnis ihrer Probleme, Bediirfnisse und Angste
verhilft. Damit fehlt ihnen zugleich die wesentliche Voraussetzung dafiir, als
selbst-bewuBtes Subjekt soziale Beziehungen einzugehen.

Der Deutschunterricht kann hier nur wenig Hilfe bieten, zumal solche ungezwun-
gene Selbstdarstellung nur in einer Unterrichtssituation, die angstfreie Kommuni-
kation ermdglicht, zu erwarten ist. Dennoch soliten die Schiiler ermutigt werden,
»,8ich zur Sprache zu bringen®, d. h. sich artikulieren zu lernen.

Der ,, Ausdruck eigener Erfahrungen® ist zwar nicht chne weiteres zu planen oder
gar zu erzwingen, wo sich aber im Rahmen bestimmter Unterrichtseinheiten
Anlésse dafir bieten, soliten sie unbedingt aufgegriffen werden.

Der Lehrer sollte in diesen Bereich schriftlicher Kommunikation nicht bewertend
eingreifen. Allerdings kdnnen die Ergebnisse solcher ungezwungenen Selbstdar-
stellung zum Gegenstand des Lernens fiir die Lerngruppe gemacht werden, falls
uber die Verallgemeinerung von scheinbar nur individuellen Erfahrungen neue
Einsichten vermittelt werden konnen. Es lassen sich aber auch Unterrichtssitua-
tionen denken, in denen der Ausdruck von eigenen Erfahrungen nur der
individuellen Klarung dient und niemandem als dem Lehrer {als Vertrauensper-
son) zuganglich ist.

Der Schiller ist im Bereich dieser Funktion schriftlicher Kommunikation unabhzn-
giger von Normen; grundsétzlich kann der Schreibende hier

— ungezwungener (d. h. auch ohne den Zwang zur Originalitat) seinen eigenen
Einfallen, Ideen, Meinungen nachgehen; es kommt deshalb weniger auf
syntaktische, semantische, stilistische ,,Richtigkeit* an;

— wechselnd bestimmte Darstellungsweisen verwenden: erzzhlend, schildernd,
assoziierend; wesentlich ist dabei der freie Umgang mit entsprechenden
Darstellungsmustern;

— seine Absicht weniger zweckgebunden als bei anderen Formen schrifilicher
Kommunikation verfolgen; er ist weniger auf bestimmte Adressaten fixiert.
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4.2 Information/Klarung von Sachverhalten

Informationen sind Teil eines kommunikativen Prozesses der Verarbeitung von
Erfahrungen, Meinungen, Urteilen und Informationen anderer.

Informatives Schreiben bezieht sich auf ein reales oder vermutetes Informations-
bediirfnis von anderen und hat zum Ziel, méglichst sachgerecht Uiber Gegen-
stande, Sachverhalte und Vorgange zu unterrichten. ,,Sachgerecht heiBt hier,
daB die Absicht des Schreibenden vorwiegend darin besteht, einem Leser liber
einen Sachverhalt moglichst zuverlassige Informationen zu geben; d. h. der
Informant erhebt den Anspruch, eine von ihm weitgehend unabhangige
Wirklichkeit (Gegenstande, Sachverhalte, Vorgange) wiederzugeben und auf
personliche Wertung moglichst zu verzichten. Dieser Anspruch muB sich aller-
dings jederzeit der Uberpriifung durch die am InformationsprozeB Beteiligten
stellen.

Um zweckmaBig informieren zu kénnen, ist es haufig notwendig, sich zuvor mit
dem entsprechenden Sachverhalt auseinanderzusetzen und ihn zu kléren. Die
Klarung von Sachverhalten kann der bloBen Selbtvergewisserung dienen,
bleibt aber im allgemeinen nicht Selbstzweck, sondern ist der Absicht untergeord-
net, sich anderen informierend bzw. EinfluB nehmend mitzuteilen.

Die Klarung von Sachverhalten und die Information lassen sich daher nicht
trennen von Meinungs- und Urteilsbildung. Einerseits treten Informationen als
Argumente auf (z. B. Darstellung eines bestimmten Falles), andererseits erschei-
nen Urteile in der Gestalt von Informationen (Darstellung eines erfolgreichen
Veriaufs). Schon in der Entscheidung, eine Information weiterzugeben, liegt ein
Urieil Uber deren Bedeutsamkeit in einem bestimmten Zusammenhang. Im
allgemeinen gilt zwar: Je begriindeter ein Urteil, desto starker nahert es sich der
Information. Als ,,begriindet” kann ein Urteil jemandem aber auch dann erschei-
nen, wenn es seinem Selbstverstdndnis und seinen eigenen Vorstellungen
entgegenkommt. Streng genommen ist jede ,,sachliche” Information einseitig,
und das Verlangen nach Obijektivitat lauft auf die Forderung hinaus, eine Sache
aus der Perspektive derer darzustellen, deren Interessenrichtung gerade die
maBgebende ist (Ein Polizist, der einen Verkehrsunfali protokolliert, ist z. B. nicht
interessiert an den Wohnverhélinissen des Verkehrssiinders).

Dies muB3 im Unterricht bedacht werden. In Kommunikationssituationen, in denen
schriftliche Informationstibermittiung ein besonderes Gewicht erhalt, sollten
deshalb alle Beteiligten (der Lerngruppe/einer Teilgruppe) sich in einer Vorkla-
rung unterschiedliche Interessen bewuBt machen und versuchen, die flr alle
weiterflhrende Frage- oder Interessenrichtung einzugrenzen. Dann bleibt die
Informationstibermittiung ein ProzeB, in dem es standig maglich ist, die Sachan-
gemessenheit der Information von gemeinsamen Voraussetzungen her zu
Uberprifen — und in dem vor allem die Kriterien flir die Bewertung ihrer Qualitat
(BeurteilungsmaBstabe) allen durchsichtig sind. So kann auch verhindert werden,
daB einige wenige einen Sachanspruch durchsetzen, der u. U. der gemeinsam
ausdiskutierten Fragestellung und dem Lerninteresse der Gruppe widerspricht.
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Zudem missen auch sie sich dann dem Anspruch stellen, die Kriterien fiir die
geforderte ,,Sachlichkeit* offenzulegen.

Eine ,,sachgerechte” Information kann sich an verschiedenen Interessen- oder
Fragerichtungen (des/der Adressaten) orientieren:

a) Wenn sich das Interesse darauf richtet, an einem Gegenstand, Sachverhait
oder Vorgang das Allgemeine (Typische), Andauernde oder Wiederholibare
hervorzuheben (,,Wie verlauft der Spazierweg?“), so erfordert dies die
sprachlichen Mittel des Beschreibens:

~ Genauigkeit der Details im Hinblick auf die Funktion des zu Beschreiben-
den oder der Beschreibung;

- eine Abfolge in der Darstellung, die Detail und Ganzes im Hinblick auf diese
Funktion zteinander in Beziehung setzt;

— eine Wortwahl, die der Vergegenwartigung und/oder Versinnlichung des
~Dargestellten dient.

Beispiele:

Gegenstandsbeschreibungen in bezug auf berufliche, gerichtliche, wissenschaft-
liche Tatbestande u. a. m.

Vorgangsbeschreibungen als Arbeits-, Betriebs-, Gebrauchs-, Unfallbeschrei-
bungen u. a. m.

b) Wenn sich das Interesse darauf richtet, an einem Gegenstand, Sachverhalt
oder Vorgang das Einmalige, Nicht-Andauernde bzw. nicht beliebig Wieder-
holbare hervorzuheben (,,Wie ist der Spaziergang verlaufen?“), so erfordert
dies die sprachlichen Mittel des Berichtens:

~ Genauigkeit der Details im Hinblick auf das, was besonders hervorgeho-
ben und gewichtet werden soll;

= einé Abfolge in der Darstellung, die Prozesse (zeitlliche Abfolgen) struk-
turiert;

~ eine Wortwahl, die der Aktualisierung, Dynamisierung und Versinnli-
¢hung des Dargestellter dient.

Beispiéle: :

Nachricht, Referat, Protokoll, Textzusammenfassung (fnhal'tsarigabe), zweckbe-
stimimter Schriftverkehr (Lebenslauf, Geschifts-, Bewerburigsbrief) u. a. m.
Immer muB darauf geachtet werden, daB das Vorwissen des/der Adressaten und
sein inhaltliches Informationsinteresse beriicksichtigt werden.

4.3 EinfluBnahme

Bei der schriftlichen Kommunikation mit dem Ziel, auf aridere einzuwirken, sind
folgende Fragestellungen wichtig:

im Hinblick auf den Adressaten:
Wie schitze ich meirie’ Adressaten ein?
Ir welcher Rofle spreche ich sie an?
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Welche Rolle will ich ihnen zuwelsen?

(zu welchen Handlungen und Verhaltensweisen will ich sie veranlassen?)
Welche Erwartungen haben sie?

Welchen will ich entsprechen?

Welche will ich ihnen nahelegen?

im Hinblick auf den Schreibenden:
Wie erscheine ich (vermutlich) dem Adressaten?
In welcher Rolle will ich mich darstellen?

im Hinblick auf die Sache: ‘
Wie soll dem Adressaten die Sache erscheinen?
Auf welche Probleme will ich das Interesse ienken?

im Hinblick auf die Situation:
Welche Bedingungen finde ich vor?
Welche auBeren (vor allem geselischaftlichen) Einflufaktoren muB ich bertick-
sichtigen (Vorurteile, Verstandigungsschwierigkeiteén, besondere psychische
Belastungen, Konflikte u. a. m.)?
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Von der Beantwortung solcher Fragen hangt nicht nur ab, welche rhetorischen
Mittel der Schreibende im einzelnen verwendet, sondern vor allem, innérhalb
welcher Strategien er sie einsetzt:

~ ob er eher argumentativ vo‘rge_ht (logische Beweisfiihrung, Vorwegnahme
kritischer Einwande, Darlegung eigener Voraussetzungen, Verdeutlichung der
eigenen Absichten);

- ob er seinen Argumenten mit appellativen und persuasiven Mittein besonde-
res Gewicht verleiht (Vergroberung, Karikatur, emotionaler Appell);

- ob er auf Argumente weitgehiend verzichtet, um die érforderliche Uberzeu-
gungsbereitschaft des Lesers/der Leser herzustellen odeér kurzfristig far
notwendige Entscheidungen 2u motiviereri;

— ob er sich defensiv verhalt und um Verstandnis und Hilfe wirbt (entschuldigen,
eigene Schwierigkeiten eingestehen, Zugestandnisse machen, klagen, wun-
schen, bitten);

~ ob er eine eher iiberlegene bzw. herausfordernde Haltung einnimmt (anklagen,
protestieren, entiarven, fordern, drohen).

Die Wahl derartiger Strategien solite sich vorwiegend an den Erfordernissen der
jeweiligen Situation urid nicht nur an abstrakten Wertvorstellungen orientieren. Es
ist richtig, daB diese Formen sich von der Bindung an legitimierbare Absichten
i6sen und dazu fiihren kdnnen, daB der Adressat zum Objekt von Manipulation
gemacht wird. Diese Einsicht darf aber nicht dazu verleiten, die realen Maglich-
keiten zur Argumentation zu iiberschétzen und auf eine rhetorisch wirksame
Vertretung verniinftiger Uberlegungen prinzipiell zu verzichten. Die Gefahren der
persuasiven?® Schreibweise lassen sicht nicht dadurch aufheben, daB man ihre

20 Mittel der Aufforderung und Uberredung.
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praktischen Vorteile miBachtet, sondern dadurch, daB man ~ gegeniiber den
rhetorischen Mitteln, mit denen der Schreibende ausgestattet werden muB — die
Kritikfahigkeit derer scharft, die mit solchen Mitteln beeinfluBt werden.

Deshalb werden im folgenden die appellativen und persuasiven Mittel der
EinfluBnahme ausfiihrlicher dargestellt. Sie lassen sich auch als Kriterien bei der
Analyse von Texten benutzen.

Appellative und persuasive Mittel, die die Argumentation stiitzen oder sogar
ersetzen kénnen, kénnen die Konsensbereitschaft der Adressaten beeinflussen.
die Souveranitat bzw. die Vertrauenswirdigkeit des Autors betonen, seinen
Aussagen eine besondere Eindringlichkeit verleihen, besondere Aufmerksamkeit
garantieren und zur Verunsicherung von Andersdenkenden beitragen. Die fol-
gende Ubersicht faBt sie unter diesen Gesichtspunkten zusammen:

Werben um Konsens

Direkte Identifikation mit dem Adressaten (Es wird unterstellt, der Adressat
sei mit dem Autor von vornherein einer Meinung: , Lassen wir uns doch
nichts vormachen . . .1)

Anspielung auf Gemeinsamkeiten (Wertvorstellungen, Bildungsgiiter,
Lebenserfahrungen), Verwendung von konsensstiftenden Signalwértern

Betonung unbestreitbarer Erfahrungen und Kenntnisse (,,Es ist aligemein
bekannt, daB . . .%)

Berufung auf Autoritaten (,,Auch Kant hat immer wieder betont . . .)

Hinweis auf Dinge, die sich von selbst verstehen. Erinnerung an gesell-
schaftliche Normen und Tabus (,,Kein verniinftiger Mensch wird annehmen,
daB ...", ,,Wir wollen uns doch nicht vorwerfen lassen, daB . . =)

Witzige Ausdrucksweise (Herstellung einer Bereitschaft zur Entspannung
von Konflikten)

Betonte Souveranitat

Zitat gegnerischer Aussagen zur Stiitzung der eigenen Meinung
Vorwegnahme zu erwartender Einwande

Betonte Zustimmung zu bestimmien Urteilen des Gegners (Konzession)
Understatement (Ausdruck von Distanziertheit und Gelassenheit)

Selbstironie (Nachweis einer Souveranitat, die es erlaubt, die eigene
Meinung zu relativieren)

Eindringliche Darstellung (rhetorische Affirmation)

Inhaltliche Wiederholung (sténdig erneuerte Hinweise auf ein und denselben
Sachverhalt)

Formale Wiederholung: parallele Satzstrukturen (Anapher, Epipher), Wie-
derholung von Satzen

70



SI-D-80

Ubertreibung (Hyperbel)

syntaktische Verklrzung (Ellipse)

Satzbruch (Anakoluth)

Ausdruckssteigerung, gedankliche Steigerung (Klimax)

Betonung von Gegensatzen (Antithetik)

Hinweis auf Analogien, die geeignet sind, einen bestimmten Eindruck zu
verstarken

Rhetorische Fragen, die einer bestimmten Ansicht besonderen Nachdruck
verleinen, indem sie suggestiv die Bestatigung durch den Adressaten
herausfordern

Steigerung von Aufmerksamkeit und Interesse

Veranschaulichung durch die Darstellung von Einzelheiten, durch Beispiele,
Vergleiche, Schilderungen, Erzahlungen

Pointierung von Sachverhalten durch Hervorhebung von witzigen, parado-
xen Beziehungen

Indirekte, hinhaltende Ausdrucksweise: Umschreibung, Andeutung, Wort-
spiel, Metaphorik, Verzégerung von Problemiésungen

Unmittelbarkeit: personliche Anrede, Ausruf, affektive Ausdrucksweise
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Verunsicherung des Andersdenkenden

Ironie: kleidet Ablehnung in scheinbare Zustimmung. Der Adressat muB die
Umwertung selbst vollziehen.

Spott: hebt Schwachen des anderen hervor, um ihn lacherlich zu machen
und sein soziales Ansehen zu gefahrden.
Drohung, Warnung vor moglichen Folgen

Relativierung der gegnerischen Ansichten, Bestreiten von Originalitét (,,der
Gedanke ist nicht neu*)

4.4 Schreiben als Phantasietatigkeit

Schreiben in diesem Sinne ist eine Tatigkeit, die sich den organisatorischen
Notwendigkeiten zweckgerichteter Kommunikation entziehen kann.

Kommunikation ist damit nicht mehr unmittelbar handlungsbezogen und bedient
sich der Sprache nicht mehr direkt als Verstandigungsmittel iber Wirklichkeit.
Indem sie entbunden wird von den Schreibanlissen und -notwendigkeiten des
taglichen Lebens (berichten, beschreiben, appellieren in zwingenden Handlungs-
zusammenhéngen), werden die produktiven Méglichkeiten der Sprachverwen-
dung sichtbar:
im Bereich der Vorstellung Wirklichkeit als sinnlich erfahrbare zu verdich-
ten, zurechtzurlicken, partiell aufzuheben, Bestandteile zu isolieren und die
Wirklichkeit den Bedirfnissen nach Selbstbestétigung, selbstbestimmter
Aktivitat, nach Freiheit und Gliick anzupassen.
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Deshalb orientiert sich Schreiben als Phantasietatigkeit auch nicht vorrangig an
den bisher genannten Funktionen, ist jedoch auch nicht vollig unabhangig von
innen. So wird in den Produktionen der Phantasietatigkeit auch informiert, werden
Sachverhalte geklart, werden Impulse flir Aktivitdten gesetzt ( EinfluBnahme) und
kommen vor allem eigene Erfahrungen zum Ausdruck — nur daB dies auf der
Ebene von Vorstellungen geschieht und an die bloBe Vorstellungskraft von
Subjekten gebunden bleibt.

Die Fahigkeit zum Schreiben als Phantasietatigkeit schlieBt also selbstverstand-
lich die praktischen Voraussetzungen des Schreibens mit ein, ja setzt teilweise
ihre besondere Beherrschung voraus: z.B. um von Sprachkonventionen,
-mustern und -normen abweichen zu kodnnen. Insbesondere erfordert die
Darsteliung von Irrealitat die Fahigkeit zur logischen Textkonstitution {vgl. die
Seiten 81ff.).

Im Hinblick auf die verschiedenen Funktionen des Schreibens ist Phantasietétig-
keit am ehesten als eine Form der EinfluBnahme auf die Vorstellungswelt des
Lesers aufzufassen. AusmaB und Art und Weise dieser EinfluBnahme sind
abhangig von der Vorstellungsfahigkeit des Lesers, die er aufgrund seiner
Lebensbedingungen erworben hat, und vom Grad des kritischen BewuBtseins,
mit dem er seine Affekte kontrolliert. Dies gilt gerade dort, wo Phantasietétigkeit
sich sehr direkt und kritisch auf Wirklichkeit bezieht und moralisch bzw. politisch
Stellung nimmt.

Einen Text bewuBt auch im Hinblick auf die Vorstellungsfahigkeit bestimmter
Leser zu schreiben, wird Schulern der Sekundarstufe | Schwierigkeiten bereiten.
Es kommt zunadchst eher darauf an, daf3 sie lernen, ihr eigenes Vorstellungsver-
moégen uneingeschréankt zu entwickeln.

Allerdings ist es sinnvoll, wenn die Schiler mit zunehmendem Alter die
Wirkungsweisen eigener und fremder fiktionaler Texte reflektieren: sie erkennen
dann z. B., daB das Vergnigen an fiktionalen Texten darin liegt, daB der Leser
sich in den ihm vermittelten Wahrnehmungen, Erfahrungen, Wuinschen und
Hoffnungen in veranderter Form wiedererkennt.

Die prinzipielle Moglichkeit, Uber nicht unmittelbar handlungsbezogenes Schrei-
ben Wirklichkeit veréndert darzustellen und Gegenwirklichkeiten zu entwerfen,
macht Phantasietatigkeit ambivalent, was ihren geselischaftlichen und individuel-
len Wert betrifft:

So enthélt sie einerseits die Mdglichkeit zu selbstgefalligem Spiel und Flucht
aus der Wirklichkeit (meist mit Hilfe von Mustern der Unterhaltungsindustrie),
andererseits kann sie die Wahrnehmung schirfen, das BewuBtsein erweitern
und zur Entwicklung sozialer Phantasie (vgl. ,,Ansatzpunkte fiir Aufgabenstel-
lungen und deren jeweilige Funktion®, S. 771f.) beitragen.

Bei der Entwicklung der Persénlichkeit, bei der Ausbildung von Ich-Identitét spielt
Phantasietatigkeit eine wichtige Rolle.
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Im Phantasiebereich geht es nicht so sehr um das sachliche Resultat bzw. Ziel
eines Kommunikationsprozesses, sondern um die Entfaltung der inneren Vorstel-
lungen und Gefilhle. Phantasie gewanhrt damit Kindern und Heranwachsenden
einen Freiraum, in dem ihre Wiinsche erfillt und ihre Gefiihle akzeptiert werden.
Eine solche Phantasietatigkeit ermdglicht ihnen innere, fir sie durchaus reale
Erfolgserlebnisse, die als positive Selbsterfahrung fiir sie wichtig sind.

Darilber hinaus gehen von produktiver Phantasietatigkeit Lern- und Aktivitatsim-
pulse aus, die den einzelnen zu immer weitergreifenden Entdeckungen und zur
intensiven subjektiven Verarbeitung von Umwelt anregen.

Phantasietatigkeit als ein Mittel zur individuellen Selbstverwirklichung dart nicht
dazu fihren, daB die Schiler sich im ProzeB der schipferischen Tatigkeit auf
Dauer auf sich zuriickziehen und eine egozentrische Position einnehmen. Sie
miissen im Gegenteil zunehmend lernen, sich dem anderen gegentiber offen zu
halten und da Anteil zu nehmen, wo Moglichkeiten der Selbstverwirklichung fdr
andere bestehen.
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Anmerkung: Wegen der besonderen Schwierigkeiten, die Funktion .»Schreiben
als Phantasietatigkeit unterrichtspra}ktisch umzusetzen, werden hierfur ausfuhrli-
che didaktische und methodische Hinweise gegeben.

Didaktische und methodische Hinweise zu ,,Schreiben als Phanta-
sietétigkeit’

a) Phantasietatigkeit und die Bediirfnisse von Kindern und Heranwach-
senden

Die Gegeniiberstellung von Phantasietatigkeit als Flucht aus der Wirkiichkeit und
als bewuBte Verarbeitung von Wirklichkeit solite nicht als Entweder — Oder
gesehen werden. Dies besonders nicht, wenn es Kinder und Heranwachsende
betrifit, da zu deren berechtigten Bedurfnissen gehért:

— sich Gberall da, wo bestimmte Gegebenheiten in der Realitat ihren Wiinschen
und Vorstellungen entgegenstehen, das Nichtvorhandene und Nicht-mogliche
im Hier und Jetzt der Phantasie auszumalen. Als lustvolles Sich-Erfillen von
eigenen Wiinschen kann es dem Abbau von Spannungen und Angsten dienen.
Auf jeden Fall ist hierbei das Moment der Ersatzbefriedigung zugleich als
Moment der Entfaltung von Sinnestéatigkeiten aufzufassen;

— durch Phantasietatigkeit sich selbst zu bestétigen und darzustelien, ohne dabei
mit Kriterien der Erwachsenenkultur (Sinn, Wahrheit, Originalitat, formale
Gestaltung usw.) gemessen zu werden, — was meist als Beeintrachtigung
empfunden wird. Auch wenn die |dentitatsangebote der Unterhaltungsindustrie
bzw. der Massenmedien haufig unbesehen iibernommen werden, ist das Motiv
dazu doch immer Identitatssuche und der Wunsch zur Selbst-darstellung. Zu
beriicksichtigen ist zudem, daB von vielen Kindern die Selbst-darstellung unter
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den gegebenen Sozialisationsbedingungen (z. B. zu groBe Lerngruppen,
haufiger Leistungsvergleich) nur dadurch zu bewerkstelligen ist, daB sie in
besonderer Weise die Aufmerksamkeit anderer auf sich lenken (z. B. durch
erzwungene Originalitit, Effekthascherei, zwanghafte Tabuverletzung und
Ruckzug in infantiles Verhalten);

— genigend Zeit und Raum zu haben, um sich mit den eigenen (begrenzten)
sinnlichen Erfahrungs- und Vorstellungsmdglichkeiten all die Wirklichkeitsbe-
reiche der Erwachsenenwelt anzueignen®', von denen sie nur begriffsorien-
tierte Informationen erhalten (etwa sog. Sachwissen). Sie werden damit in der
Realitat bzw. uber Massenmedien konfrontiert, ohne daB sie sich an entspre-
chenden eigenen Erfahrungen orientieren oder sie kritisch verarbeiten kénnten
(z. B. Krieg, Verbrechen, Macht, Reichtum . . ).

Die konkret sinnliche kindliche Aneignung von Wirklichkeit, die als Spiel im
weitesten Sinn gekennzeichnet werden kann, ist als adéquate Tatigkeitsform der
Heranwachsenden zu verstehen, sich Leben und Umwelt anzueignen. Uber die
verschiedensten Formen der Vergegenstandlichung (Spiel mit Gegenstanden,
Rollenspiel, Malen, Basteln, Schreiben usw.) werden zugleich individuelle Fahig-
keiten und Fertigkeiten entwickelt.

Da die Wirklichkeitserfahrung des einzelnen und auch das Lernen in und
auBerhalb der Schule immer stérker ohne den Bezug zur Praxis auskommen
missen (fir viele Lebensbereiche also nur vermittelt méglich sind) kann dem
Bedirfnis nach selbstbestimmtem ,,Lernen als schépferischem Auswerten von
Informationen und Eindricken gar nicht genug Rechnung getragen werden.

Schreiben als Phantasietétigkeit wird noch immer weitgehend der Erwachsenen-
Kultur zugerechnet (Dichtung, Dichter, Welt der Literatur). Kinder und Heran-
wachsende werden fast nur als Rezipienten von Kinder- und Jugendbiichern
ernst genommen. Der méglichen Produktivitat der Schiiler in diesem Bereich wird
auch im Deutschunterricht nach der Grundschule kaum mehr Aufmerksamkeit
geschenkt — etwa im Vergleich zum AusmaB formaler oder zweckgerichteter
Sprachibungen.

Allerdings werden haufiger sog. ,,Phantasieaufsitze® geschrieben, durch die
zwar Phantasie ausgelost und einem Bedurfnis der Kinder entsprochen wird, die
aber auch problematisch sind: Bei diesen Texten bleibt das wesentliche Moment
gezielter und bewuBter Wirklichkeitswahrnehmung und -verarbeitung meist
ausgeblendet. Im Mittelpunkt steht oft die reine Sprach- und Einfallsoriginalitat —

2! Unter den Begrifien ,,Aneignung", ,,aneignen* faft ein groBer Teil der Entwicklungspsy-
chologie den ProzeB der psychischen Entwicklung der Personiichkeit: in der Auseinander-
setzung mit der Wirklichkeit ,,eignet” der Mensch sich diese an, verarbeitet er sie. Damit ist
der ProzeB der Erkenntnis gesellschaftlicher Realitat zugleich als ProzeB der Erkenntnis
des eigenen Selbst begriffen. — Die kindliche Spieltatigkeit wird in diesem Zusammenhang
als adaquate Form der Aneignung von Wirklichkeit dargesteilt.
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verbunden mit Geschmackserwagungen und der Frage nach der puren Unterhal-
tungsqualitat.

b) Phantasietétigkeit und widerspriichliche Voraussetzungen didaktischer
Entscheidungen

Fiir eine unterrichtspraktische Konzeption von ,,Schreiben als Phantasietatigkeit*
mussen teils in sich widerspriichliche Voraussetzungen bedacht werden:

-

— Trotz der mit bestimmten Bedurfnissen der Kinder (s. 0.) verbundenen Gefahr
der Ersatzbefriedigung und der vorschnellen und klischeehaften Identifikation
mit falschen Leitbildern, muB diesen Rechnung getragen werden, um Ansétze
zur |dentitatsfindung nicht zu zerstéren. Die Befriedigung dieser Bedirfnisse
darf sich jedoch nicht verselbstandigen und damit einziges Ziel sein, da es
sonst nicht gelingt, zu sinnvoller Entfaltung und Anwendung von Phantasie zu
erziehen — zu Phantasie als Antriebskraft flir veranderte Wahrnehmung und als
Mittel sinnlicher Erkenntnis.

— Die Schuler sind nicht daran gewdhnt, den beschriebenen Bediirfnissen durch
selbstverfaBte Texte zu entsprechen. Sie entfalten sie beim Spielen, Entdek-
ken, Erkunden, — oder sie geben sich den von der Unterhaltungsindustrie
unterstiitzten Wunschtraumen hin, die sie nicht verarbeiten konnen.
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¢) Phantasietatigkeit und didaktisch-methodische Konsequenzen

(1) Es mussen Anlasse zum Schreiben aufgegriffen bzw. geschaffen werden, die
Schiilern die Moglichkeit geben, ihren Wunschvorsteliungen von sich und der
Wirklichkeit nachzugehen.

Hier geht es um die kompensatorische Funktion von Phantasietatigkeit aufgrund
der bedrangenden Anspriiche der Erwachsenenwelt und der zumeist realen
Ohnmacht von Kindern gegeniber ihrer Umwelt und zugleich um die Entfaltung
von Sinnestétigkeit aufgrund individueller psychischer Bedurfnisse.

Schreibanlasse sollten andererseits Impulse dafir setzen, bestehende Wirklich-
keit scharfer wahrzunehmen, um ggf. falsche und unzugangliche Einstellungen
ihr gegentiber zu revidieren bzw. neue Einstellungen zu entwickeln und damit
Méglichkeiten eines individuell und gesellschaftlich veranderten Lebenszusam-
menhangs ins Blickfeld zu bekommen.

Hier geht es um die befreiende (emanzipatorische) Funktion von Phantasietatig-
keit.

Dies macht erforderlich, das Gleichgewicht zu halten zwischen Aufgabenstel-
lungen, die — ohne lehrende Absicht - Phantasie freisetzen sollen und zwischen
solchen, die — in lehrender Absicht — auffordern, Phantasie kritisch zu verwenden.

{(2) Die vom Lehrer gesteliten Aufgaben missen realitatsbezogen bleiben, d. h.
sie missen Anhaltspunkie enthalten, an denen die Schiler mit ihrer eigenen
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Erfahrung ankniipfen koénnen. Das kann ihnen einerseits helfen, mit evtl.
ungewohnten Aufgabenstellungen etwas anzufangen, und verhindert anderer-
seits, daB sie dazu verfiihrt werden, véllig beliebig und unverbindlich zu
phantasieren,

Die Themen soliten auch so ausgewahit werden, daB den Schiilern beim Erfinden
und Fabulieren bestimmte Sachverhalte und Probleme der Wirklichkeit bewuBt
werden (Formen des Probehandelns).

Aus psychologischen Grilnden soliten im Bereich der Phantasietatigkeit Aufga-
benstellungen vermieden werden, die den Charakter von Voreinstellungstests
haben. Sie bergen die Gefahr in sich, daB Schiiler sich spater bei der Auswertung
in der Lerngruppe sozusagen gesellschaftskritisch von sich, d. h. ihrem Produkt
distanzieren missen: Wenn sie z. B. erkennen, daB sie unkritisch Klischees und
falschen Leitbildern aufgesessen sind. (Beispiele fiir Aufgabenstellungen, die aus
den genannten Grinden verfehlt sind: ,,Die Schule ist abgeschafft* — | Ich
begegne einem Marsmenschen* — ,Wenn ich Million&r ware” u. 4.).

(3) Da nicht vorausgesetzt werden kann, daB das natiirliche Neugierverhalten
von Kindern (vgl. das Auseinandernehmen und Verandern von Gegenstinden,
Erkundungsspiele u. &.) sich ohne weiteres auf die symbolische Handlungsebene
des Schreibens libertragt, muB die Aufgabenstellung in der Regel die Perspektive
oder Methode mitliefern, mit der die Phantasie tatig werden kann. Dementspre-
chend missen die Schiller in anschaulicher Weise auf méglichst viele, noch
unerkannte Aspekte der Wirklichkeit hingelenkt werden (soziale Beziehungen,
Konventionen, Normen, Konflikte, technische und naturwissenschatftliche Sach-
verhalte, Ereignisabléaufe, Interpretationsmuster, sprachliche Erscheinungen).
Dabei kann z. B. eine ungewohnliche Perspektive oder eine mégliche (u. U.
konstruierte) Grenzsituation vorgegeben werden (Anregungen hierzu geben viele
neuere Kinderblicher, z. B. G. Herburger, Birne kann alles).

Erst wenn Phantasietatigkeit nicht von der Wirklichkeit weg bzw. total gegen sie
gelenkt wird, sondern gezielt auf sie zugefiihrt wird, kann Phantasie Energie
freisetzen, die zur bewuBten Verarbeitung von Realitatserfahrungen fihrt.

(4) In vielen Fallen kénnen Schiler erste Phantasie entwickeln, wenn der zu
verarbeitende Wirklichkeitsbereich vorher zum ausfiihrlich behandelten Unter-
richtsgegenstand gemacht wurde. Erst durch die Anreicherung mit Information
und kritischem Wissen entfaltet sich Phantasietatigkeit differenziert. In ahnlicher
Weise gilt, daB, bevor mit konventionellen Darstellungsmustern oder grammati-
schen Strukturen gearbeitet werden kann, diese den Schiilern bekannt sein
mussen.

(5) Wenn Phantastereien und Oberflachlichkeiten vermieden werden solien, muB
die prinzipielle Machbarkeit des Textes fiir Schreibende und Leser einsehbar
sein. Zudem héngt die ,,Beweisfiihrung* der Phantasie im besonderen davon ab,
mit welcher Exaktheit der Anteil an Realem, Reguidrem und Konventionellem
strukturell verarbeitet wird mit dem Anteil an Irrealem, Irreguldrem und Unkonven-
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tionellem, — d. h., daB immer auch Logik Voraussetzung fur die Konstitution von
Texten fiktionalen Charakters ist.

{(6) Den Schiilern solite sunehmend ein BewuBtsein ihrer eigenen Tatigkeit, ein
BewuBtsein von den Méglichkeiten und Methoden der Phantasietatigkeit vermit-
telt werden, indem sie z. B. lernen, imitatorisch und experimentell Schreiban-
\asse, -perspektiven und -methoden selbst zu bestimmen.

A
Das zunehmende MethodenbewuBtsein der Schiler, ihre Einsicht in die Schwie- (o] g_
rigkeit, Vorstellungs- und Wunschwelten klischeefrei darzustellen, kann Schreib- 3 :
hemmungen erzeugen. Hinzu kommt der bewuBte oder unbewuBte Vergleich mit =)
den Werken der Erwachsenenkultur, der zu Perfektionsangsten zu fihren [l o0
vermag. Dem kann nur entgegengewirkt werden, wenn im Unterricht der ProzeB ?_ .=‘.
der praktischen Machbarkeit in den Mittelpunkt riickt: falsche Anspriiche kdnnen lEY &
so relativiert werden. g. =
(7) Phantasietatigkeit kann im Wechsel zwischen Stillarbeit und Erfahrungsaus- g

tausch in der Gruppe stattfinden. Dabei sollte das Sammeln von ldeen, das
Erértern ihrer Tauglichkeit und ihrer Realisierungsmoglichkeiten, besonders aber
die Priiffung der Realitatsbeziige vorwiegend in der Gruppe geschehen. Durch
den Wechsel der Arbeitsformen wird einerseits dem Bediirfnis nach individueller
Phantasietétigkeit und der notwendigen Zuriickgezogenheit und Konzentration
entsprochen. Er ermdglicht andererseits, in gemeinsamen Reflexionsphasen
nach dem Stellenwert von Phantasietatigkeit in unserer Geselischaft zu fragen
(z. B. im Zusammenhang mit der Einrichtung von Abenteuerspielplatzen, Jugend-
zentren und Spielhausern) und Funktion und reale Chancen von Phantasie in der
Wirklichkeit zu erértern.

(8) Phantasietatigkeit im Unterricht ist angewiesen auf angstfreie Arbeitsbedin-
gungen. Deshalb ist es nicht sinnvoll, sie zum Gegenstand von Leistungsmes-
sung zu machen.

d) Ansatzpunkte fir Aufgabenstellungen und deren jeweilige Funktion

Die folgende Gliederung soll einen Uberblick geben iber unterschiedliche
Ansatzpunkte fiir Aufgabenstellungen im Rahmen der Phantasietatigkeit sowie
deren jeweilige Funktion. Uberschneidungen sind geradezu notwendig; so soliten
z. B. gerade die formalen Sprachspiele unter (3) inhaltliche Aspekte der anderen
Aufgabensteliungen mitberticksichtigen.

(1) Die Bearbeitung von eindrucksvollen Gegenstanden, Sachverhalten und
Vorgange, die den Schreibenden gefiihismaBig beschaftigen, weil sie fiir ihn noch
den Charakter des AuBergewohnlichen, Wunderbaren haben. Fragmentarisches
Wissen davon verbunden mit der Faszination des noch Unerkiarbaren ermoglicht
ihm, sich Wirklichkeitsbereiche (im VermittlungsprozeB von sinnlicher Wahrneh-
mung und niichterner Reflexion) mit Vergniigen anzueignen. Indem er eine
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solche Erkundung und Aneignung der Wirklichkeit zur Unterhaltung anderer
inszeniert, spiegelt er sich im eigenen AufklarungsprozeB und vermag sich damit
in besonderer Weise selbst darzustellen.

Beispiele:
Vom Ausbruch der Urtiere aus dem Senckenberg-Naturmuseum in Frankfurt

(Das ratselhafte Auftauchen von Urtieren in XY):

In der Nacht wird auf ratselhafte Weise das menschliche Skelett im Biologieraum
lebendig (In der zweiten Nacht macht es sich auf die Suche nach einem
Gefahrten).

(2) Die spielerische Verarbeitung von Ereignissen, Vorgangen, Begriffen, logi-
schen Katgorien, abstrakten Zusammenhangen, neuen Informationen usw., die
aufgrund eigener sinnlicher Erfahrungen und Vorstellungsméglichkeiten veran-
schaulicht werden.

Beispiele:

Interview mit Mull/Miilltonne/Sperrmiill; — mit Fernseher/Kiihlschrank tiber sie
selbst und ihre Benutzer;

Lebenslauf eines Alpenmilchkéses/Zuckerpaketes:

Die Sonne geht nicht auf;

Ein Roboter unterrichtet;

Eine unbekannte Tierart/Menschenrasse wird entdeckt:

Das Geld ist abgeschafft;

tine einzige Farbe ist nur noch sichtbar;

. Wissenschaftliche Beweisfiihrungen, z. B. | Die Erde ist eine Scheibe."

(3) Spielerisch-experimenteller Umgang mit Sprache (Strukturen, Darstellungs-
mustern, Textsorten) als Moglichkeit, spontane Einfalle, Assoziationen und
sinnliche Reflexe unmittelbar auf der Sprachebene zu verarbeiten (kreatives Re-
agieren).

Entsprechend kalkulierte Sprachspiele stellen eine Methode linguistisch-orien-

tierter Sprachbeschreibung dar, die zum Erkennen von Strukturen und zur
kreativen Distanz gegentiber Sprache (im formalen Umgang damit) fiihren kann.

Beispiele:
Bewerbungen (gespreizt, im Jargon, als Werbung, als Negativ-Werbung: Heraus-

stellen der negativen Eigenschaften);

Werbetexte fir NICHTS/ ALLES/WASSER/ fir anderweitige Verwendung von
Produkten;

Gebrauchsanleitungen fiir Gahnen/Weinen/Schnarchen/Sich-selbst-einen Zahn
ziehen;

Horoskope, die garantiert eintreffen;
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Spiel mit Sprichwértern (Verballhornungen, Verdrehungen, Kombinationen, Ver-
fremdungen usw.);

Einen Text verandern: Wortinhalte mit Hilfe einer ,,Wortvertauschliste® austau-
schen (vgl. P. Bichsel, Ein Tisch ist ein Tisch);

Komposita-Lebewesen erfinden (vgl. Chr. Morgenstern, Neue Bildungen, der
Natur vorgeschlagen);
Schreibspiele wie ,,Vater/platschert/lustig/in der Badewanne®.

(4) Entwerfen neuer Spiele bzw. Variationen zu bekannten Spielen (spielerischer
Umgang mit Regeln und spielerisches Entfalten systematischen Denkens).

(5) Die Verarbeitung von als langweilig, bedriickend und nicht verinderbar
empfundenen Alltagserfahrungen, die in aufregend-interessante und damit neue
Erfahrungen verwandelt werden.

Beispiele:

Ich bin unsichtbar/kann alle Gedanken lesen;

Robinsonaden (mit Freunden/der Lerngruppe);
Expeditionsberichte (unbekannte Insel/unbekanntes Gebiet);
Ich komme als Riese/Zwerg nach . .. ... XY.

(6) Das Sichtbarmachen von Verhaltensweisen, Konventionen, Normen, Zwan-
gen, Widerspriichen, Absurditaten usw.

Beispiele:

Schiler nehmen Zirkustiere in Pflege (Méglichkeit, einen Gemeinschafts-Roman
zu schreiben: Hilfsaktion einer Schulklasse, Berichte der einzelnen Tierhalter,
Reportagen in Lokalzeitungen) . . . .;

Interviews mit einem FuBball nach einem Endspiel/mit einem Spiegel/einer
Schaufensterscheibe/Affen im Zoo/Fernseher, Plattenspieler Uber das Verhalten
ihrer Benutzer/Sperrmdil/Mlitonne usw.;

Meine Arbeit in der Lotto-Seelsorge;

Wir werden bei einem Umzug mit unsern Mébeln bei einem Eingeborenenstamm
abgesetzt;

Klassenerster fiir einen Tag;

Kénig ,,Kunde“ kauft ein (Ein Kaufhauskunde wird als tatsichlicher Konig
behandelt);

Gebrauchsanweisungen fiir Anschnauzen/Beschimpfen/Beleidigen/Schmei-
cheln/iiberaus héfliches GriiBen/Klatschen usw.;

Steckbriefe: gesucht der ideale Lehrer/Schiler/die ideale Lerngruppe/Familie/
der ideale Freundeskreis;
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Stichwortartige Beschreibung einer sozialen Situation, die der Klarung bedarf
(z. B. Lerngruppe — allein im Raum — Larm ~ fremder Lehrer platzt herein —
behandelt Georg ungerecht ~ . . .);

Aufgabenstellungen bei K. Wiinsche, Die Wirklichkeit des Hauptschiilers, 1972,
S. 50 ff.

(7) Schreiben ats Aufmerksamwerden fiir soziale Realitat und als Mbglichkeit,
sich in die soziale und psychische Situation anderer zu versetzen. Der Schrei-
bende lernt dadurch, soziale Probleme und Konflikte aus der Sicht der Betroffe-
nen zu sehen.

Beispiele:

Mein erster Schultag als Gastarbeiterkind in einem fremden Land (oder: Ich bin
flr einen Tag Gastarbeiterkind in meiner Klasse und beherrsche die deutsche
Sprache nicht);

Fur eine Woche der leistungsschwéchste Schiiler in mehreren Fachern.

(8) Schreiben als gedankliche Vorwegnahme (Antizipation) méglicher Erfahrun-
gen und moglicher sozialer Realitdt, um persénliche und gesellschaftliche
Handlungsspielraume einsehbar zu machen und um ggf. mit Hilfe der Zukunfts-
vorstellungen gegenwértige Lebensverhaltnisse kritisch einzuschatzen.

Beispiele:

Ein Tag in meinem Leben im Jahr 1999;

Nachrichten aus dem Jahr X;

Die Klasse trifft sich im Jahr X;

Ich helfe meinen Kindern im Jahr X bei ihren Schulproblemen;
Freizeit im Jahre X.

(9) Verarbeitung von Texten, die den Blick auf die soziale Realitat von heute und
auf Méglichkeiten der Veranderung verstelien (bes. auch historisch lterer Texte).

Beispiele:
Umarbeiten von historisch &lteren (bzw. unkritischen, ideologischen) Texten der
Literatur:

~ Fortsetzungen schreiben;

— Umschreiben (Perspektivenwechsel;
Perspektivenerweiterung, z. B.: Ich tauche persénlich in einer Geschichte auf
und handle inmitten der auftretenden Figuren gemaB der vorgegebenen
Situation, oder ich versuche sie zu durchbrechen); etwa: Die Geschichte des
»Sterntaler-Waisenkindes” in unserer Zeit (als reales Geschehen).

(Vgl. auch: UMGANG mit TEXTEN, METHODISCHE HINWEISE, S. 138f.
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5. Fahigkeiten im Bereich der schriftlichen Kom-

munikation/Fachliche Lernziele??

Jahrgangsstufe 5/6

praktische Vorausset-
zungen

AuBere Darbietung
Fahigkeit
leserlich zu schreiben
zur Ubersichtlichen An-

ordnung des Schriftbil-
des (Uberschrift, Ab-

situationsbezogenes
Schreiben

Fahigkeit, beim Schreiben

die folgenden Fragen zu be-

riicksichtigen:

Wie muB das Schriftbild aus-
sehen,

damit ich die Aufmerksam-
keit des Lesers gewinne

damit ich richtig verstan-

Einsichten in allgemeine
Voraussetzungen schrift-
licher Kommunikation

Einsicht in die unterschied-
liche Funktion von Hand-
schrift gegentuiber gedruck-
ter Schrift

Einsicht, daB es flir die

schnitte, Rand, An- den werde Darstellung von Inhalten
schrift, Unterschrift, Her- damit mir keine Nachteile bzw. Absichten ver.sc_hie-
vorhebungen) entstehen dene graphische Mdglich-

Korrekturen, Anmerkun-
gen und Erganzungen
dem Text unmiBver-
standlich zuzuordnen

MuB ich ein bestimmtes
Darbietungsmuster  be-
ricksichtigen?

Rechtschreibung/Zeichensetzung

Fahigkeit, die gegenwartig gultige Schreibweise der Wérter
zu beherrschen, die auf dieser Jahrgangsstufe zur Kommu-
nikation in den verschiedenen Erfahrungsbereichen benétigt

werden: die Fahigkeit

zur Wahrnehmung der unterschiedlichen Reprasenta-
tionsmdglichkeiten von gleichen oder dhnlichen Lauten
(z. B. der Laut (i:) kann in vierfacher Weise durch Buch-
staben reprasentiert werden; Schreibweisen der s-Laute)
zur Wahrnehmung von RegelmaéBigkeiten in der Schreib-
weise haufig auftretender Wortteile (Vor- und Nachsiiben,
Wortendungen), Fahigkeit, sie auf die Schreibweise unbe-
kannter Worter zu tbertragen

Lernhilfen (Eselsbriicken) und einfache grammatische
Orientierungshilfen  (Plural-Singular, Wortfamilie) zu
nutzen

keiten gibt, mit denen die
Aufmerksamkeit des Le-
sers verstarkt werden kann

Einsicht in die Vorausset-
zungen typischer Recht-
schreibfehler (Dialektbin-
dung, naive Lautorientiert-
heit, Legasthenie)}
Einsicht, daB Rechtschrei-
bung und Zeichensetzung
zur besseren Verstandi-
gung beitragen, daB sie
aber Uberbewertet werden,
wenn sie als MaBstab fir
Intelligenz gelten.

Einsicht in die mangelnde
Systematik der deutschen
Rechtschreibregelung.
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% Die aufgefiihrten Fahigkeiten und Einsichten gelten fiir alle Schulformen; vgl. auch
,,Qualifikationen®, S. 246ff.
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Techniken anzuwenden, mit denen man das Wortbild
eines nicht vertrauten Wortes im Gedéchtnis behalten
kann

bei Unsicherheit durch Probieren das richtige Wortbild zu
ermitteln

zur Anwendung von MaBstaben bei der GroB- und Klein-
schreibung

Fahigkeit zur Anwendung der geltenden Regeln bei der
Silbentrennung

Féhigkeit, sich beim Lesen und Schreiben an Sinnschritten
Zu orientieren

Fahigkeit zur richtigen Anwendung von SatzschluBzeichen,
Satzgliederungszeichen (Aufzéhlung, Satzverbindung, ein-
fache Satzgefiige)

Fahigkeit zur Kennzeichnung von direkter Rede bzw. Zitaten
und zur Hervorhebung von Begriffen mit Hilfe von Anfiih-
rungszeichen

Syntax

Fahigkeit
Satze zu formulieren, die
der umgangssprachli-
chen Norm entsprechen
einfache grammatische
Beziehungen mit ent-
sprechenden Begriffen
zu kennzeichnen (Wort-
klassen, Satzarten,
Satzglieder/Hauptsatz-
Gliedsatz/Relativsatz/
Genus, Kasus)
auffallige Unterschiede
zwischen umgangs-
sprachlicher Norm und
eigenem Sprachverhal-
ten zu kennzeichnen
Satzstrukturen zu veran-
dern

MuB ich mich streng an die
syntaktischen Normen hal-
ten, oder kann ich meine Ab-
sicht besser verwirklichen,
wenn ich mich freier aus-
driicke?
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Einsicht, daB die Zuhilfe-
nahme von Nachschlage-
werken und besonderen
Lernhilfen erforderlich ist.

Einsicht, daB geschriebene
und gesprochene Sprache
Uber jeweils verschiedene
Méglichkeiten verfigen,
den Text in Sinnschritte zu
gliedern (Satzzeichen/Pro-
sodie/Intonation)

Einsicht in die stérkere Re-
gelgebundenheit

schriftlicher Kommunika-
tion — im Gegensatz zu den
erweiterten Moglichkeiten
unmittelbaren Ausdrucks in
miindlicher Kommunikation

Einsicht, daB Abweichun-
gen von der umgangs-
sprachlichen

Norm nicht ohne weiteres
als Fehlleistungen angese-
hen werden kénnen, wenn
die Kommunikation im In-
teresse der Beteiligten ge-
wahrleistet ist

Einsicht, daB es im Gel-
tungsbereich der deut-
schen Sprache auch ande-
re Normen mit hohem Ver-
bindlichkeitsgrad gibt (Jar-
gon, Dialekt, Soziolekt)



Semantik

Fahigkeit
in den fir die Altersstufe
wichtigen Erfahrungsbe-
reichen differenzierte
Wortvorstellungen zZu
entwickeln und die Worte
im umgangssprachlich
(iblichen Sinn zu gebrau-
chen
den Unterschied zwi-
schen  konventioneller
und willkirlicher Wort-
verwendung zu be-
stimmen

Eindeutigkeit und Mehr-
deutigkeit zu unter-
scheiden

Stilistische Normen

Sprachliche  Fertigkeiten,

mit denen man stilistische

Normen und bestimmten

Darstellungsmustern  ent-

sprechen kann (Anrede,

Einleitungsformein, Ab-

wechslung in der Wahl der

Attribute und Satzbaumu-

ster)

Fahigkeit
Darstellungsmittel  zu
verwenden, die das
Vorstellungsvermoégen
des Lesers ansprechen
(,,Anschaulichkeit")

fir bestimmte Darstel-
lungsziele verschiede-
ne Darstellungsmittel
einzusetzen (, Leben-
digkeit®)

verschiedene (auch
nichtsubjektive)  Dar-
stellungsperspektiven
zu verwenden

Driicke ich mich eindeutig
aus? Meine ich, was ich sa-
ge? Sage ich mehr, als ich
will?

Kann ich meine Absicht ver-
wirklichen, ohne genau zu
sagen, was ich will? (MuB ich
es indirekt, ,hintenherum*
sagen?)

MuB ich besondere Hilfsmit-
tel verwenden, um mich ver-
standlich zu machen?

Kann ich meine sprachiichen
Einfalle verwenden, oder sto-
Be ich damit auf Unver-
standnis?

Kann ich ungezwungen spre-
chen?

Gibt es Darstellungsmittel,
die die Erwartungen des Le-
sers ubertreffen und seine
Aufmerksamkeit steigern?

Ist es wichtig, daB ich ~ ge-
gen andere Erwartungen —
meine  eigene  Sprache
durchsetze?

Kann ich die Sache aus mei-
ner Perspektive darstellen,
oder muB ich einen anderen
Standpunkt einnehmen?

SI-D-80

Fahigkeit, das assoziative
Umteld von Wortern einzu-
schatzen

Ensicht in die Moglichkeit,
sich durch Analogien und
nicht-verbale Hilfsmittel
verstandlicher zu machen
(Bilder, Vergleiche, Paral-
lelfalle, Umschreibungen,
Skizzen, Schemata)

Einsicht, daB es moglich
ist, Wortbedeutungen zu
verandern und neue Wor-
ter zu bilden

Einsicht, daf3 die Wahl der
Ausdrucksmog-

lichkeiten von stilistischen
Anforderungen abhéngen
kann

Einsicht, daB stilistische
Muster sich verselbstandi-
gen koénnen

Einsicht, daB es wichtig
sein kann, von vorgegebe-
nen stilistischen Normen
abzuweichen

Einsicht, daB es Falle gibt,
in denen man sich be-
stimmten Darstellungsmu-
stern schwer entziehen
kann

Erkenntnis, daB
sprachliche  Eigenheiten
meist durch Anlehnung an
bestimmte Vorbilder ent-
stehen  (Comic-Sprache,
Lehrersprache)

Einsicht, daB stilistische
Normen sich wandeln
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Logische Textgestaltung

Fahigkeit
Sachverhalte differen-
ziert wahrzunehmen,
d. h. Teilerfahrungen zu-
einander ins Verhéltnis
zu setzen: eindeutige
Bestimmung von
rédumlichen Verhéltnis-
sen (GroBen-, Rich-
tungsverhéltnissen),
Zeitverhdltnissen  (fri-
her-spéter), Wirkungs-
verhaltnissen (Ursache-
Folge), Bedeutungsver-
héltnissen  (wichtig-un-
wichtig), Funktionsver-
héltnissen  (Teilleistun-
gen), ldentitatsverhalt-
nissen (gleich-ungleich)

Fahigkeit
das Besondere von
Personen, Gegenstén-
den, Verhaltnissen und
Vorgdngen wahrzuneh-
men und darzustellen

das Typische an Perso-
nen Gegenstanden, Ver-
héltnissen und Vorgan-
gen wahrzunehmen und
darzustelien

subjektive  Erfahrungen
von solchen zu unter-
scheiden, die allgemein
nachpriifbar sind, und
sie gegebenenfalls hin-
ter diese zurlicktreten zu
lassen (,,Sachlichkelt‘‘)

bei der Darstellung eine
bestimmte Perspektive
beizubehalten

Ereignisse und Sachver-
halte nach inhaltlichen
Gesichtspunkten zu un-
terscheiden und die Dar-
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Sind mir die Sachverhaite
und meine eigenen Absich-
ten klar genug? (Verwickle
ich mich in Widerspriiche
und Ungereimtheiten?)

Ist es jetzt erforderlich, das
Besondere hervorzuheben,
oder muB das Typische be-
stimmt werden? BERICHT
oder BESCHREIBUNG?

Erwarten/benétigen  meine
Leser eine ,,sachliche” Dar-
stellung, oder kommt es dar-
auf an, meine ganz persénli-
chen Erfahrungen mitzu-
teilen?

BERICHT oder SCHILDE-
RUNG/ERZAHLUNG?

Kann ich meinen Einfillen
nachgehen, oder muB ich vor
allem meine Gedanken ord-
nen und begriinden? (Glie-
derung? Entwurf? Argumen-
tation?)

MuB ich meinen Lesern am

Erkenntnis, daf3

Schreiben zu genauerem
Denken veranlassen kann
(Notwendigkeit strengerer
Kontrolle der Vorausset-
zungen, unter denen das
Geschriebene verstanden
werden soll und unter de-
nen der Gedanke sich be-
haupten muB)

Erkenntnis, daB die unbe-
dachte Verwendung von
Sprachmustern (Klischees,
Redewendungen, Flos-
keln) die gedankliche Klar-
heit stéren kann (Stilbliiten)

Erkenntnis, daB die Wahl
der Darstellungsform auch
von der Interessenrichtung
des Lesers abhangt und
daB es besonders zu Be-
ginn der schriftlichen Kom-
munikation wichtig sein
kann, Darstellung und Dar-
stellungsform zu begriin-
den und die besonderen
Informationsbedirfnisse
der Leser zu beriicksichti-
gen (erster Uberblick,
Kennzeichnung des Infor-
mationswerts, Bezugnah-
me auf Vorwissen und Er-



stellung  entsprechend
zu gliedern

Textinhalte erzahlend zu
vergegenwartigen
Textinhalte zusammen-
zufassen

Meinungen von Informa-
tionen und Urteilen zu
unterscheiden

Meinung als Meinung zu
kennzeichnen

Meinungen und Urteile
anderer unverfalscht
wiederzugeben bzw. zu
zitieren

die eigenen Urteile ge-
gen die anderer argu-
mentativ.  abzugrenzen
(Behauptung-Gegenbe-
hauptung)

eine Darstellungsform in
eine andere umzusetzen
(Erzahlung«—Szene, Er-
zéhlung«—Bericht)

Anfang besondere Orientie-
rungshilfen geben?
Erwarten/bendtigen meine
Leser eine Vergegenwirti-
gung oder eine Zusammen-
fassung des Textinhalts?
NACHERZAHLUNG oder IN-
HALTSANGABE?

Wie genau muB ich meine
Ansichten von denen ande-
rer unterscheiden?

SI-D-80

fahrungen der
Leser)

Einsicht in den Unterschied
zwischen Meinung und In-
formation, zwischen Mei-
nung (vorldufige Einschat-
zung) und Urteil (begriin-
dete Wertung)

Erkenntnis, daB unter-
schiedliche Meinungen zu
einem Sachverhalt durch
unterschiédliche Informa-
tion und durch Interessen-
unterschie-

de bedingt sind

Einsicht, daB begriindete
Urteile auf der Verarbei-
tung von Erfahrungen, In-
formationen,  Meinungen
und Urteilen beruhen.
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Jahrgangsstufe 7/8

praktische
Voraussetzungen

AuBere Darbietung

Fahigkeit
zu Ubersichtlicher An-
ordnung des Schriftbil-
des bei Notizen, Exzerp-
ten und bei standardi-
sierten Texttypen (Proto-
koll, Lebenslauf, Regi-
ster, Annonce)
zur Verwendung visuel-
ler Ausdrucksmittel, die
geeignet sind, sprachli-
che Mitteilungen zu un-
terstiitzen (Plakate,
Wandzeitungen, Schil-
der, Programme)

situationsbezogenes
Schreiben

Fahigkeit, beim Schreiben
die folgenden Fragen zu be-
rucksichtigen:

Wie muB ich den Text organi-
sieren und gestalten, damit
ich die von mir beabsichtigte
Wirkung erziele?

Wie muf3 ich das Schriftbild
gestalten, damit mir bzw.
dem Leser die inhaltliche
Orientierung und die Uber-
sicht erleichtert werden?

Rechtschreibung/Zeichensetzung

Fahigkeit, die gegenwirtig gliltige Schreibweise der Worter
zu beherrschen, die auf dieser Jahrgangsstufe zur Kommu-
nikation in den verschiedenen Erfahrungsbereichen bendétigt

werden: die Fahigkeit

zur Fehleranalyse und zur Korrektur eigener und fremder
Texte

zur Gliederung komplexer Satzgefiige durch Satzzeichen
(Reduktion auf den Hauptgedanken, Umstellprobe, Er-
satzprobe)

zur Akzentuierung und Differenzierung von Gedanken mit
Hilfe von Satzzeichen (Gedankenstrich, Klammern, Aus-
lassungspunkte, Kombination von Ausrufe- und Fragezei-
chen usw.)
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Einsicht in allgemeine
Voraussetzungen schrift-
licher Kommunikation

Einsicht in die erweiterten
Ausdrucksmédglichkeiten,
die sich aus der Verwen-
dung visueller Ausdrucks-
mittel ergeben (Werbung,
politische Plakate, Buchge-
staltung)

Einsicht, daB es mdglich
ist, die deutsche Recht-
schreibung zu vereinfa-
chen und zu systemati-
sieren

Einsicht in soziale und le-
bensgeschichtliche Ursa-
chen und in die Auswirkun-
gen von Rechtschreib-
schwache

Einsicht, daB es méglich
ist, durch freiere Verwen-
dung von Satzzeichen be-
sondere Akzente zu setzen
und durch eine ungewohn-
liche , Rechtschreibung”
Zu provozieren.



Syntax

Fahigkeit
Unterschiede zwischen
umgangssprachlicher
Norm und eigenem
Sprachverhalten mit
grammatischen Katego-
rien zu bestimmen (vor
allem: Satzgefiige/Kon-
junktionalsatze/Aktiv-
Passiv, Konjunktiv-Indi-
kativ)
komplexe Gedanken in
eindeutigen grammati-
schen Beziehungen ab-
zubilden

Semantik

Fahigkeit
in den fir die Altersstufe
wichtigen Erfahrungsbe-
reichen differenzierte
Wortvorstellungen zu
entwickeln und sie im
umgangssprachlich ubli-
chen Sinn zu gebrau-
chen

flr Sachverhalte in den
flr Schiiler wichtigen Er-
fahrungsbereichen all-
gemein  gebrauchliche
politisch-soziologische
Begriffe zu verwenden
mit Hilfe fachsprachli-
cher Begriffe zu infor-
mieren

Begriffe zu definieren
bzw. zu erdutern

umgangssprachliche
Ausdriicke unmiBver-
standlich in  wortlicher
und in Ubertragener Be-
deutung zu verwenden

Ist es erforderlich, mich kom-
plizierterer sprachlicher Mit-
tel zu bedienen, um den be-
sonderen Anforderungen der
Situation gerecht zu
werden. . .

oder kann ich meine Absich-
ten wirksamer mit einfachen
sprachlichen Mitteln aus-
driicken?

Driicke ich mich eindeutig
aus? Meine ich, was ich sa-
ge? Sage ich mehr, als ich
will?

Kann ich meine Absicht ver-
wirklichen, ohne genau zu
sagen, was ich will? (Gibt es
Maoglichkeiten indirekter Ein-
fluBnahme ?)

MuB ich besondere Hilfsmit-
tel verwenden, um mich ver-
standlich zu machen?

Habe ich die Begriffe, mit
denen ich meine Vorstellun-
gen formuliere, klar genug
definiert?

Habe ich meine sprachfichen
Einfalle gegen MiBverstand-
nisse abgesichert?

SI-D-80

Einsicht, da komplexe
Gedanken und Sachver-
halte nicht unbedingt in ei-
ner komplizierten Sprache
dargestellt werden mis-
sen, daf es aber situative
Anforderungen gibt, die die
Verwendung komplizierte-
rer sprachlicher Mittel er-
forderlich machen (z.B.
Notwendigkeit zur Beweis-
fihrung, zur Verarbeitung
verschiedenartiger Gedan-
kengange)

Fahigkeit, das assoziative
Umfeld von Wortern einzu-
schatzen

Einsicht in die besondere
Leistung von Analogien
beim Versuch, komplexe
Sachverhalte deutlich zu
machen (Bilder, Verglei-
che, Symbole)

Einsicht in die bildhafte
Struktur zahlreicher Be-
griffe

Einsicht in die Mdglichkei-
ten, Begriffsinhalte zu er-
weitern oder zu verengen.
Einsicht in die Art und Wei-
se, in der neue Begriffe
eingefihrt werden, und in
die Bedingungen, unter de-
nen sie sich durchsetzen
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Stilistische Normen

Sprachliche  Fertigkeiten,
mit denen man stilistischen
Normen und bestimmten
Darstellungsmustern ent-
sprechen kann (,,Anschau-
lichkeit", ,,Lebendigkeit").
Fahigkeit, die Wirkung von
Texten mit Hilfe von einfa-
chen rhetorischen Mitteln
zu erhthen (Vergleich,
Wiederholung, Steigerung,
Gegensatz,  Anspielung,
Ubertreibung, Umstellung
der gewohnten Wortfoige)
Fahigkeit,  verschiedene
(auch nicht-subjektive)
Darstellungsperspektiven
zu verwenden

Logische Textgestaitung
Fahigkeit
Urteile zu formulieren
und zu begrinden
den Ablauf eines Ereig-

nisses darzustellen
(VERLAUFSPROTO-
KOLL)

die wesentlichen Ergeb-
nisse eines kommunika-
tiven Prozesses zusam-
menzufassen (ERGEB-
NISPROTOKOLL)

Details in den entspre-
chenden  Zusammen-
hang einzuordnen

durch Akzentuierung von
Details einen Zusam-
menhang zu interpre-
tieren
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Sind die Leser fur meine Ab-
sichten geniigend motiviert?
MuB ich meinen Argumenten
mit besonderen rhetorischen
Mitteln Gewicht verleihen?

Aus welcher Perspektive
muB ich die Sache dar-
stellen?

Kann ich mich damit begnui-
gen, Meinungen zu auBern,
oder muB ich mich bemuhen,
meine Leser mit Argumenten
zu liberzeugen?

MuB ich den Ereignisablauf
darstellen, oder kann ich zu-
sammenfassend Ergebnisse
formulieren?

In welchen Zusammenhang
gehort diese Einzelerfah-
rung?

Worauf kommt es in diesem
Zusammenhang besonders
an?

Einsicht, daB man seinen
Argumenten mit besonde-
ren rhetorischen Mitteln
Gewicht verleihen kann

Einsicht, daB man mitunter
auf Argumente verzichten
muB3, um die notwendige
Uberzeugungsbereitschaft
der Leser herzustellen
Einsicht in die Méglichkei-
ten, von vorgegebenen sti-
listischen Normen abzu-
weichen

Einsicht, daB es einen Un-
terschied zwischen Mei-
nung und Urteil gibt
Erkenntnis, daB die Forde-
rung nach ,,Sachiichkeit
auch auf die Anweisung
hinauslaufen kann, sich
dem herrschenden
Sprachgebrauch anzupas-
sen und unbequeme Inhal-
te zu vermeiden

Einsicht, daB Zusammen-
fassungen immer schon
Deutungen enthalten

Einsicht, daB man durch
Isolierung und Hervorhe-
bung von Details die Auf-
merksamkeit des Lesers
beeinflussen kann



einfache  Erzahltechni-
ken zu  verwenden
(Spannungssteigerung,
dialogisches Sprechen,
direkte und indirekte Mit-
teilung, einheitliche Per-
spektive)

eine Entscheidung argu-
mentativ zu begrunden
und Informationen als
Beweismaterial zu be-
nutzen

Weiche Erzahlweise garan-
tiert am ehesten den Erfolg
meiner Darstellung?

Welche Aussagen, welche
Entscheidungen miissen be-
sonders gut begrlindet wer-
den? Welche Argumente
missen entkraftet werden?

SI-D-80

Einsicht, daB die Wah! der

erzahlerischen Mittel

ei-

nem bestimmten Unterhal-

tungsbedirfnis
chen muB

Einsicht, daB rationale Ent-
scheidungen aus dem Ver-
gleich gegensatzlicher Ar-

gumente hervorgehen

entspre-
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Jahrgangsstufe 9/10

praktische
Voraussetzungen

AuBere Darbietung

Fahigkeit
bei offiziellen Schreiben
das Schriftbild den An-
forderungen der jeweili-
gen geselischaftlichen
Institution  anzupassen
(Lebenslauf, tabellari-
scher Lebenslauf, Ge-
schaftsbrief, Bewer-
bungsschreiben, An-
noncen)
Texte  graphisch  zu
strukturieren  (Hinweis-
pfeile, Spalten, Blocke
u.a.)
fur die Auswertung um-
fangreicherer Texte und
Materialien zweckmaBi-
ge Ubersichten anzufer-
tigen (Inhaltsangaben,
Register, Kataloge, Ta-
bellen, Karteien)
die rhetorische EinftuB-
nahme auf andere mit
graphischen Mitteln zu
unterstiitzen

situationsbezogenes
Schreiben

Fahigkeit, beim Schreiben
die folgenden Fragen zu be-
rlicksichtigen:

Wie muB ich das Schriftbild
gestalten, damit es den An-
forderungen der jeweiligen
gesellschaftlichen Institution
nicht widerspricht?

MuB ich konventionelle Dar-
bietungsformen uber-
nehmen?

Ist es notwendig, besondere
graphische  Mittel einzu-
setzen?

Rechtschreibung/Zeichensetzung

Fahigkeit, die gegenwértig giiltige Schreibweise der Wérter
zu beherrschen, die auf dieser Jahrgangsstufe zur Kommu-
nikation in den verschiedenen Erfahrungsbereichen bendtigt

werden
Fahigkeit

die Mdglichkeiten einer freieren Zeichensetzung zu nut-
zen, um Aussagen zu pointieren und zu verfremden
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Einsichten in allgemeine
Voraussetzungen schrift-
licher Kommunikation

Einsicht in die Funktion des
Schriftbildes bei institutio-
nell geforderten Textmu-
stern und in die Wirkung
von individuellen Abznde-
rungen

Einsicht in die arbeitstech-
nische Bedeutung von gra-
phischen Hilfsmitteln
Einsicht in die appellativen
bzw. manipulativen Wir-
kungsmoglichkeiten visuel-
ler Ausdrucksmittel

Einsicht in die historisch
gesellschaftlichen Voraus-
setzungen institutioneller
Rechtschreibanforde-
rungen

Einsicht in die Moglichkei-
ten freierer Zeichenset-
zung zur Pointierung und
zur stilistischen Gestaltung
von Aussagen



Syntax

Fahigkeit, komplexe Ge-
dankengange in eindeuti-
gen grammatischen Bezie-
hungen abzubilden
Fahigkeit, die syntakti-
schen Besonderheiten von
Fach- und Sonderspra-
chen mit grammatischen
Kategorien zu  kenn-
zeichnen

Semantik
Fahigkeit

in den fur die Altersstufe
wichtigen Erfahrungsbe-
reichen differenzierte
Wortvorsteliungen zu
entwickeln und sie im
umgangssprachlich ubli-
chen Sinn zu verwenden
den Unterschied zwi-
schen  konventioneller
und willkurlicher Wort-
verwendung zu be-
stimmen

Tatbestande, fiir die die
Umgangssprache keine
genauen Begriffe bereit-
halt, mit den entspre-
chenden wissenschatftli-
chen Termini zu be-
schreiben

verschiedene  Formen
analogen Sprechens zu
bestimmen und als rhe-
torisches Mittel zu ver-

wenden (Metapher,
Symboal, Assoziation
u.a.)

sich bewuBt einer viel-
deutigen Ausdruckswei-
se zu bedienen

Sind differenziertere Satz-
strukturen erforderlich, um
den besonderen Bedingun-
gen der Situation gerecht zu
werden?

Kann ich eigenwillige syntak-
tische Strukturen ver-
wenden?

Kann ich mich genauer und
verstandlicher ausdriicken,
wenn ich Begriffe der Wis-
senschafts- oder Fachspra-
che verwende?

Ist es notwendig, den Leser
mit fachlichen Ausdriicken zu
beeindrucken?

Verwende ich die entschei-
denden Begriffe in der dem
gegebenen Kontext entspre-
chenden Bedeutung?

Kann ich mit einem originel-
len Gebrauch von Begriffen
eine aufklarerische oder wit-
zige Wirkung erzielen? (be-
wuBte Mehrdeutigkeit)

SI-D-80

Einsicht in die Funktion
syntaktischer ~ Besonder-
heiten bei Fach- und Son-
dersprachen

Einsicht in den Zusammen-
hang von Syntax und Stil
(Abweichungen vom kon-
ventionellen Sprachge-
brauch)

Einsicht, daB der Kontext
die Wortbedeutung beein-
fluBt

Fahigkeit, das assoziative
Umfeld umgangssprachli-
cher Begriffe und Formulie-
rungen richtig  einzu-
schéatzen

Einsicht in die Bedingun-
gen, unter denen Worter
ihre Bedeutung verandern
kénnen (historisch-gesell-
schatftlicher Wandel, struk-
turelle Veranderungen in
den Erfahrungsbereichen,
kulturelle Kontakte)
Einsicht in die unterschied-
lichen Verwendungsmog-
lichkeiten bestimmter Be-
griffe in der Offentlichkeit
(aufklarerisch/verschlei-
ernd; provokativ/stabilisie-
rend; Vorurteile auflésend/
verfestigend)
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Stilistische Normen

Féhigkeit
den stilistischen Anfor-
derungen  bestimmter

gesellschaftlicher Institu-
tionen (bestimmter kon-
ventioneller  Texttypen)
zu genugen

die Wirkung von Texten
durch appellative und
persuasive Mittel zu er-
hohen
Stilabweichungen einem
einheitlichen  Konzept
unterzuordnen
komplizierte Ausdrucks-
formen in Umgangsspra-
che zu Ubertragen

Logische Textgestaltung
Fahigkeit
verschiedene Stand-

punkte darzulegen und
zu bewerten

abstrakte Texte zu kon-
kretisieren  (Gesetzes-
texte, Statistiken, theo-
retische Texte)
Zusammenhéange in-
duktiv zu entwickeln
(von Einzelfdllen aus)

aus allgemeinen, gesi-
cherten  Erkenntnissen
Folgerungen zu ziehen
(deduktiv)

Hinweise: ~ Zur Lern- und Leistungskontrolle: siehe S. 2311f. — Qualifikationen: siche S. 246 ff.
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Ist es notwendig, traditionelle
Stilmittel zu verwenden?

Schiichtere ich durch meine
Ausdrucksweise die Leser
ein? (Schaffe ich soziale Di-
stanz? Wirke ich arrogant?)

Gibt es diesem Problem ge-
geniber unterschiedliche
Standpunkte?

Ist es gunstig, die Interessen
aufzudecken, die hier ins
Spiel kommen?

Wie konkret miissen meine
Ausfiihrungen sein?

Soll ich von Einzelerfahrun-
gen ausgehen. . .

oder kann ich meine Urteile
von allgemein anerkannten
Ansichten ableiten?

Einsicht in die Struktur und
in die Funktion von Stil und
Stilbruch

Einsicht in den Zusammen-
hang zwischen stilistischen
Normen und gesellschaftli-
chen Konventionen
Einsicht, daB die unbe-
dachte Ubernahme von all-
gemein gebrauchlichen
Stilmitteln gleichbedeutend
sein kann mit der Ubernah-
me von gesellschaftlichen
Wertvorstellungen und
Konventionen, die einer
kritischen Reflexion entzo-
gen sind.

Einsicht, daB stilistische
Perfektion (oder auch der
Einsatz bestimmter Stilmit-
tel) einschiichternd wirken
und soziale Schranken er-
richten kann

Einsicht in die Vorausset-
zungen und Bedingungen
von Stilwandet

Einsicht, da3 unterschiedli-
che Standpunkte auf unter-
schiedliche Interessen be-
zogen sind

Einsicht, daB Beispiele den
Nachvollzug eines Gedan-
kengangs erleichtern

Erkenntnis, daB Beispiele
dem Erfahrungsbereich der
Leser entnommen sein
missen

Erkenntnis, daB richtige
SchluBfolgerungen von fal-
schen  Voraussetzungen
ausgehen konnen
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1. Beschreibung des Arbeitsbereichs/Didakti-
sche Grundsatze

1.1 Definition des Textbegriffs

Als Texte gelten in diesem Arbeitsbereich alle kommunikativen Beitrige, die
gelesen werden konnen (Schriften, Aufzeichnungen). Der Begriff Text wird hier
also in einem umfassenden Sinn gebraucht. Texte sind alle von Menschen mit einer
Aussageabsicht gestalteten sprachlichen Auflerungen. Darunter fallen sowohl die
gesprochenen (Vortrige, Reden) wie geschriebenen (Briefe, Schreiben) sowie die
durch Medien (Druck, Tontrager, Bild-Tontriger) vermittelten Texte, Text ist der
sichtbar gemachte, uberpriifbare Zusammenhang, in dem einzelne Momente
interpretierbar werden. Ein wesentliches Merkmal ist die Reproduzierbarkeit.
Damit ist zweierlel gemeint:

a) die Moglichkeit zur Vervielfiltigung (d. h. heute: zur massenhafren Verbrei-
tung);

b) die Moglichkeit zur wiederholten Rezeption (d.h. zur intensiveren und
kontrollierteren Wahrnehmung und zur geschichtlichen Uberlieferung).

Der Deutschunterricht beschiftigt sich noch vorwiegend mit schriftlichen Textfor-
men, deren Stellenwert sich gegeniiber den modernen Formen medialer Textvermitt-
lung stark vermindert hat. Der wachsende Bildanteil in den neueren Lese- und
Sprachbiichern und die Verwendung von Tonbandgeriten, Projektoren und Video-
recordern in der Schule verweisen aber darauf, daf die Bedeutung audio-visueller
Kommunikation zunchmend erkannt wird. In diesem Zusammenhang ist es
besonders wichtig, den Film in den Unterricht einzubringen: nicht nur als
zusitzliche Informationsquelle, sondern vor allem zur Analyse filmischer Wahrneh-
mungsmuster und zur produktiven Aneignung der Wirklichkeit mit Hilfe der
Kamera.

1.2 Zur Unterscheidung von pragmatischer und &stheti-
scher Textrezeption

Im Umgang mit Texten lassen sich zwei grundsitzlich verschiedene Rezeptions- und
Verwendungsformen erkennen, die in den meisten Fillen durch den Charakter des
Textes selbst oder durch die Prisentationsweise beansprucht werden:

(1) primér sachbezogene (pragmatische) Rezeption,

die den Informationswert und den Aufforderungscharakter von Texten beachtet und
Texte in argumentative Zusammenhinge einordnet.

Sie richtet sich vorwiegend auf Sachtexte, auf Gebrauchstexte, deren 6ffentliche
Funktion eine derartige Rezeption erfordert (Kommentare, Lexikonartikel,
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Vertragstexte, Tabellen, Inhaltsangaben, Verhaltensanweisungen, Karten, Repor-
tagen, Dokumentarfilme u. a.).

(2) primdr auf die Wahrnehmung selbst bezogene (dsthetische)
Rezeption,

die an formalen und inhaltlichen Besonderheiten interessiert ist, die die Fihigkeit
des Lesers zur Selbst- und Fremdwahrnehmung erweitern.

Sie richtet sich vorwiegend auf literarische, poetische Texte (Erzihlungen,
Horspiele, Filme, Bilder).

In der Beanspruchung der einen oder der anderen Rezeptionsweise sind nicht alle
Texte eindeutig. Es gibt Textarten, die in dieser Hinsicht bewufit ambivalent bleiben
(z. B. Essays, Satiren). Dariiber hinaus lafit sich aber auch niemandem verwehren,
eine Textart mit einem anderen Rezeptionsinteresse als dem von ihr geforderten zu
lesen. Im Deutschunterricht der Sekundarstufe I kann es ~ vor allem am Anfang -
wichtig sein, den Unterschied von Textsorten nicht allzu stark zu betonen. Die
»naive, praktische Verwendung poetischer Texte in Projekten, die sich mit der
Erarbeitung bestimmter inhaltlicher Zusammenhinge befassen, kann dazu beitra-
gen, die ,,Schwellenangst® der Schiiler vor anspruchsvollen literarischen Texten
abzubauen.

1.3 Informativer und argumentativer, die Erkenntnis und
die Urteilsbildung fordernder Umgang mit Texten

Als eigenstindiger Arbeitsbereich des Deutschunterrichts legitimiert sich ,,Umgang
mit Texten ganz allgemein durch die wachsenden Informationserfordernisse in
einer demokratischen Industriegesellschaft und durch die Notwendigkeit zur
Entwicklung kritischer Aufmerksamkeit gegeniiber den Informatlombedmgungen
und den rationalen und demokratischen Willensbildungsprozessen in Staat und
Gesellschaft und den Willensbildungsprozessen dieser Gesellschaft. Auch kann die
Begegnung und die Auseinandersetzung mit Texten auf Fragen, Probleme und
Wandlungen der Zeit wie auch die Wertvorstellungen vergangener Zeiten hinweisen
und wesentliche Grundwerte und Grunderfahrungen vermitteln und bewufit
machen. Innerhalb von Texten verlieren gesellschaftliche Situationen und individu-
elle Erfahrungen ihre Zufilligkeit, sie werden wiederholbar, vorfiihrbar, interpre-
tierbar. Besonders iiber Texte ist rationale und demokratische Willensbildung
moglich, denn Texte bewahren nicht nur Informationen, sie machen auch die soziale
Beziehung sichtbar zwischen dem, der tiber Informationen verfiigt und dem, dem
sie zugedacht sind.
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Zu den elementaren Voraussetzungen eines informativen und  Elementare Vor-
argumentativen Umgangs mit Texten gehdren: aussetzungen

a) Techniken der Informationsentnahme und der Informations-
speicherung (Unterstreichen, Strukturieren, Exzerpieren,
Anordnen von Stichworten, Referieren, Dokumentieren, Auf-
zeichnen und Protokollieren);

b) Kenntnisse iiber Informationsangebote (Zeitungen, Zeitschrif-
ten, Sachbiicher, Lexika, Rundfunk- und Fernsehsendungen,
Prospekte, Kataloge u. a.);

c) Kenntnisse liber Informationszentren in unserer Gesellschaft
(Buchhandlungen, Bibliotheken, Archive, Ausstellungen,
Mediotheken, kommunale Informationszentren, Redaktionen
u. a.).

Fiir den Unterricht ergibt sich auf allen Jahrgangsstufen die Aufgabe,
durch geeignete Textangebote die Orientierungsmaéglichkeiten der
Schiiler (iber die regionalen und sozialen Grenzen ihres Lebensbe-
reichs hinaus zu erweitern und Motivationen fiir selbsténdige Aufkla-
rung zu entwickeln. Auf allen Jahrgangsstufen sind Methoden zu
vermitteln, die dem systematischen Erwerb von Orientierungswissen
dienen.

Zum informativen und argumentativen Umgang mit Texten gehd-  Informationsent-

ren die Fahigkeiten: nahme aus
Texten

- einen Text konzentriert zu lesen;

- den Inhalt eines Textes zu erfassen;

— den Text in Mitteilungsschritte zu gliedern;

- den Gedankengang eines Textes nachzuvoliziehen;

- die Hauptgedanken eines Textes herauszuarbeiten;

— sprachlich und inhaitlich schwierige Textstellen aus dem
Zusammenhang bzw. mit Hilfsmitteln (z. B. Lexika) zu er-
schlieBen;

— inhaltliche und formale Beziehungen zu erkennen;
- die Logik des Gedankengangs zu iiberpriifen;
—~ rhetorische Mittel in einem Text zu erkennen;

— die Funktion von Texten zu unterscheiden (Textsorten zu unter-
scheiden);

— die Strukturmerkmale eines Textes zu beschreiben;

— bestimmte Informationen in einem Text aufzusuchen u. a. m.
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Uberpriifung des
Informationswer-
tes und der -ab-
sicht eines Textes
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Das Uben und BewuBtmachen methodischer Fahigkeiten (vgl. ,,Instru-
mentelle Lernziele®, S. 113) kann sinnvoll nur an solchen Texten erfolgen,
die eine intensive Auseinandersetzung in bezug auf die jeweiligen
inhaltlichen Lernziele Uberhaupt didaktisch rechtfertigen. An einem Text
konnen selbstverstandlich nicht alle notwendigen Fahigkeiten gelibt
werden, und nicht jeder Text sollte umfassend auf alle seine Gesichts-
punkte hin untersucht werden.

Es ist jeweils zu klaren, welche instrumentellen Fahigkeiten welcher
Lerngruppe in welchem Zusammenhang vermitteit werden kdnnen, und
zwar so, daff deren Anwendung fir die Schiler einsehbare Funktionen
erfulit und den weiteren LernprozeB zielgerichtet vorantreibt.

Es kann notwendig werden, daB der Lehrer methodisch erst Vorausset-
zungen schaffen muB, die den Schiller dazu motivieren, mehr Gber
einen Text zu erfahren. Denn Schiiler reagieren haufig unmittelbar auf
Texte (schnelle ldentifikation, Ablehnung oder Gleichgiiltigkeit) und
wollen sich nicht ndher auf sie einlassen. Dies gilt besonders fir
komplexe literarische Texte, die bestimmte vorgepréagte Leseerfahrun-
gen verfehlen oder einem génzlich ungelibten Leseverhalten be-
gegnen.

Es kann auch die Gefahr bestehen, daB sich bestimmte Verfahren
(Inhaltsangabe, Textvergleiche, Strukturanalysen u. a.) verselbstandi-
gen. Dadurch werden aber Verstehensprozesse (die sich erst aus
einem Bediirfnis nach Verstehen entwickeln) geradezu verhindert. Der
so erzeugte UberdruB an schulischer Textarbeit schlagt im auBerschuli-
schen Bereich dann z. B. um in ein grundsatzlich unkritisches Konsum-
verhalten gegenuber Texten.

Bei der Vermittlung der Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Verstehen
von Texten sollen Schiiler nicht dazu gebracht werden, diese gleichsam
.,mechanisch” von auBen an beliebige Texte anzulegen, sondern sie
sollen solche Féhigkeiten und Fertigkeiten in ihrem Funktionswert flr
den jeweiligen Text erkennen.

Das Interesse an der Erweiterung der Informationsméglichkeiten 185t
sich spatestens auf der Jahrgangsstufe 7/8 mit der kritischen Uber-
priifung des Informationswertes und der Informationsabsicht der
herangezogenen Texte verbinden. Diese distanziertere Form der Text-
verarbeitung erscheint im Hinblick auf die pubertare Identitatskrise der
Jugendlichen besonders notwendig. Sie problematisiert das Verhéltnis
des Textes zur Realitdt (Informationskritik) und versucht, in den
besonderen sprachlichen Strategien das Verhaltnis des Autors zum
Leser nachzuweisen (rhetorische Analyse). Voraussetzung dafir ist in
jedem Fall, daB3 die Schiiler sich liber die Anspriiche und Erwartungen
und Uber die praktischen Bedurfnisse klar werden, die sie selbst als
MaBstab an den Text herantragen. Diese Art der Textanalyse enthalt fir



die Schuler die standige Aufforderung, ihr Selbstverstandnis so weit zu
Klaren, daB begriindete Urteile gegentiber dgm Text moglich sind; Kritik
an Texten tiben heiBt auch: selbstkritische Uberlegungen anstellen.

Auf der Jahrgangsstufe 7/8 kann damit begonnen werden, das Inte-
resse der Schiller von den expliziten Aussagen des Textes auf die
impliziten Informationen zu lenken, die nur aus dem Textzusammen-
hang und aus den Rezeptionsbedingungen heraus nachweisbar sind.
Erst im Hinblick auf diese Informationen 148t sich die Intention bzw. die
reale Wirkung eines Textes angemessen beurteilen.

Texte enthalten Informationen von zweierlei Art: explizite und implizite.

Explizite Informationen
sind alle Mitteilungen, die dem Text direkt entnommen werden
kénnen. Es handelt sich um all das, was in Form von Daten, Urteilen,
Aufforderungen unmittelbar ausgesprochen ist und der Beschrei-
bung und Bewertung oder der direkten Verhaltensanweisung dient.
Implizite Informationen
dagegen sind solche, die ,,zwischen den Zeilen“ stehen, nicht direkt
nachweisbar sind, den Horer oder Leser aber entscheidend beein-
flussen, da sie sich auf ein bestimmtes Vorverstandnis beziehen,
das entweder stabilisiert oder in Frage gestelit wird. Implizite
Informationen sind aufzufinden in den Assoziationen und gedankli-
chen Konsequenzen, gegen die Wortwah! und Diktion eines Textes
keinen hinreichenden Widerstand leisten.
implizite Informationen koénnen einer rhetorischen Absicht entspre-
chen. Sie ergeben sich aus den verschiedenen Formen der Anspielung,
der Umschreibung, der allegorischen Rede usw. Grundséatzlich gehdren
auch alle Darstellungen hierher, die sich einer &sthetischen Wahrneh-
mung anbieten und sich auf Inhalte beziehen, die im Text selbst nur
indirekt angesprochen sind®.
Fiir die kritische Analyse von Texten werden implizite Informationen
vor allem dort wichtig, wo der Autor — bewuBt oder unbewufit — seine
eigentlichen Interessen vor dem Leser verbirgt. BewuBt geschieht das
in manipulativen Texten (z. B. im Bereich der kommerziellen Werbung,
der Boulevardpresse und der politischen Propaganda), in denen der
Autor seine Interessen zum Zweck der Verschleierung verbirgt. Er
mobilisiert z. B. Vorurteile, um den Adressaten an der Erkenntnis seiner
Interessen zu hindern und ihn zur Identifikation mit fremden Interessen
Zu veranlassen.

Wo die implizite Information nicht in rhetorischer Absicht, sondern
unbewuBt erfolgt, hat der Autor die Bedingungen der eigenen Aussage
nicht angemessen refiektieren konnen, z. B.:

uneingestandene Bediirfnisse und Interessen
Erfahrungen, die sein Verhalten bestimmen

23 vgl. dazu das Kapitel ,,Umgang mit Literatur”
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Untersuchung
von Bedingungen
fiir Informations-
u. Meinungsbil-

dung
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bestimmte (moglicherweise nicht vorhersehbare) Rezeptionsbedin-
gungen (z. B. historisch verénderte Erfahrungen, Wertvorstellungen,
Perspektiven).

Bei einer Reihe von Texten wird es schwierig sein, die Grenze zwischen
engagiertem und manipulierendem Schreiben zu ziehen. Die Auseinan-
dersetzung mit solchen Texten erfordert vom Lehrer und Schiiler in
besonderem MaBe eine selbstkritische Einstellung (vgl. S.99), um
vorschnelle, rein emotionale Urteile zu verhindern und inhaltliche
Klarungen im Hinblick auf das Selbstverstiandnis des Autors durchzu-
fuhren (,,Was hat der Autor damit sagen wollen?"). Die kritische
Unterscheidung der Informationsarten dagegen holt den Text in den
gesellschaftlichen Zusammenhang zuriick, in dem er entstanden ist und
in dem er seine spezifische Wirkung ausiibt. Sie macht es méglich,
verborgene Interessen zu ermitteln, die hinter den vordergriindigen
Aussagen die rhetorische Absicht bestimmen: Interessen, die in die
Urteilsbildung hineinwirken und auf das allgemeine, {iber den Text
hinausreichende Orientierungsvermégen des Lesers EinfluB nehmen
(z. B. personalisierende, fatalistische Geschichtsvorstellungen; antago-
nistische, harmonistische Gesellschaftsmodelle; antisoziale, resigna-
tive Menschenbilder u. a.).

Aus den bewuBten Informationsbediirfnissen der Schiiler und aus der
Aufmerksamkeit flr den gesellschaftlichen Kontext bestimmter Mittei-
lungen lassen sich auf der Jahrgangsstufe 9/10 Anspriiche entwickeln,
die die Bedingungen fiir Information, Meinungs- und Urteilsbil-
dung sowie geselischaftliche Verstindigung betreffen. Im Unterricht
kénnen dabei folgende Fragen behandelt werden:

Welche Informationsformen, welche Textsorten haben in unserer
Gesellschaft die groBte Breitenwirkung — und warum?

Wie entwickeln sich die verschiedenen Formen der Information unter
dem EinfluB der technologischen Veranderungen in unserer Gesell-
schaft?

Inwieweit tragen die maBgeblichen Informationsmedien zu Aufkla-
rung der Gesellschaft und zur Entwicklung demokratischer Hand-
lungsféhigkeit bei?

Welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit der einzelne
Uber die unterschiedlichen Informationsangebote so verfiigen kann,
daB seine kritische Urteilsfahigkeit sich erweitert?

Auf dieser Ebene der Problemstellung kann das Interesse sich nicht
mehr nur auf einzelne Texte, auf die Uberpriifung von Sachinformatio-
nen und auf die Ermittlung bestimmter, im Text nachweisbarer Absich-
ten konzentrieren. Die genauere Untersuchung der Massenmedien, der
modernen Produktions- und Verkaufsstrategien bei Verlagen, Schall-



plattenfirmen und in der Filmindustrie macht vollends deutlich, daf die
maBgebliche Wirkung und die 6ffentliche Funktion von Texten sich
heute nicht mehr umstandslos auf die Intention eines personlichen
Urhebers zurickfiihren lassen. Deshalb miissen der produktionstechni-
sche und der kommerzielle Zusammenhang erortert werden, dem Texte
ihre Entstehung und ihr 6ffentliches Ansehen verdanken (,,Machen®
eines Stars, Produktion kaufkraftiger Erwartungshaltung: ,,Bestseiler”,
,,ReiBer", ,,Hits"; Mobilisierung und Ausnutzung kollektiver Angste und
Bedirfnisse: Katastrophenfilme, Nostalgiewelle; Taschenbuchproduk-
tion, Erweiterung des informationsangebots und Popularisierung von
Schriftstellern, Journalisten, Filmregisseuren, Schauspielern u. a.).

Die Beitrage der Massenmedien entstehen unter den Bedingungen
industrieller Produktion, die in hohem Grade arbeitsteilig organisiert ist
und haufig kommerziellen Interessen dient. Der Anteil an technischen
und inhaltlichen Versatzstiicken und die Zugehérigkeit zu serienmaBi-
gen Produktionsfolgen treten in der Regel selbst dort noch hervor, wo
originelle Abweichungen beabsichtigt sind. Interpretationsverfahren, die
sich an traditionell, gleichsam handwerklich (,,mit dem Federhalter")
produzierten Textformen orientieren, konnen der Struktur und der
gesellschaftlichen Bedeutung massenhaft produzierter Werbungs-,
Unterhaltungs- und Informationstexte nicht gerecht werden. Sie verlei-
ten dazu, solche Texte auf ihre formalen Qualititen zu reduzieren und
sie im Hinblick auf stilistische Einheit zu untersuchen; sie ignorieren den
Stellenwert einer Nachricht, eines Buches, einer Sendung im Rahmen
von Produktionsprogrammen und bestimmten gesellschaftlichen Erfah-
rungszusammenhéngen; die gesellschaftliche Bedeutung medialer
Kommunikation 148t sich nur im Hinblick auf die Kommunikationserfor-
dernisse in einer Demokratie angemessen beurteilen. Ein Interpreta-
tionsverfahren, das sich am Modell des persénlichen Dialogs orientiert,
verfiihrt dazu, den modernen Formen der Textproduktion mit einem
undifferenzierten Manipulationsverdacht zu begegnen.

Der gesellschaftskritische Umgang mit Texten soll den Schiilern den
widerspriichlichen Charakter moderner Medien bewuBt machen, sie
dazu ermutigen, die durch die Medien erweiterten Moglichkeiten
demokratischer Meinungsbildung und 6ffentlicher Kontrolle zu nutzen,
und sie zu kritischem Verhalten gegenliber den Medien anregen, z. B.
durch

— Vergleich von Informationsangeboten

— Ermittlung von Informationsquellen

— Untersuchung der rechtlichen, technischen und wirtschaftlichen
Organisation der verschiedenen Massenmedien
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— Untersuchung der Abhangigkeit der Informationsvermittiung von
politischen und wirtschaftlichen Bedingungen

— Dokumentation von Vorgéangen, die aus dem &ffentlichen BewuBtsein
verdrangt werden (Filme, Wandzeitungen, Plakate, Fotoreportage,
Ausstellung, Schulerzeitung)

— argumentativen Umgang mit Zitaten.

Texte gewinnen hier eine Bedeutung als Beweismaterial, als Argumen-
tationshilfe im ProzeB der Herstellung eines realistischen gesellschaftli-
chen SelbstbewuBtseins und demokratischer Handlungsfahigkeit.

Folgende Einsichten lassen sich in diesem Zusammenhang vermitteln:

— daB eine demokratische Gesellschaft auf moderne Medien angewie-
sen ist;

~ daB aber aus dem nahezu grenzenlosen Informationsangebot nicht
zwangslaufig eine’informierte Gesellschaft hervorgeht;

— daB die Massenmedien die Moglichkeit haben, einem unaufgeklarten
Publikum den Schein der Informiertheit zu vermitteln:

— daf die Massenmedien die Wahrnehmungsfahigkeit der Rezipienten
durch die Art der Information nicht nur erweitern, sondern auch
zerstdren kénnen?*;

daB die offentliche Kontrolle der Medien vor allem iber die Medien
selbst erfolgen muBl (wechselseitige Kontrolle aufgrund eines vielfalti-
gen Informations-, Meinungs- und kulturellen Angebots).

1.4 Umgang mit Literatur
(Asthetische Erziehung im Deutschunterricht)
Zwei grundlegende Probleme dieses Kapitels seien am Anfang benannt:

— Es gibt Abgrenzungsschwierigkeiten bei der Beschreibung dessen, was
Literatur als Kunst ist;

— eine normative Asthetik, die kiinstlerische Werke nach einem allgemein
verbindlichen Wertekatalog zu beurteilen vermag, ist seit der Kunst der
Moderne mehr als fraglich geworden.

24 vgl. dazu vor allem die Untersuchungen von Bernward Wember: ,.Objektiver Dokumen-
tarfilm?" Colloquium Verlag, Berlin, 1972; , Wie informiert das Fernsehen?* List Verlag,
Munchen 1976.

102



Das Wesen eines literarischen Kunstwerks ist freie schopferische Gestal-
tung, in der Eindriicke, Erfahrungen, Erlebnisse des Dichters durch das
Medium der Sprache zu unmittelbarer Anschauung gebracht werden und
bei der Intuition, Phantasie und Kunstverstand rational nicht aufzulésen
sind. Wenn der Dichter Vorginge des realen Lebens darstellt, wird die
Wirklichkeit im literarischen Kunstwerk ,,verdichtet. Die Realitit wird
aus den Zusammenhingen und Gesetzmifigkeiten der empirischen
geschichtlichen Wirklichkeit gelost und in neue Beziehungen gebrache,
fiir die nicht die Realititsthematik, sondern das kiinstlerische Gebot der
anschaulichen Gestaltung im Vordergrund steht. Die Wahrheit der
einzelnen Vorginge kann und mufl unter Umstinden der kiinstlerischen
Einsicht geopfert werden.

In dieser Beurteilung des Verhiltnisses eines Kunstwerkes zur Realitit
stimmen die folgenden Zitate iiberein, die von Autoren kiinstlerisch
verschiedener Richtungen stammen und gerade dadurch ihr besonderes
Gewicht und ihre Klangfarbe erhalten:

,,Gerade die Vortduschung des Wirklichen ist der echten Kunst von
Grund aus fremd. Alle Theorie des Scheins und der Illusion, die diesen
Weg einschligt, verkennt einen wichtigen Wesenszug im kiinstlerischen
Erscheinenlassen: . . . daf es nicht Wirklichkeit vortiuscht, dafl vielmehr
das Erscheinende auch als Erscheinendes verstanden und nicht als Glied in
den realen Lauf des Lebens eingefﬁft wird, sondern gerade aus ihm
herausgehoben und gleichsam gegen das Gewicht des Wirklichen abge-
schirmt dasteht. (Nikolai Hartmann, Asthetik, 2. Aufl., 1966, S. 36).

,,Denn alles, was die Kunstwerke an Form und Materialien, an Geist und
Stoff in sich enthalten, ist aus der Realitat in die Kunstwerke emigriert
und in ihnen seiner Realitit entiuflert. .. Selbst Kunstwerke, die als
Abbilder der Realitit auftreten, sind es nur peripher: sie werden zur
zweiten Realitit, indem sie auf die erste reagieren; ...“ Adorno,
Asthetische Theorie, 1970, S. 158 u. 425).

»Auch einige die sich dem sinn des verfassers genahert haben meinten es
helfe zum tieferen verstindnis wenn sie im Jahr der Seele bestimmte
personen und orter ausfindig machten. mége man doch (wie ohne
widerrede bei darstellenden werken) auch bei einer dichtung vermeiden
sich unweise das das menschliche oder landschaftliche urbild zu kehren:
es hat durch die kunst solche umformung erfahren daf es dem schopfer
selber unbedeutend wurde und ein wissen darum fiir jeden anderen eher
verwirrt als 165t (Stefan George, Werke — Ausgabe in 2 Binden, hrsg. von
R. Boehringer, Band 1, 1958, S. 119);

,,Die Wirklichkeit, die ein Dichter seinen Zwecken dienstbar macht, mag
seine tagliche Welt, mag als Person sein Nichstes und Liebstes sein; er
mag dem durch die Wirklichkeit gegebenen Detail noch so untertan sich
zeigen, mag ihr letztes Merkmal begierig und folgsam fiir sein Werk
verwenden: dennoch wird fiir thn ~ und sollte fiir alle Welt! - ein
abgriindiger Unterschied zwischen der Wirklichkeit und seinem Gebilde
bestehen bleiben: der Wesensunterschied namlich, welcher die Welt der
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Realitit von derjenigen der Kunst auf immer scheidet.” (Thomas Mann,
Bilse und ich, 1906, in: Gesammelte Werke, Band X, S. 16).

Diese Schwierigkeiten und die besonderen pidagogischen Erfordernisse
des Literaturunterrichts machen es notwendig, mit didaktischen Uberle-
gungen nicht unmittelbar am Kunstcharakter des dichterischen Werkes,
sondern zunichst bei den Voraussetzungen isthetischer Erfahrungen
anzusetzen.

1.4.1 Zu den Voraussetzungen asthetischer Erfahrung

Asthetische Erfahrungen werden an Gegenstinden gemacht, in denen der
einzelne sich - wenn auch noch so verfremdet - wiedererkennt. Sie
verbinden das Neuartige, Beunruhigende mit einem Moment von Selbst-
bestitigung®. Darin liegt das Vergniigen, das in ihnen vermittelt wird. Wo
der besondere Charakter dsthetischer Wirkungen ernstgenommen werden
soll, wird sich deshalb wissenschaftliche Strenge zunichst einmal als
unangemessene Haltung erweisen. Sie kann den Zugang zu den istheti-
schen Qualititen eines Textes erheblich erschweren. Denn diese Qualiti-
ten sind nicht einfach objektive Bestandteile, die durch analytische Arbeit
herausgefunden werden kénnen und dann fiir sich selber sprechen. Sie
erweisen sich vielmehr als ein labiles und verinderbares Verhiltnis
zwischen den personlichen Erfahrungsméoglichkeiten des Lesers, den
situativen Bedingungen der Wahrnehmung und bestimmten Eigenschaf-
ten des Textes, deren besondere Wirkung nicht fiir alle Zeiten gesichert ist.

Asthetische Wirkungen sind nicht an Kunstwerke gebunden. Sie kénnen —
mehr oder weniger bewufit — die Alltagserfahrung bestimmen und
beziehen sich hier auf Gegenstinde, die ihre 4sthetische Attraktivitit der
Bereitschaft des einzelnen verdanken, sich mit seinen Erwartungen,
Hoffnungen und Angsten in bestimmten Erscheinungen der Aufenwelt
wiederzufinden®.

25 Bei Marcel Proust wird dieser Gedanke besonders hervorgehoben:

,»In Wirklichkeit ist jeder Leser, wenn er liest, ein Leser nur seiner selbst. Das Werk des
Schriftstellers ist dabei lediglich eine Art von optischem Instrument, das der Autor dem Leser
reicht, damit er erkennen moge, was er in sich selbst vielleicht sonst nicht hitte erschauen
konnen. Dafl der Leser das, was das Buch aussagt, in sich selber erkennt, ist der Bewetis fiir die
Wahrheit eben dieses Buches.*

(M. Proust, Auf der Suche nach der verlorenen Zeit. Bd. 13, Frankfurt/M. 1969, S. 329).

26 Sehr anschaulich beschreibt Dieter Wellershoff die isthetische Erfahrung:

,»Dieses intensive In-Erscheinung-Treten eines verborgenen, vom Begriff noch nicht eingehol-
ten Sinns mochte ich eine poetische Erfahrung nennen. Sie scheint der Traumerfahrung
verwandt zu sein, oder dem staunenden, iiberwiltigten Schauen eines Kindes, das distanzlos
einem ncuen Eindruck ausgeliefert ist. Auch manche Erinnerungen haben etwas davon,
widerkehrende Bilder, die sich uns zeigen, ohne dafl wir den Zusammenhang finden, in den
wir sie wegordnen konnen. Vergessene Wiinsche und Angste scheinen im Hintergrund dieser
Erfahrung bereitzuliegen. Sie geben sich nicht ganz zu erkennen, laden aber die Erscheinungen
mit einem Strom von Energie auf. Alles kann poetisch sein, eine unverstindliche Stimme im
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Demgegeniiber lifit sich Kunst als der Versuch charakterisieren, durch die
Reflexion der geltenden Wahrnehmungsbedingungen und durch den
Eingriff in konventionelle Wahrnehmungsmuster asthetische Erfahrung in
Gang zu setzen, die den Anschein des Zufilligen verloren hat. Diese
Erfahrung lat sich — wo sie bewufft geworden ist — auf besondere
formale und inhaltliche Elemente des Kunstgegenstandes zuriickfiih-
ren. Was aber jeweils erfahren bzw. erkannt wird und wieso das
kiinstlerische Verfahren den Hérer, Leser oder Zuschauer derart intensiv
beschiftigt (statt ihn zu langweilen oder bloff zu irritieren), das lafit sich
aus den lebensgeschichtlichen, den gesellschaftlichen und situativen
Bedingungen heraus erkliren, in denen die kiinstlerische Arbeit wahrge-
nommen wird und auf die sie durch symbolische Vermittlungen
verweist.

Daf die Vorstellungskraft eines Autors auf die realen gesellschaftlichen  ,,Autonomic* der

Erfahrungszusammenhinge bezogen bleibt, denen sie ihre Inhalte, ihre Kunst
Perspektiven und ihre besondere Wirksamkeit verdankt, verringert nicht
den Eigenwert sthetischer Texte. Die Begriffe ,,Autonomie und ,kiinst-
lerische Freiheit®, die Art.5 Abs.3 GG ausdriicklich garantiert, lassen
sich dann richtig verstehen, wenn man sich daran erinnert, wie eng sie mit
der biirgerlichen Emanzipationsbewegung (vor allem des 18. Jahrhun-
derts) verbunden sind (Tendenz zur Verselbstindigung kiinstlerischer
Arbeit gegeniiber dem Handwerk, Emanzipation der literarischen Intelli-
genz, Autonomieanspriiche der Kunst gegeniiber dem Einfluff von Kirche
und Staat). Fiir die kritische Distanzierung von bestimmuten gesellschaftli-
chen Verhiltnissen sind Kunstwerke durch die vom Wesen der Kunst
geprigten, ihr allein eigenen Strukturmerkmale zu bestimmen. Ein Werk
der literarischen Kunst kann an Vorginge der historischen Wirklichkeit
oder an ein zufilliges individuelles Schicksal ankniipfen oder sich mit dem

Nebenzimmer, ihr plétzliches Schweigen, ein Motorgeriusch, das Tropfen eines Wasserhahns,
ein Haufen Geriimpel, das Wehen eines Baumes, ein Lichtreflex in einer Glasscherbe, nasse
Hausdiacher, StraRenfluchten, ein unverstindliches Ornament, eine Gestalt in einem langen
schwarzen Mantel, eine Kopfbewegung, eine Telefonschnur, ein Haufen von Autoreifen, eine
Uberlandleitung, jeder Natureindruck, jedes Ding unseres tiglichen Umgangs. Aber es mufl
dazu aus seinen gewohnlichen Beziigen herausgeriickt sein, muf} uns grofer, kleiner, naher,
ferner erscheinen, es muf in ungewohnten Zusammenhingen oder Momenten auftauchen,
erschreckend beleuchtet oder geheimnisvoll verdunkelt, und vor allem in seinem Fiir-sich-sein,
seiner undurchdringlichen Dichte, die all unser Bescheidwissen abweist. Wir verfiigen nicht
mehr mit den Routinen unseres alltiglichen praktischen Umgangs iiber das poetische Objekt,
es wird nicht mehr vom Kontinuum unserer Konventionen gebunden, wir kénnen es auch
nicht mehr instrumentalistisch beherrschen, etwa indem wir beim Tropfen des Wasserhahns
den Klempner rufen - diese Vertrautheiten sind alle gekiindigt, und aus der wiederhergestellren
urspriinglichen Fremdheit beginnt das Ding zu wuchern und etwas anderes zu werden. Es
transzendiert die Welt eindimensionaler Faktizitit. Der tropfende Wasserhahn wird zum Bild
einer drohenden Gefahr oder der Einsamkeit, der Gefangenschaft, der vergehenden Zeit, der
nichtigen Zeit des inneren Stillstandes und des Todes . . . Die Durchbrechung des Kontinuums
unserer praktischen Realititsheherrschung ist also die Entstchungsbedingung des Poetischen.™
D. Wellershoff, Literatur und Lustprinzip, Miinchen 1975, S. 33f.
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aktuellen Geschehen engagiert auseinandersetzen, aber immer hebt es die
historischen, gesellschaftlichen, individuellen Vorginge auf eine andere,
iibergeschichtliche oder Giberindividuelle Ebene, die als freie schipferische
Gestaltung eine Struktur von kunstspezifischen Bedeutungseinheiten und
Qualititen hat.

Als véllig eigengesetzliche, bloff subjektiv garantierte Wirklichkeit wire
Kunst jedoch belanglos. Thre iberindividuelle Resonanz bleibt unver-
standlich, wenn nicht vorausgesetzt wird, dafl im Kunstwerk Erfahrungen
und Bediirfnisse angesprochen werden, die in einer bestimmten histori-
schen Situation und in einer bestimmten sozialen Lage vielen Menschen
ins ind?”. Dabei k das K k i d histori
gemeinsam sind?”. Dabei kann das Kunstwerk in anderen historischen
Zusammenhingen jeweils eine neue Aktualitit gewinnen.

1.4.2 Zur Eigenart und Funktion dichterischer Texte

Praktische und ,,Die poetische Benennung unterscheidet sich von der mitteilenden

poetische Funk- dadurch, dafl ihre Beziehung zur Realitit zugunsten ihrer semantischen

tion der Sprache Einfugung in den Kontext abgeschwicht wird. Die praktischen Funktio-
nen der Sprache, nimlich die darstellende, die expressive und die
appellative, sind in der Dichtung der 4sthetischen untergeordnet, die das
Zeichen selbst in den Mittelpunkt des Interesses riickt; das Vorherrschen
eben dieser Funktion liflt den Kontext in der Poesie groRe Bedeutung
erlangen. Die isthetische Funktion als eine der vier Grundfunktionen der
Sprache ist potentiell in jeder Sprachiuferung gegenwirtig, deshalb
beruht der spezifische Charakter jeder poetischen Benennung nur auf
ciner radikaleren Enthiillung der jedem Benennungsvorgang eigenen
Tendenz. Die Abschwichung der unmittelbaren Beziehung der poeti-
schen Benennung zur Realitit wird dadurch kompensiert, dafl das
dichterische Werk als globale Benennung mit dem gesamten Komplex der
Lebenserfahrungen des Subjekts, des schopfenden wie des aufnehmenden,
in Beziehung tritt.*
»In der Kunst ist ... die Wirklichkeit, von der das Werk unmittelbar
Nachricht gibt (sofern es sich um eine thematische Kunst handelt), nicht
die eigentliche Trigerin der sachlichen Bezogenheit, sondern nur deren
Mittlerin. Die sachliche Bezogenheit ist hier vielfiltiger Art und weist auf
die Wirklichkeiten hin, die jedoch keinesfalls im Werk selbst ausgedriickt
und angedeutet sind und sein kénnen, denn sie bilden einen Bestandreil
der Erfahrung des Betrachters.«?

” Zum Problem der Autonomie der Kunst und zur Entstehung einer philosophischen
Asthetik vgl. Dieter Kimpel, Motive der biirgerlichen Astherik im 18. und 19. Jahriundcrt.
Geschichtliche Hinweise. In: ,,Literarische Texte im Deutschunterricht®, Lehrgangsprotokoll
des Hessischen Instituts fiir Lehrerfortbildung, Reinhardswaldschule, S. 68ff., Auflerdem:
Hans Freier, Asthetik und Autonomie. In: Bernd Lutz (Hrsg.), Deutsches Birgertum und
literarische Intelligenz 1750 - 1800, Stuttgart 1974,

8 ]. Mukatovsky, Die poetische Benennung und die dsthetische Funktion der Sprache. In:
Ders., Kapitel aus der Poetik, Frankfurt/M. 1967, S. 54.

¥ Ders., Asthetische Funktion, Norm und isthetischer Wert als sozjale Fakten. In: Ders.,
Kapitel aus der Asthetik, Frankfurt/M. 1970, S. 97.
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Dichterische Texte aktualisieren sich in der Aufnahme durch den Leser
auf besondere Weise: Lesen bedeutet hier ,,gelenktes Schaffen* (Jean-Paul
Sartre). Dabei treten die Angebote des Textes in ein Wechselverhaltnis mit
der Kreativitit des Lesers. Mittels seiner Sensibilitit, Spontaneitit,
Intuition und seines Reflexionsvermdgens schafft er den Text immer neu.

Es muf} aber davor gewarnt werden, die Wiirdigung eines Textes an eine
bestimmte Leserschicht oder einen bestimmten Lesertypus zu kniipfen.
Ein solches Vorgehen wiirde voraussetzen, dafl die asthetische Realitit
nicht auflerhalb der geistig-seelischen Vorginge im einzelnen Leser
existierte und identisch wire mit dem geistig-seelischen Vorgang im
einzelne Leser oder Horer. Ein literarisches Werk kann man zwar nur
durch einzelne Erlebnisse kennenlernen, aber es ist mit ihnen nicht
identisch und existiert auch auferhalb der Erlebnisse.

In dichterischen Texten wird dem Leser in der symbolischen Organisation
eines Weltausschnitts Raum fiir fiktives Handeln angeboten. In ,,Simula-
tionsriumen® kann er die Grenzen seiner Realitdt und seiner praktischen
Erfahrungen spielerisch iiberschreiten. Er vermag, bislang nicht wahrge-
nommene und verdringte Moglichkeiten auszumachen und sie spielerisch
in Identifikation und Distanzierung zu erproben. Dichtung wird hiufig’
als ,,symbolische Interaktion® beschrieben. Sie wirft stellvertretend fir
den Leser Probleme auf, bietet Losungen an, entlastet ihn von unmittelba-
rem Handeln und ist dennoch symbolische Handlungsanweisung, indem
sie Lebenssituationen aller Art erprobt, interpretiert und wertet.

Texte, die die symbolische Anschauung vergangener Lebenswelten zu
vermitteln vermdgen, sind auf besondere Weise geeignet, geschichtliches
Bewufitsein zu schaffen und zu erweitern. Jedoch kann sich ithre Funktion
nicht darin erschopfen, weil die literarische Wertung eine andere Katego-
rie ist. Solche Texte verarbeiten heiflt: ,,Geschichtliche Erfahrung, wie sie
in Literatur ihren Niederschlag findet, fiir uns fruchtbar zu machen; die
andersartigen Konditionierungen fritherer Lebens- und Bewufitseinsfor-
men am nichtidentischen geschichtlichen Material herauszuarbeiten und
damit den Blick zu schirfen fiir die Formen und Bedingungen eigener
geschichtlicher Erfahrung,*’°

Damit ist noch nichts iiber das Problem literarischer Wertung (z. B.
Abgrenzung gegeniiber sogenannter Trivialliteratur) gesagt. Hierfiir ist zu
fragen,

— ob und inwiefern einengende Erfahrungschemata durchbrochen und/
oder erweitert werden;
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30 H. Brackert, Literarischer Kanon und Kanon-Revision, in: H. Brackert/W. Raitz (Hg.),

Reform des Literaturunterrichts. Eine Zwischenbilanz, Frankfurt/M. 1974, S. 156.
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Widerspriichlich-
keit dsthetischer
Wahrnehmung

- ob und inwieweit in der symbolischen Interaktion der Dichtung der
Leser Freiheit, Handlungsspielriume, Reflektionsanreize, Experimen-
tier- und Distanzierungsmoglichkeiten erhilt;

~ ob und inwieweit die neu vermittelten Erfahrungs-, Erlebnis- und
Wahrnehmungsmoglichkeiten dem Leser helfen kénnen bei der Erwei-
terung seines Selbstverstindnisses und der Bewiltigung von Lebenssi-
tuationen. (Dichtung hat zwar keine direkte Wirkung auf Wirklichkeit,
aber sie kann die subjektive Haltung gegeniiber Wirklichkeit verin-
dern.)

— ob und inwieweit es bei ilteren Texten zu einem ,»Dialog zwischen den
Epochen® kommen kann, aus dem sich ohne Verwischen der histori-
schen Differenz durch die Konfrontation von vergangenem Sinn und
gegenwartiger Bedeutung kritisches Geschichtsbewufltsein zu entwik-
keln vermag.

Die dsthetische Wahrnehmung kann eine Art des vorbegrifflichen oder
des begriffsdifferenzierenden Denkens sein (sensitive Erkenntnis,
Bewufitseinserweiterung, Veranschaulichung, fiktionales Probehandeln),
sie kann sich aber auch als magische Einschrinkung des Verstandesge-
brauchs auswirken®'. Die Fihigkeit des Kiinstlers, Denk- und Erfah-
rungskonventionen aufzubrechen und in der Hervorhebung formaler
Eigenarten die Wahrnehmung selbst zum Gegenstand der Darstellung zu
machen, kann sich in belanglos Originellem und in der kunstvollen
Erneuerung historisch iberwundener Vorstellungen erschépfen. Man darf
diese Fihigkeit nicht von vornherein mit Autonomie und kritischem
Reflexionsvermégen gleichsetzen, sondern muf in jedem Fall iiberpriifen,
welche Funktionen die dsthetische Darstellungsweise iibernimmt. Asthe-
tische Texte konnen heute Erfahrungen und Einsichten vermitteln, die der
Autor selbst noch nicht reflektiert hat. Der reale Erkenntniswert solcher
Texte mufl oft genug (gegen Absichtserklirungen des Autors und gegen
herrschende Rezeptionsgewohnheiten) durch die kritische Interpretation
erst herausgearbeitet werden (z. B. Gegen-den-Strich-Lesen)*.

Dazu gehort vor allem die Ermittlung der gesellschaftlichen und biogra-
phischen Bedingungen (z. B. iiber dokumentarisches Material), die die
Entstehung eines Textes in seinen formalen und inhaltlichen Besonderhei-
ten begreifbar machen.

' Vgl. dazu D. Wellershoff: ,,Die poetische Erfahrung ist ... ein Zustand gesteigerter
Phantasietitigkeit, hervorgerufen durch einen Mangel an Eindeutigkeit in unserem jeweiligen
Wahrnehmungs- und Vorstellungsraum. Das ist der Grund, weshalb literarische Texte mic den
verschiedensten Methoden von Informationsentzug arbeiten. (a.a. O., S. 34).

* Die Kriterien fiir dieses Gegen-den-Strich-Lesen miissen mit den Schiilern gemeinsam
entwickelt werden.
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1.4.3 Aufgaben und Probleme des Literaturunterrichts

Aus den Voriiberlegungen zur dsthetischen Erfahrung und zur Funktion
von dichterischen Texten 1Bt sich fur den Literaturunterricht folgen-
des ableiten:

Jugendliche Leser rezipieren sthetische Texte in der unbewuBten
Erwartung, sich selbst mit ali ihren Geftihlen, mit ihren widersprichti-
chen Bedirfnissen und Affekten darin widerzufinden. Sie suchen
Orientierungsméglichkeiten fir die Entwicklung ihres Selbstverstand-
nisses gegeniiber den rasch wachsenden und verunsichernden Anfor-
derungen ihrer Umwelt. Der Literaturunterricht muB deshalb immer
wieder versuchen, die Selbsterfahrungsmdoglichkeiten der Schiiler Giber
geeignete Texte zu erweitern, zur bewuBten Verarbeitung der individu-
ellen Lebensgeschichte anzuregen und die kritische Auseinanderset-
zung mit den vorherrschenden Tendenzen gesellschaftlicher Identifika-
tionsangebote zu fordern. Wiinschenswert sind in diesem Zusammen-
hang u. a. erweiterte Erfahrungsmaglichkeiten im Hinblick auf

Selbstandigkeit und Toleranz,

Solidaritat und Hilfsbereitschatt,

Freundschaft und Zartlichkeit,

Einflihlungsvermogen und Lebensfreude,

Engagement und Zivilcourage,

Grundwerte der demokratischen Gesellschaft.

In diesen Erziehungszielen zeigt sich auch der weltanschauliche
Pluralismus der vorliegenden Rahmenrichtlinien, verbunden mit dem
Bestreben, Handlungsféahigkeit im Sinne der Identifikation mit den in der
Verfassung niedergelegten Werten der Demokratie zu vermitteln;
,.Fragestellungen, Losungswege und Antworten“ werden also nicht
.,dogmatisch kanonisiert” (AGr, Kap. 6, S. 8/9)

Voraussetzung fur die Entwicklung differenzierter Lesefahigkeit beim
Umgang mit dichterischen Texten ist die Entwicklung produktiver
Phantasie. Es sind deshalb Lernprozesse anzustreben, die dem
Schiler der Sekundarstufe | einen Wechsel zwischen Rezeption und
Produktion erméglichen (vgl. hierzu ,,Schreiben als Phantasietatigkeit*,
S. 71ff.).

Grundsatzlich ist zu beriicksichtigen, daB nicht alle Schiiler die gleiche
Chance hatten, Sensibilitdt, Spontaneitét, Intuition und Reflexionsver-
mogen in jenem MaB zu eniwickeln, wie es fur die Verarbeitung
komplexer dichterischer Texte nétig ist. Hier kann es sinnvoll sein,
zunachst auf Texte einzugehen, die Erfahrungen von Kindern und
Jugendlichen unmittelbar aufgreifen oder ihre Freude an Phantasie und
Abenteuer ansprechen und einfachere sprachliche Mittel verwenden.
Nur aufgrund einer Motivation zum Lesen (berhaupt kdnnen im Laufe
des Lernprozesses komplexere Lesefahigkeiten aufgebaut werden.
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Selbstbewufite
Phantasietatig-
keit

Aktualisierende
Spontaninterpre-
tation

Der Literaturunterricht sollte die von den Jugendiichen bevorzugten
(vielfach kommerziell verbreiteten) Orientierungsmuster aufgreifen und
ihre problematischen Inhalte auf eine nicht-diskriminierende Weise
hervortreten lassen. Glaubwirdigkeit kann der Unterricht nur dann
gewinnen, wenn er nicht unvermittelt positive Leitbilder errichtet und
den Jugendlichen die Méglichkeit 1&Bt, die in &sthetischen Texten
imaginierten Freiheiten und Konflikte von den realen Alltagserfahrun-
gen her zu interpretieren. Strenge Werkbezogenheit (,,nichts in den Text
hineininterpretieren?”) kann nur ein Moment sein im Zusammenhang
eines umfassenderen Lernprozesses, in dem es um die Entwicklung
selbstbewuBter Phantasietatigkeit geht.

Fiir die Schiiler (und fir jeden nicht-wissenschaftlichen Leser) ist es
zunéachst einmal wichtig, Texte ich-bezogen und selektiv zu verarbeiten,
um die erhofften Entdeckungen zu machen und sich irritierenden
Erfahrungen unbefangen aussetzen zu kénnen. Es ist deshalb notwen-
dig, daB sich der Lehrer auch auf subjektiv eigenwillige Vorstellungen
einlaBt, die mit den ,,maBgebenden” asthetischen Qualititen eines
Textes wenig zu tun haben, die aber deutlich machen, wie die Schiler
selbst ihre Sensibilitat entwickeln und von wo aus ihr Realitatssinn, ihre
Wahrnehmungs- und Erlebnisféhigkeit sich erweitern und differenzieren
lassen.

Es ist sinnvoll, davon auszugehen, daB solche ,,aktualisierenden
Spontaninterpretationen sich auf eine das Original gleichsam tberia-
gernde Textvorstellung beziehen®, die den Schilern nach Méglichkeit
bewuBt gemacht werden sollte.

Der unbefangenen Kommunikation Uber entsprechende Erfahrungen
sind unter den leistungsorientierten schulischen Lernbedingungen aller-
dings Grenzen gesetzt. Oft ist schon viel gewonnen, wenn emotionale
Vorbehalte und personliche Bedirfnisse der Schiiler in der Form von
sachbezogenen Werturteilen diskutiert werden kénnen. Der Literaturun-
terricht kann deshalb nicht darauf verzichten, Gber Geschmacksfragen
zu streiten. Der ,,Streit” kann dazu fthren,

— daB verschiedene MaBstabe erkennbar werden,

— daB nach den Ursachen unterschiedlicher dsthetischer Anspriiche
gefragt wird,

» Vgl. dazu Eggert/Berg/Rutschky, Literaturrezeption von Schiilern als Problem der
Literaturdidaktik. In: W. Dehn (Hrsg.), Asthetische Erfahrung und literarisches Lernen,
Frankfurt/M 1974, S. 284ff.: ,Haufig wird Textinterpretation und Selbstinterpretation nach
den gleichen Kategorien vorgenommen, was dazu fithren kann, daf Privattexte entstehen, die
sich die Schiiler aus der Kombination von angebotenem literarischen Text und mitgebrachten
Eigenvorstellungen herstellen.*
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— daB Ansitze fir gemeinsame asthetische Wertvorstellungen entwik-
kelt werden,

— daB das Interesse entsteht, in aktuellen oder historischen Auseinan-
dersetzungen {iber die Bewertung von Literatur einen Standpunki
einzunehmen, der sich begriinden last.

Der Vergleich von affektiven Reaktionen, von Lesearten und Werturtei-
len lenkt das Interesse der Schiler auf den Text selbst:

— auf formale und inhaltliche Besonderheiten, die zur Begriindung
eigener und fremder Rezeptionsweisen hervorgehoben werden
muissen;

— auf die stilistische Einheit des Textes, an der sich Interpretationsver-
suche orientieren miissen, sofern sie eine intersubjektive Verbind-
lichkeit beanspruchen.

Bei der Interpretation lernen die Schiler, sich argumentativ auf einen
Textzusammenhang zu beziehen und erwerben Grundbegriffe, die fr
die Beschreibung von literarischen Strukturen wichtig sind.

Ein erfolgreicher Deutschunterricht wird erheblich mehr an Motivationen
erzeugen, als sich in bewuBten Lernprozessen verarbeiten 1ast. Ent-
scheidend ist aber die Ausbildung einer aufgeklarten Sensibilitét.
Diese beruht auch auf der Fahigkeit, Uber die subjektive Rezeption
hinaus den Text in seinem historischen Zusammenhang zu verstehen.
Fir die Entwicklung dieser Féhigkeit ist eine literaturgeschichtliche
Darstellung in Umrissen empfehlenswert, wie sie aut S.119 dargestellt
ist. Bewirkt werden soll dabei u. a.

- die Aufmerksamkeit fur die Verdnderung der Sprache und des
Sprachgebrauchs (Bedeutungswandel, Kommunikationsformen und
-muster usw.);

— die Frage nach den Ursachen verschiedenen Wirklichkeitsbezugs in
motivgleichen Texten;

— die Frage nach der Funktion bestimmter Texte (bzw. Textarten)
innerhalb einer Gesellschaft, in einer historischen Situation;

— der Vergleich von Beispielen verschiedener Rezeption ein und
desselben Textes;

— die Frage nach den wechselnden Bedingungen schriftstellerischer
Arbeit;

— die Untersuchung privater und staatlicher EinfluBnahme auf die
Herstellung, Verbreitung und Rezeption &sthetischer Texte.
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2. ALLGEMEINE UND FACHLICHE LERNZIELE

2.1 Schwerpunkte des Deutschunterrichts und allge-
meine Lernziele

Das Problem, mit dem Schiiler sich in diesem Arbeitsbereich beschaftigen, lautet
ganz allgemein:

,»Wie lassen sich Erfahrungen und Intentionen verarbeiten, die in der Form von
Texten vermittelt sind?*

Aus dieser Fragestellung lassen sich — im AnschluB an die vorangegangenen
didaktischen Uberlegungen — vier Schwerpunkte des Deutschunterrichts
ableiten:

(1) Realistischer Umgang mit asthetischen Erfahrungen, die iiber Texte
vermittelt sind

Reflektierte Wahrnehmung und Produktion von Gegenstinden asthetischer
Selbsterfahrung (Poster, musikalischer ,sound’, Erzéhlungen, Gedichte, Filmse-
quenzen u. a.)

Uberpriifung von Méglichkeiten fiktionalen Probehandelns (Gegenmodelle zur
erfahrbaren Lebenswirklichkeit: wiinschenswerte Sozialbeziehungen, humane
Umwelt)

Reflexion asthetischer Wirkungen, die fir bestimmte soziale Gruppen (z. B. fr
Jugendliche, fiir die Menschen aus unserem Kulturraum) nur schwer nachzuvoll-
ziehen sind: propagandistische Bilder aus China, Barocklyrik, biirgerliche Wohn-
kultur am Ende des 19. Jh., Selbstdarstellungen auf alten Fotografien

(2) Auswertung textlich vermittelter Informationen

Kritische Aneignung gesellschaftlicher Wirklichkeit, die vom historischen, sozia-
len, geographischen Standpunkt der Schiller her nicht unmittelbar zu erfahren ist.

(3) Kritische Analyse von idsthetischen Texten und Gebrauchstexten

Uberpriifung der Funktion sprachlicher Mittel unter bestimmten Rezeptionsbedin-
gungen. d
Aufsuchen offener und verdeckter Intentionen in Texten

(4) Erkenntnis von Herstellungsformen und Herstellungsbedingungen des
medialen Angebots

Uberpriifung von Informationstechniken und ihrer gesellschaftlichen Verwendung
Uberpriifung kiinstlerischer Techniken und der mit ihnen verbundenen Maoglich-
keiten zur Erweiterung der bewuBten Wahrnehmungsfahigkeit (filmische Wahr-
nehmungsmuster in der Literatur, EinfluB der Fotografie auf die Kunst, u. a.)

Uberpriifung der sozialen Situation und der Arbeitsbedingungen von Menschen,
die an der Herstellung von Literatur, von Rundfunk- und Fernsehsendungen, von
Zeitungen und Filmen beteiligt sind (z. B. Filmstars, Redakteure, Setzer. . .)
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Aus diesen Schwerpunkten des Deutschunterrichts im Arbeitsbereich UMGANG
MIT TEXTEN ergeben sich allgemeine Lernziele, die im Hinblick auf die
verschiedenen Jahrgangsstufen und auf die Problembereiche der Jugendlichen
wie folgt differenziert und inhaltlich bestimmt werden:

(1) Die Schiiler lernen, durch Texte ihre Umwelterfahrung, ihre Selbsterfah-
rung und ihre Urteilsfahigkeit bewuBt zu erweitern.

Sie lernen, sich bisher unbekannte Mdglichkeiten des Fiihlens, Denkens
und Handelns bewuBt zu machen, und entwickeln auf diese Weise individu-
elle Bediirfnisse und legitime soziale Anspriiche.

Sie lernen - insbesondere durch den Vergleich von Texten —, fremde (z. B.
historische) Erfahrungen und Handlungsmotive auf ihre eigenen zu bezie-
hen; ihr ProblembewuBtsein und ihr Urteil {iber Handlungsméglichkeiten
sollen auf diese Weise gesellschaftliche und geschichtliche Dimension
gewinnen.

(2) Die Schiler gewinnen Einsichten in das Verhiltnis zwischen Text und
Realitat.

Sie lernen, Informationen zu uberpriifen, Absichten zu ermitteln und
Standpunkte zu kldren.

(3) Die Schiiler lernen, verschiedene Textsorten zu unterscheiden und die
gesellschaftliche Funktion von Gebrauchstexten und asthetischen Texten
zu ermitteln.
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Sie lernen, explizite und implizite Aussagen zu unterscheiden.
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Sie lernen, die Organisationsprinzipien eines Textes (Struktur, Stil, Strate-
gie) auf die Intention des Autors und auf die Situation zu beziehen, in der
der Text seine Wirkung ausiiben soll.

(4) Die Schiiler lernen, Texte an Vorstellungen von aufgeklérter zwangs-
freier Verstindigung zu messen und ihre gesellschaftliche Funktion zu
ermitteln.

Sie lernen, Texte und ihre Wirkung im Hinblick auf bestimmte Herstellungs-,
Verteilungs- und Rezeptionsbedingungen zu beurteilen.

2.2 Instrumentelle Lernziele und Ansatze zur
Textverarbeitung

Instrumentelle Fahigkeiten konnen den unterschiedlichsten Untersuchungsinter-
essen dienen. Sie werden vor allem bendtigt

— zur Informationsentnahme aus Texten,
— zur Strukturbeschreibung von Texten.
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Eine Zuordnung von instrumentellen Lernzielen zu Jahrgangsstufen ist nicht
notwendig, weil die gleichen Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir alle Jahrgangsstu-
fen gebraucht werden und bei schwierigen und komplexen Texten nur schwieriger
anzuwenden sind. So ist z. B. das Erkennen von Schliisselbegriffen je nach
Textanspruch fir Schiiler der 9. Jahrgangsstufe ebenso wichtig wie fiir Schiiler
der 5. Jahrgangsstufe.

2.2.1 Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Informationsentnahme aus
Texten
1) Konzentriertes Zuhoren/Lesen/Sehen

2) Inhaltlich und syntaktisch komplexe Textstellen fliissig lesen und ggf. fur ein
besseres Verstandnis auflosen kdnnen: 3

a) Texte Uber erprobendes Lesen erschlieBen kénnen (nach Wortblécken
oder Betonung gliedern; durch Intonation verkniipfen; Lesetempo er-
proben).

b) Hemmnisse fir den Lesevorgang erkennen, benennen, beseitigen
kénnen.
3) Langere Texte im Zusammenhang Uberschauen kénnen:

a) Das in der zeitlichen Abfolge Gehorte/Gelesene/Gesehene so bewahren,
daB Gleichzeitigkeit fiir die Erfassung des Textes hergestellt wird.

b) Den Text in Mitteilungsschritte gliedern kénnen,
4) Erstes Einschatzen von Intention und Informationswert eines Textes:

a) SchlUsselbegriffe und bedeutsame Séatze erkennen und erliutern.

b) Wortbedeutungen mit Hilfsmitteln erkennen oder aus dem Kontext er-
schlieBen.

¢) Mindliche/schriftliche (ggf. grafische, bildliche) Wiedergabe des Gesche-
hensablaufs bzw. der Textaussagen.

d) Mindliche/schriftiche Zusammenfassung des Inhalts (Stichwortzettel
anlegen; zitieren).

(Vgl. METHODISCHE HINWEISE S. 138)

2.2.2 Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Strukturbeschreibung von
Texten

1} Unterscheidung von Textsorten in bezug auf ihre Funktion und strukturellen
Merkmale.

2) Erkennen der Perspektive:

a) bei fiktiven, insbesondere dichterischen Texten: Erzahlerhaltung und
Erzdhlerperspektive (z. B. Ich-Er-Erzdhlung, Distanz des Erzahlers zum
Geschehen);
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szenisches Erzahlen, berichtendes Erzéhlen;

Wiedergabe von Gedanken des fiktiven Erzéhlers oder einer am Geschehen
beteiligten Figur;

Haltung oder Gestimmtheit eines lyrischen Ichs.

b) bei Sachtexten (expositorischen Texten):

Sprecherhaltung und Sprecherperspektive (z. B. distanziert, um Objektivitat
bemunht, tiberzeugen wollend;

emotional, engagiert zum Miterleben oder Mitfuhlen anregend;

appellierend, zu einer Handlung auffordernd, Gberredend, manipulierend).

3) Erfassen der Struktur und Erkennen der Funktion von Strukturmerkmalen:

a) Raumstruktur (z. B. Ortswechsel, Art des Raumes)

b) Zeitstruktur (Gliederung von Zeitphasen, Riickwendung, Vorausdeutung,
Erzahizeit, erzahlte Zeit, Dehnung, Raffung, Zeitdeckung)

c) Geschehenstrager und ihr Verhalten in verschiedenen Rollen (z. B. sozial
bestimmte Rolle, dramaturgisch festgelegte Rolle, durch literarische Tradition
zugewiesene Rolle)

d) Geschehensstruktur (z. B. Abgrenzen und VerknUpfen der Erzéhlab-
schnitte)

e) Motivstruktur (Wiederkehr von Gegenstanden, Merkmalen, Figuren, Rau-
men usw. in bestimmter Funktion)

f) Problemstruktur (insbesondere bei gedanklichen Texten, z. B. Abgrenzen
und Verknlpfen von Gedankenschritten)

g) Semantische Struktur (z. B. Wortbedeutung im Kontext, gehobene Spra-
che, Umgangssprache, Jargon, Fachsprache, Fremdworter, Vorherrschen
bestimmter Wortfelder)

h) Syntaktische Struktur (z. B. Satzarten, Satzreihe, Satzgefiige, vollstandige
— unvolistandige Satze)

i) Einfache rhetorische Mittel (Wiederholungen, Antithesen, Paralielismen,
Steigerung)

k) Bildstruktur (Vergleiche, Metaphern, Allegorie, Symbol)

I) Lautstruktur (insbesondere bei Lyrik: Lautmalerei, Alliteration, Reime)

m) Prosodische und metrische Struktur (z. B. Satzmelodie, VersmaB, Stro-
phenform).
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(Vgl. METHODISCHE HINWEISE S 1381.)

Bei Texten aiterer Sprachstufen oder dialektgebundenen Texten missen Merk-
male einbezogen werden, welche die Textstruktur Ubergreifen und dem System
der Sprache insgesamt (Langue) zuzuordnen sind, also zum Lernzielbereich
.,Beflexion ber Sprache" gehdren: von der heutigen Standardsprache abwei-
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chende Lautung (Phonologie), Bedeutung (Semantik), Wortformen (Morphologie)
oder Satzstrukturen (Syntax) und Rechtschreibung®.

Um zu verdeutlichen, in welchen unterrichtspraktischen Zusammenhéngen die
instrumentellen Lernziele eine Rolle spielen, werden im folgenden Hinweise auf

Ansatze zur Textverarbeitung gegeben:

2.2.3 Ansitze zur Textverarbeitung

Lesen

Informativer und argumentativer
Umgang mit Texten

Informationen entnehmen

sich Fragesstellungen, Probleme be-
wuBt machen:

Worum geht es?

Auf welche Fragen gibt der Text
Antwort?

Welches sind seine wesentlichen
Mitteilungen?
Kenntnisse erwerben
einen Gedankengang nachvollziehen
Beziehungen erkennen
neue Gesichtspunkte wahrnehmen
Standpunkte unterscheiden

andersartige Erfahrungs- und Hand-
lungsbedingungen wahrnehmen
legitimen Aufforderungen Folge leisten

Umgang mit &sthetischen Erfah-
rungen

sich auf einen Text einlassen

die im Text angebotene Leserrolle an-
nehmen

Erfahrungen machen

Wirkungen beobachten
schreiben

Wirkungen vergleichen
neue Perspektiven gewinnen

ungewohnte Zusammenhange er-
kennen

Vergleiche anstellen

sich erinnern

sich Assoziationen bewuBt machen
selbst auf Ideen kommen

und be-

3 vgl. Kultusministerium Rheinland-Pfalz, Teilentwurf eines Lehrplans fir das Fach
Deutsch in der Orientierungsstufe. Vorgelegt von der fachdidaktischen Kommission
Deutsch fiir die Orientierungsstufe des Landes Rheinland-Pfalz, S. 12ff.
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Uberprifen

Informativer und argumentativer
Umgang mit Texten

Informationskritik, rhetorische

Analyse

Den Informationswert des Textes
uberprifen:
eigene Erfahrungen und Beobach-
tungen, eigene Vorkenntnisse mit
den Informationen des Textes ver-
gleichen;
nach den Informationsquellen des
Autors fragen;

andere Informationsmittel heran-
ziehen.
Die Logik des Gedankengangs Uber-
prufen.

Die Intention des Autors ermitteln.

Feststellen, ob der Autor sagt, was er

meint. Eventuell die ,eigentliche Ab-

sicht' des Autors herausarbeiten:
Welche impliziten Informationen
enthalt der Text? (Welche Assozia-
tionen stellen sich ein? Welche
SchiuBfolgerungen werden nahege-
legt? Welche Vorurteile werden an-
gesprochen?)

Fragestellungen auf ihre Angemes-
senheit hin Uberprifen:
Stellt der Text die Fragen, auf die es
ankommt? (Problemzusammen-
hang, historische Situation, Interes-
se der Rezipienten)
Werden unsere eigenen Probleme
geniigend berticksichtigt?
Rhetorische Analyse des Textes:
Welche Rolle beansprucht der
Autor?
In welche Rolle wird der Leser ver-
wiesen?
Welche Mittel setzt der Autor ein,
um die Uberzeugungskraft seiner
Aussagen zu erhohen?

Umgang mit &#sthetischen Erfah-
rungen

Wirkungsanalyse, funktionale
Strukturbeschreibung

Die Wirkung des Textes auf bestimmte
Eigenarten des Textes zuriickfihren.
Besonderheiten des Textes hervorhe-
ben und als stilistischen Zusammen-
hang kennzeichnen.
Nach den subjektiven Voraussetzun-
gen fiir die Wirksamkeit des Textes
fragen:
Gibt es individuelle Erfahrungen,
Bedurinisse, die die besondere Wir-
kung des Textes erklarbar machen?
Stehe ich mit meinen Erfahrungen
allein, oder werde ich von anderen
bestatigt?
Wie sind die Unterschiede in der
Wahrnehmungsfahigkeit, in der
Wahrnehmungsbereitschaft zu er-
klaren?

den subjektiven Erkenntniswert des
Textes Uberprufen:
inwieweit hilft der Text bei der ver-
niinftigen Verarbeitung der Erfah-
rungen und Bedurfnisse, die er be-
wuBt gemacht hat?
Welche informationen werden zur
Lsung der Probleme bendtigt, die
jetzt bewuBt geworden sind?
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Kritisch Einschatzen

den Inhalt des Textes

Liegt dem Text ein aufklarerisches, demokratisches Interesse zugrunde, oder
versucht er, die Denk- und Handlungsfahigkeit der Leser einzuschrinken?

Auf welches Menschen-, Gesellschafts-, Geschichtsbild verweisen die Bildvor-
stellungen, Begriffe und Formulierungen?

Welche Sachverhalte, Tendenzen, Entscheidungen werden durch den Text
legitimiert?

Inwieweit dient die besondere Ausdrucksweise des Textes der Betonung sozialer
Schranken?

die personale Funktion des Textes

Dient der Text der Selbstentfaltung und der Selbstfindung des Lesers?
Hiift er ihm bei der Bewaltigung personlicher Probleme?

die gesellschaftliche Funktion des Textes

Welche Rolle spielt der Text im &ffentlichen Leben? Wer liest solche Texte? Gibt
es auffallige Reaktionen? (besonderer Beifall, Zensur, Gerichtsverfahren)
Welche Personen, welche sozialen Gruppen fuhlen sich durch den Text bestatigt,
welche fiihlen sich angegriffen?

Auf welche Inhalte, auf welche Ausdrucksmittel beziehen sich Zustimmung bzw.
Kritik?

die geselischaftlichen Voraussetzungen fiir die Wirkung des Textes

Welche Sozialerfahrungen machen die Wirkung des Textes erklarbar? (Arbeits-
und Lebensbedingungen, soziale Uberlegenheit, soziale Ohnmacht, Aufstiegs-
und Abstiegserfahrungen)

Welche historischen Erfahrungen machen die Wirkung des Textes erklarbar?
(Soziale Konflikte, wirtschaftliche Krisen, politische Entwicklungen, besondere
Katastrophen)

Welche technologischen Verdnderungen machen die Wirkung des Textes
erklarbar? (technische Veranderungen im Nachrichten- und Verkehrswesen:
moderne Drucktechniken, Fotografie, Rundfunk, Tonfilm u. a.)

Inwieweit 1aBt die Wirkung des Textes sich aus den fir ihn typischen Herstel-
lungs-, Verbreitungs- und Konsumbedingungen erkldaren? (Wer stelit derar-
tige Texte her? In welcher Absicht werden sie produziert? Unter welchen
Bedingungen arbeiten die, die an der Entstehung solcher Texte beteiligt sind?
Wie finden derartige Texte ihre Leser? Unter welchen Bedingungen werden
solche Texte in der Regel rezipiert?)
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3. Allgemeine und fachliche Lernziele, bezogen
auf Jahrgangsstufen und Problembereiche®

Aligemeine didaktische Prinzipien fir die Textauswahl
(vgl. auch S. 140f.):

Die Texte sollen geeignet sein, den gegenwartigen Erfahrungshorizont der
Schiiler zu erweitern, vor allem auch um die historische Perspektive.

Die Schiiler sollen méglichst verschiedenartige Texte kennenlernen, um deren
unterschiedliche Bedeutung und Funktion bestimmen zu kénnen (Zuordnung
verschiedener Textarten zu einem Problembereich oder Themenschwerpunkt).

Die Textauswahl sollte den Problemstellungen angemessen sein, die mit dem
gewahlten Thema verbunden sind.

Die Textauswahl solite den Lernstand und die Motivationsmdgijchkeiten der
Schiiler berlicksichtigen.

Klassische Literatur soll spatestens auf der Jahrgangsstufe 9/10 beriicksichtigt
werden. Bei ihrer Auswahl sollen die beiden zuletzt genannten Prinzipien
besonders beachtet werden.

Um sicherzustelien, daB die Schiller am Ende des 9. bzw. 10. Schuljahres in einer
ersten Anniherung die deutsche Literatur und die in ihr tberlieferte geschichtli-
che Erfahrung kennengelernt haben, soll bezogen auf die in den Literaturvor-
schldgen (s. S. 152ff.) aufgefiihrten Werke deutscher Autoren bei der Auswah!
nach folgender Richtschnur vorgegangen werden:

Ein Beispiel aus der Zeit

um 1800 (Goethe, Schiller, Kleist)

der Romantik (Eichendorff, E. T. A. Hoffmann)

des literarischen Vormarz (Buchner, Heine)

des Realismus (Keller, Storm, Gotthelf, Meyer, Droste-Hulshoff, Fontane)

der klassischen Moderne (Wedekind, Hauptmann, H. Mann, Th. Mann, Kafka,
Brecht, Frisch)

Die meisten der in Frage kommenden Werke konnen aufgrund altersbedingter
Verstehensleistungen erst im 9. und 10. Schuljahr behandlet werden.

Auf der Jahrgangsstufe 5/6 wird das Vertrautmachen mit der &lteren deutschen
Literatur in erster Linie iber das Angebot geeigneter Gedichte (vgl. die Gedicht-
gruppen auf S. 144ff.) und Kurzprosa (Marchen, Sagen, Fabeln, Anekdoten)
veriaufen.

35 Die Lernziele gelten fir alle Schulformen; vgl. auch ,,Qualifikationen®, S. 246ff.
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Im 7./8. Schuljahr kénnen auch langere Prosatexte, z. B. Erzahlungen aus der
Zeit des Realismus, und dramatische Kurzformen einbezogen werden.

Geeignete Beispiele sind in der Liste der Literaturvorschlage fett gedruckt.

Uber diese hinaus sind weitere wichtige Autoren der deutschen Literatur durch
Unterstreichung herausgehoben, deren Werke in Form ausschnittweisen Lesens
oder hauslicher Lektiire kennengelernt werden sollten.
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3.1 Obersicht uiber die Problembereiche der verschiedenen Jahrgangsstufen

5/6

7/8

9/10

Kind-eigene Umwelt
(S. 122)

Beziehungen zwischen Ju-
gendlichen
(S.127)

Berufs- und Arbeitswelt
(S 8ilh

Kinder untereinander
(8. 123)

Entwicklung von Iidentitat
Erprobung von Hand-
lungsspielraumen

(S. 128)

Heranwachsende in der
pluralistischen Gesell-
schaft eines demokrati-
schen Staates

(S. 132)

Beziehungen zwischen
Kindern und Erwachsenen
(S. 124)

Welt der Erwachsenen
(S. 128)

Erziehung und zwischen-
menschliche Beziehungen
(S. 133)

Umweltanspriiche
(SHRIIZ5)

Arbeit und Freizeit
(S.129)

Moglichkeiten und Bedin-
gungen von Selbstverwirk-
lichung
(S. 134)

TEVEYRIT

Buebwn

08-a-1s



3.2 Jahrgangsstufe 5/6
Problembereich: KIND-EIGENE UMWELT

Dieser Problembereich tragt der Tatsache Rechnung, daB Kinder dieses Alters
das Bediirfnis haben, innerhalb der sie umgebenden Erwachsenenwelt und bei
deren Verarbeitung eine kind-eigene Umwelt aufzubauen. Darin hat sich der
Gegensatz zwischen Spiel und Arbeit noch nicht zugespitzt, die Ubergange
zwischen beiden Formen des Handelns sind noch vielfaitig und flieBend. In
entsprechenden Handlungsweisen suchen und finden die Kinder Méglichkeiten
der Selbstbestatigung und Selbstverwirklichung, z. B.

— durch vielfaltige spielerische Aktivitaten;

— durch die Erkundung, den Aufbau, die Gestaltung eigener Handlungsraume;

— durch Vorstellungen, Gedanken, Uberlegungen, Phantasien, in denen sie
Wirklichkeit verarbeiten.

Texte aus diesem Problembereich sollten an diese Bedlrfnisse und Aktivitaten
der Kinder ankntipfen. Der spezielle Umgang mit solchen Texten hat die Funktion,
entsprechende Erfahrungen der Kinder zu bestatigen, anzuregen und zu erwei-
tern. Er hat dariber hinaus die Funktion, daB die Kinder mit Hilfe der Texte die
realen Méglichkeiten zur Befriedigung ihrer Wiinsche, Vorstellungen und Aktivita-
ten genauer erkannen lernen.

Themenschwerpunkte:

— Spielen (Spiele in Gruppen, mit Sachen, Aneignung der Erwachsenenwelt im
Spiel und in der Abgrenzung davon)

— Sammeln, Tauschen, Besitzen (eigene Sachen, Entfalten eines eigenen
Aktionsraums)

— Betreuen (z. B. Tiere, Pflanzen)

— Basteln, Entdecken, Experimentieren

— Erkunden, Wissen sammeln, Nachdenken (Uber Gott, Weltall, Ungerechtig-
keiten)

— Erfahren von Voraussetzungen und Grenzen des eigenen Handlungsraums
(Verbote und Behinderungen anderer und durch andere)

- Vorstellungen, Phantasien, Wunschtraume als spielerische Aufhebung der
Grenzen der eigenen Umwelt und der eigenen Aktionsméglichkeiten (wie man
selbst sein mdchte, Abenteuerwelien)

— Angsterlebnisse, Traume, Faszination (im Zusammenhang mit Natur, Naturka-
tastrophen, technischen Katastrophen, Unféllen usw.)

— Lesen, Schmokern

— Lustbetonter Umgang mit Sprachspielen (Rétsel, groteske Gedichte, Eulen-
spiegelgeschichten usw.)
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Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Problembereich: KINDER UNTEREINANDER
Themenschwerpunkte:

Die Schiiler lernen im Umgang mit Texten Moglichkeiten der Selbstbestatigung
und Selbstverwirklichung kennen. Sie erkunden mit Hilfe von Texten unter-
schiedliche Méglichkeiten von Beschaftigungen und Handlungsraumen (Kin-
derzimmer, Spielplatz, Garten, StraBe usw.), von Besitz (Spielsachen, Werk-
zeug, Biicher, Arbeitsmaterial usw.).

Durch Identifikation und Distanzierung, die durch die Texte herausgefordert
werden konnen, lernen die Schiiler, Vergleiche mit den eigenen Erfahrungen,
mit ihrer Umwelt, mit ihrer Lebensweise zu ziehen. Dadurch sollen sie angeregt
werden, ihre soziale und technische Umwelt zu erforschen und die Einsicht in
ihre eigene Lebenswirklichkeit zu erweitern. Dabei werden sie ermutigt, mit
anderen darlber zu sprechen und lber Voraussetzungen und Grenzen des
eigenen und des gemeinsamen Handlungsraums nachzudenken.

Im produktiven Umgang mit eigenen Texten (eigene Textentwiirfe) lernen sie
ihre Phantasie zu gebrauchen, um Erfahrungen und Probleme aus ihrer realen
Umwelt in spielerischen Entwirfen zu verarbeiten. Bei dem Versuch, ihre
Phantasie zu entwickeln und einzusetzen konnen sie lernen, eigene Hand-
lungs- und Interessenbereiche gegenuber der Erwachsenenwelt zu finden.
Gleichzeitig werden sie angeleitet, inre eigenen Textentwiirfe im Verhaltnis zur
Wirklichkeit einzuschatzen (vgl. SCHREIBEN ALS PHANTASIETATIGKEIT,
S. 711.).

Gruppenbildung, Wertvorstellungen, Konflikte®

Anfilhrer, AuBenseiter, Freundschaft, Feindschaft

EinfluB sozialer Verhaitnisse auf Beziehungen von Kindern untereinander
Jungen und Madchen

Gemeinsame Unternehmungen: Parties, Ausfliige, Fahrten, Streiche usw.

Leistungsanspriiche und -bestatigungen: Wettkampfe, Mutproben, Sport,
Angeben, Versagen usw.

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler gewinnen mit Hilfe der Texte Einblick in vielfaltige Formen und
Méglichkeiten der Beziehung zwischen Kindern. Sie erfahren, wie und warum
sich Kinder zusammenschlieBen, welche verschiedenen Maéglichkeiten
gemeinsamen Handelns, gemeinsamer Unternehmungen {,,Abenteuer”) und

3 Zur Konfliktregelung siehe AGr, Kap. 6, S. 11.
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Beschaftigungen es gibt. Dabei lernen sie auch Voraussetzungen fiir die
Beziehungen untereinander und das Handeln in Gruppen kennen. So gewin-
nen sie z. B. Einsicht in verschiedene Motive (Nicht-allein-sein-wolien, Gesel-
ligkeit, Geltungsbediirfnis, solidarisches Handeln) und lernen Bedingungen
(Alter, Geschlecht, Wohngegend, sozialer Status, Konventionen u.a.) fir
Zustandekommen oder Nicht-Zustandekommen, fiir den Fortbestand oder den
Zerfall von Beziehungen kennen. Sie werden aufmerksam auf Wertvorsteliun-
gen, die den wechselseitigen Beziehungen zugrunde liegen, und auf die
Konflikte, die aus der unterschiedlichen Einschatzung und der unterschiedli-
chen Verhaltenseinwirkung dieser Norm- und Wertvorsteliungen entstehen.

Dabei lernen sie verschiedene Verhaltensweisen, deren Ursachen und Auswir-
kungen erkennen und unterscheiden. Beim Wahrnehmen und Untersuchen
von Beziehungen in der Gruppe entwickeln sie erste Formen soziologischer
und sozialpsychologischer Begriffsbildung. Dabei lernen sie, ihnen bereits
bekannte Begriffe genauer zu verstehen (Anfiihrer, AuBenseiter, Gruppe). Sie
lernen aber auch neue Begriffe kennen, um Vorgange in Gruppen zu
kennzeichnen. Dabei geht es nicht um den Erwerb einer quasi-wissenschaftli-
chen Terminologie, sondern um die Fahigkeit, im Zusamenhang mit der
umgangssprachlichen Erfahrung Sachverhalte differenziert zu sehen und zu
bezeichnen. Besonders ist jedoch darauf zu achten, daB Begriffsetiketten und
Klischees aufgebrochen werden und daB der vorschnellen Verfestigung von
Fachbegriffen (z. B. ,,Soziale Rolle®, ,,Schicht") korrigierend entgegengewirkt
wird. Die Deutung von Wahrnehmungen in der Realitét und in der Vermittiung
durch Texte soll dadurch fiir die Schiler umgangssprachlich offen gehalten
werden. Sonst besteht die Gefahr, daB angelernte Begriffe den Schiilern ihre
Erfahrungen verstellen.

Unterstiitzt durch die neu gelernte Begriffsbildung sollen die Schiiler zugleich
ihre Fahigkeit zur anschaulichen und modellhaften Vergegenwartigung solcher
Vorgange entwickeln. Indem sie entsprechende Texte heranziehen und
erarbeiten, lernen sie erkenntnisférdernde Vergleiche zwischen eigener und
fremder Lebenspraxis zu ziehen. Die Texte sollen dariiber hinaus zu neuen
Erfahrungen, zur Erprobung neuer Formen von Kontaktaufnahme, zum
Austragen von Konflikten, zum Finden von Kompromissen anregen, so daf die
Schiller bei der praktischen Bewaltigung ihrer Probleme miteinander unter-
stltzt werden.

Problembereich: BEZIEHUNGEN ZWISCHEN KINDERN UND
ERWACHSENEN
Themenschwerpunkte:

— Schutz, Trost, Hilfe, Unterstutzung durch Erwachsene (bei Schulversagen, in
Konflikten mit Erwachsenen)

— ErziehungsmaBnahmen (Vorschriften in bezug auf Essen, Ordnung, Ausge-
hen, Fernsehen, Lesen, Taschengeld)
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Umgangsformen, Héflichkeit, Benehmen (in bezug auf Kleidung, Griien
Dankesagen, Platz machen in Verkehrsmitteln usw.)

Interessenkonflikte/Auseinandersetzungen (um Fernsehbedirfnisse, Spazier-
ginge, Besuche, Gestaltung des Wochenendes, der Ferien usw.)
Vorstellungen iiber Verbote und Strafen (z. B. Lektiire, Umgang mit Freunden)
Arbeiten mit Erwachsenen (Hilfe im Garten, beim Autowaschen, Jobs)
Kooperation mit Erwachsenen (in der Familie, in Sport-, Jugend- und Interes-
sengruppen)

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler lernen durch Texte vielféltige Formen der Beziehungen zwischen
Kindern und Erwachsenen kennen. Dabei solien auch Texte herangezogen
werden, in denen diese Beziehungen gesetziich geregelt sind. Die Schiler
erfahren durch Texte, wie Erwachsene Kinder unterstiitzen, sie fordern; sie
werden aber auch mit Texten konfrontiert, in denen gestorte Verhaltnisse
zwischen Kindern und Erwachsenen dargestellt werden. Sie lernen, diese
Texte inhaltiich zu unterscheiden und sie auch begrifflich zu kennzeichnen
(etwa den Unterschied zwischen einem fiktiven und einem Sachtext).

Sie lernen durch Texte verschiedene Absichten, Motive, Wirkungen, Konse-
quenzen von Handlungen und Verhaltensweisen kennen, nach deren personli-
chen und sozialen Bedingungen zu fragen und entsprechende Zusammen-
hénge zu erkennen.
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Sie lernen Texte kennen, in denen Konflikte zwischen Erwachsenen und
Kindern aus ihrem Erfahrungsbereich dargestellt werden und wie die darge-
stellten Konflikte entstehen und verlaufen; sie lernen, wie verschiedene
Losungen fir Konflikte gefunden werden kdnnen. Dabei erkennen sie zuneh-
mend den Zusammenhang zwischen Standort und Perspektive des Autors und
seiner Darstellung.

Sie beurteilen diese Ldsungen und erkennen dabei, daB sie von verschiedenen
Interessen, Wertvorstellungen und Normen bestimmt werden. Sie werden sich
im Umgang mit solchen Texten ihrer eigenen Beurteilungen und Wertungen
bewuBt und entwickeln dadurch zunehmend auch MaBstébe fiir das eigene
Verhalten.

Problembereich: UMWELTANSPRUCHE
Themenschwerpunkte:

— Anforderungen der Schule (neuartige Leistungsanspriiche, neue Facher,
Kurssystem usw.)

— Anforderungen der Eltern in bezug auf Schule und auBerschulische Leistungen
und Aktivitdten (Anhalten zum Lernen, Nachhilfe, Musikstunden, Sportarten)
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- allgemeine geselischaftliche Anforderungen (Einhalten von Vorschriften: Ver-
kehrsregeln, Hausordnungen; moralische Anspriiche: Riicksichtnahme, Sich-
vertragen; Befolgen von Konventionen)

— Anforderungen, die durch die Medien vermittelt werden (durch Werbung, in
bezug auf Kleidung, Aussehen, Verhalten)

— Reaktion auf diese Anforderungen in Form von Anpassung (z. B. Streberver-
halten), von Ausweichen (z. B. Identifikation mit Idolen, Stars, Helden; Flucht
ins Schmékern, Phantasievorstellungen) oder von Kooperation (mit Freunden,
Mitschdlern, Eltern, Erwachsenen).

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler lernen in Texten vielfaltige Situationen kennen, in denen Kinder mit
Anforderungen konfrontiert werden, die die Umwelt an sie stellt. Sie lernen
unterschiedliche Anforderungen in verschiedenen sozialen Verhiltnissen in
Vergangenheit und Gegenwart kennen.

Uber spontane Identifikations- und Distanzierungsprozesse und durch bewuf-
tes Vergleichen lernen sie die Situation anderer Kinder und die eigene
Situation besser durchschauen und darzustelien (Kennenlernen und Erwerb
von Darstellungsmitteln, etwa beispielhaftes Erklaren mit Hilfe von erinnerten
oder konstruierten Situationen, Figuren, Handlungsmotiven u. a.).

Sie lernen Begriindungen fiir diese Anforderungen kennen und befragen,
sowie die Mittel und Wege, wie auf die Erfilllung dieser Anforderungen
hingewirkt wird, und die Folgen, die dies fiir sie mit sich bringt.

Sie lernen Konfliktsituationen kennen, die sich aus der Konfrontation mit
Anforderungen der Umwelt ergeben. Dabei lernen sie unterschiedliche Reak-
tionen und Handlungsméglichkeiten der beteiligten Personen und Institutionen
kennen. Die Schiller untersuchen bei der Erarbeitung entsprechender Texte
die Voraussetzungen der dargesteliten Handlungsweisen, entwerfen Alternati-
ven dazu und lernen im Vergleich Sachverhalte und Erklarungen, die sie
Uberschauen kénnen, zu beurteilen.

3.3 Jahrgangsstufe 7/8

Auf dieser Jahrgangsstufe miissen Texte, mit denen die Schiler umgehen sollen,
unter Beriicksichtigung der Tatsache ausgewanhit werden, daf sich die Jugendli-
chen in einer Phase befinden, in der sie sich von Denkweisen und Handlungsfor-
men der Erwachsenenwelt abzuschlieBen und abzusetzen versuchen. Zugleich
beginnen sie, eigene Vorstellungen tber ihre Umwelt und die Gesellschaft
aufzubauen. Zwischen dem weitgehend selbstbestimmten Bereich der Freizeit
und des Spielens einerseits und dem stérker fremdbestimmten Bereich des
Arbeitens andererseits beginnt sich eine zunehmend bewuBter werdende Tren-
nung zu voliziehen. Im Verhalten zeigt sich duBerlich ein Zuriickziehen aus den
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bislang bevorzugten Raumen und Aktivitaten und der Aufbau einer eigenen
.,Subkultur". Die Schuler orientieren sich an selbstgewahlten Leit- und Vorbildern
und erproben experimentell Handlungsmoglichkeiten.

Problembereich: BEZIEHUNGEN ZWISCHEN JUGENDLICHEN
Themenschwerpunkte

Gruppenbeziehungen in der Pubertat (Identifikation, Distanzierung)
Suche nach Wertvorstellungen fiir das Verhalten unter Jugendlichen
Partnerschaften und Zweierbeziehungen

Freundschaft, Feindschaft, Treue, Eifersucht, Rivalitat

Ubernahme und Ablehnung von Normen aus der Erwachsenenwelt
Spiel, Party

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler lernen durch Texte Beispiele fur Veranderungen in den Beziehun-
gen zwischen Jugendlichen kennen, wie sie vielfaltig in der Phase der Pubertat
auftreten. Sie erkennen, wie bestehende Gruppenbeziehungen durch Schwie-
rigkeiten, die die einzelnen mit sich selbst haben, verstédrkten Schwankungen
unterworfen sind und wie sie durch Bedirfnisse nach anderen, neuen
Kontakten in Frage gestellt werden. Sie kdnnen mit Hilfe von Texten darauf
aufmerksam werden, wie Positionen in der Gruppe (Anflhrer, AuBenseiter
usw.) durch neue Einschatzungen und Wertvorstellungen verschoben und wie
dadurch hervorgerufene Probleme individuell und in der Gruppe verarbeitet
werden.

3
=3
o
2a
(1]
=

Die Schiiler lernen mit Hilfe von Texten, ihre neuen Erfahrungen im Hinblick auf
die Beziehungen zwischen Jungen und Médchen sich selbst besser begreifoar
zu machen. Die Konfrontation realer Erfahrungen mit Beispielen aus Texten
kann ihnen dabei helfen, ihre eigenen Schwierigkeiten, z. B. bei Kontaktauf-
nahmen, Austausch von Gefiihlen und Zuneigungen, Rivalitaten usw. auch als
ein Sozialisationsproblem zu verstehen, dessen Bewaltigung fiir die Entwick-
lung der eigenen Person von groBer Bedeutung ist. In diesem Zusammenhang
kann auch die Funktion geselischaftlicher Tabus verdeutlicht werden.

Die Schuler lernen in Texten Beispiele kennen, in denen sich die Neigung der
Jugendlichen zu geféhrlichen, provozierenden, verbotenen Handiungen, Ver-
haltensweisen, Spielen zeigt. Sie werden angeregt, (iber die Funktion solcher
Handlungsweisen nachzudenken (z. B. provozierende Zuriickweisung von
Autoritatsanspriichen; Stabilisierung und Kompensation durch Imponierge-
habe: Versuche, vorzeitig Erwachsenenverhalten zu ibernehmen) und nach
deren Ursachen und Auswirkungen zu fragen.
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Problembereich: ENTWICKLUNG VON IDENTITAT/ERPROBUNG
VON HANDLUNGSSPIELRAUMEN
Themenschwerpunkte:

Orientierung an Leit- und Vorbildern (Stars, Helden, Erfinder, Entdecker,
Kinstler, Mutter und Vater)

Hobbies (Bauen, Experimentieren, Konstruieren, Musizieren, Malen usw.)
Wohnen

Erkunden der Umwelt (Stadt, Land)

Erkunden der Natur

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler lernen Texte kennen, in denen sie Informationen finden tber
Personen, die fiir sie als Leit- oder Vorbilder interessant sein konnen
(Lebenslaufe, Beschreibungen von deren Verhaltensweisen, besonderen Lei-
stungen, Schwierigkeiten, Planen, Ansichten usw.). In der Auseinanderset-
zung mit diesen Texten lernen sie die dargestellten Personen im historischen
und gesellschatftlichen Zusammenhang zu sehen und gewinnen dabei Kriterien
und Begriffe, um ihre Einsichten fir sich selbst faBbar zu machen. Dabei wird
ihnen zunehmend deutlich, warum sie sich mit diesen Personen identifizieren
oder sich von ihnen distanzieren.

Die Schiiler begegnen in diesen Texten einer Vielzahl von Beispielen, wie
bestimmte Personen ihre Bediirfnisse nach selbstgewahlten und -bestimmten
Tatigkeiten befriedigen. In der Auseinandersetzung mit solchen Texten lernen
sie, nach der Entstehung fremder und eigener Bediirfnisse zu fragen und
erkennen die Bedingungen, unter denen die Erflllung der Bediirfnisse
gefordert, ermoglicht, erlaubt, eingeschrankt, verhindert wird.

Die Schiiler lernen in Texten individuelie Formen der Lebensgestaltung
kennen. Sie erkennen dabei, wie bestimmte Personen sich aufgrund einer
besonderen Situation, bzw. besonderer Anstrengungen eigene Welten auf-
bauen oder gemeinsam mit anderen Umwelt umgestalten. Sie stellen Bezie-
hungen her zu ihren eigenen Moglichkeiten.,

Problembereich: WELT DER ERWACHSENEN
Themenschwerpunkte

Rolle von Vater, Mutter, GroBeltern und anderen Verwandten in der Erziehung
Rolle der Schule als Bildungseinrichtung der Erwachsenen

EinfluB von Vertrauenspersonen (Bekannte, Freunde, Trainer u. a.)

Rolle von Institutionen der Erwachsenenwelt (Kirche, Vereine, offentliche
Einrichtungen)
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Verweigerungsbeduirfnis dem EinfluB der Erwachsenen gegentiber
Suche nach eigenen Orientierungen

Neugier auf die Erwachsenenwelt u. a. durch die Medien
Autoritatsprobleme

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler entdecken im Umgang mit Texten die Méglichkeit, ihre eigenen
unmittelbaren Erfahrungen zu verarbeiten, die sich aus dem beginnenden
ProzeB der Loslosung von der bisher unbefragten Welt der Erwachsenen
ergeben. Diese Verarbeitung schafft die Voraussetzung fiir eine bewuBte
Annadherung an Personen und Institutionen aus der Erwachsenenwelt.

Die Schuler lernen anhand von Texten Uber ihre unmittelbare Erfahrung
hinaus, die Situation der Erwachsenen in ihrer Umwelt genauer zu erkennen.
Sie fragen nach den jeweiligen Absichten, Motiven und Folgen von Handlun-
gen und Verhaltensweisen und gewinnen Voraussetzungen, diese aus den
jeweiligen personlichen und sozialen Bedingungen zu erklaren.

Sie lernen die Rolle selbstgewahlter ,,Vertrauenspersonen* einzuschétzen. Im
Umgang mit Texten lernen sie Beispiele kennen, wie Erwachsene fiir Jugendli-
che zur Hilfe in der Auseinandersetzung mit der Erwachsenenwelt werden
kénnen.

In Texten finden sie Identitatsangebote aus bestimmten Bereichen der
Erwachsenenwelt, die nicht aufgehen in der als negativ erfahrenen Zweckra-
tionalitat, mit der gegeniiber Jugendlichen bestimmte Vorschriften, Konventio-
nen, Verhaltensweisen und Entscheidungen haufig begriindet werden. Von
hier aus gewinnen sie Einsicht, wie bestimmte Regelungen (z. B. Jugend-
schutzgesetz, Freiwilige Filmselbstkontrolle usw.) und Institutionen (z. B.
Schule, Kirche) bestimmend in ihr Leben eingreifen. Sie kénnen sich mit Hilfe
von Texten liber ihre Einwénde, Vorbehalte, Proteste, Zustimmungen, Alterna-
tiventwiirfe klar werden und reflektieren dabei Grenzen und Méglichkeiten
selbstbestimmten Handelns.

Problembereich: ARBEIT UND FREIZEIT®
Themenschwerpunkte

Technik: Faszination und Gefahren; Umweltprobleme
Berufsvorsteliungen (Schiler, Lehrlinge, moderne Berufe)

Schularbeit (schulische Anforderungen, ,,Lernen firs Leben*)
Kinderarbeit (friiher und heute; in anderen Gesellschafien)
Freizeitangebote und Freizeitverhalten (Reisen, Hobbies, Diskotheken)

Vgl. AGr, Kap. 8, S. 12.
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Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler lernen anhand von Texten, in Ergénzung zu ihren persénlichen
Erfahrungen, Situationen kennen, in denen die fiir die Altersstufe zunehmende
Trennung von Arbeit und Spiel zum Problem wird, da die steigenden
Anspriiche von Schule und Umwelt als Einschrankung fiir die Wahrung eigener
Bedurfnisse und Interessen empfunden werden.

Die Schiiler lernen, die an sie gestellten Anforderungen zu befragen und die
Mdglichkeiten, ihnen zu entsprechen, zu reflektieren. Texte vermitteln dazu
Erfahrungsmaglichkeiten: Gelingen und MiBlingen im Versuch, den Anforde-
rungen zu entsprechen; Verweigerung, Orientierung, Anpassung.

Die Schiler lernen flr sie neue faszinierende Bereiche kennen (Technik,
Abenteuer, Hobbies), die auch als Gegenpol zu als belastend empfundenen
Anspriichen auf Leistung, Perfektion, Effektivitat, |, Emst des Lebens" Bedeu-
tung gewinnen.

Die Schiiler lernen, die Wechselbeziehungen zwischen gesetzten Anforderun-
gen und Freizeit/Spiel zu erkennen. Sie beginnen, die Wirkung von Ansprii-
chen auf ihr Verhalten in der Freizeit und beim Spielen zu reflektieren. Das
kann sich z. B. beziehen auf den Umfang an Freizeit, auf die Motivation zum
Spielen, auf die gewahlten Spielformen und das damit verbundene Sozialver-
halten.

Sie lernen an Beispielen in Texten kennen, wie Personen an sie gestelite
Anspriiche Ubererfullen und welche Folgen das hat (Strebertum, Uberforde-
rung, Einseitigkeit), wie Personen umgekehit Anforderungen ausweichen, sich
verweigern und welche Griinde das haben kann (Verflihrung durch Freizeitan-
gebote, Verspieltheit, fehlende Leistungsmotivation). Sie lernen Beispiele fiir
bedenkliche Wechselwirkungen zwischen beiden Bereichen kennen (z. B.
Aufbau 13-14jahriger fir sportliche Spitzenleistungen).

Die Kinder lernen Kinderarbeit anhand von Texten kennen, die Anforderungen
an Kinder und Jugendliche in einem historisch-gesellschaftlichen Zusammen-
hang zeigen. Sie lernen Formen, Méglichkeiten und Bedingungen der Arbeit
fir Jugendliche unterscheiden (z. B. Ausbildung, ungelernte Arbeit, Landar-
beit, Dienstleistungen, Hausarbeit, Jobben, Arbeit in anderen Geselischaften).

3.4 Jahrgangsstufe 9/10

Auf dieser Jahrgangsstufe werden Texte fir die Schiler vielfach die Funktion
haben, sie auf kiinftige Erfahrungen und Lebenssituationen vorzubereiten, zumal
die Mehrheit der Schiiler die Schule verlaBt und ins Berufsleben eintritt. Der
Umgang mit Texten soll sie zu einer rationalen Auseinandersetzung mit den
kommenden Problemen befahigen. Dazu gehért auf dieser Jahrgangsstufe vor
allem die Entwicklung sozialer Anspriiche mit Hilfe historischer Argumentation.
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Problembereich: BERUFS- UND ARBEITSWELT?®

Die Auswah! der Themenschwerpunkte in diesem Problembereich tragen der
Tatsache Rechnung, daB die Mehrheit der Schiiler nach dem 9./10. Schuljahr die
Schule verlassen wird. Daraus kann nicht gefolgert werden, daB nur diese
Schiler mit den Inhalten und Zielsetzungen dieses Problembereiches vertraut
gemacht werden sollen. Aus der jeweiligen Zusammensetzung der Lerngruppe
missen sich jedoch unterschiedliche Gewichtungen ergeben.

Themenschwerpunkte

— Berufsbilder, -erwartungen, -aussichten. (z.B. in Werbung, &ffentlichen
Medien, Informationsbroschiiren usw.)

— Ausbildung und soziale Schichtung

— Arbeitsplatzsituation (Literatur der Arbeitswelt, Gebrauchstexte aus der
Arbeitswelt: Rechtsvorschriften, Arbeitsanleitungen, Vertragstexte)

— Freizeitverhalten im Verhéltnis zur Arbeit

— Interessenverbande (Programmatische Texte von Parteien und Interessenver-
banden, Organisationen)

— Sprachprobleme (Fach-, Sondersprachen; Sprachbarrieren)

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiler lernen im Umgang mit Texten (z. B. durch Vergleich verschieden-
artiger Informationsbroschiren, Medien), in welcher Weise ihnen Berufserwar-
tungen vermittelt werden und in welchem Verhiltnis diese im Hinblick auf
Erfolg, Aufstieg, Karriere zur Realitat der Arbeitswelt stehen.
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Sie lernen, in welcher Weise Ausbildung und Berufslaufbahn zusammenhén-
gen, insbesondere im Hinblick auf die Funktion von Sprache (Kommunika-
tionsfahigkeit liberhaupt, Fach- und Sondersprachen) fiir die Qualifikation in
der Arbeitswelt (Ausbildungsabschliisse).

Sie lernen Texte kennen, die ihnen Einsichten in die neuen Rollen im
Berufsleben ermoglichen (Auszubildender, Arbeiter, Angestellter, Beamter).
Sie lernen in Texten etwas von den Rechten und Pflichten am Arbeitsplatz
kennen. Sie lernen Moglichkeiten der Verbalisierung und éffentlichen Darstel-
lung von Interessen.

Sie lernen Texte kennen, die die Funktion der Freizeit im Verhalinis zur
Arbeitszeit und Kommunikationsformen in der Freizeit erklaren helfen. Sie
werden aufmerksam auf Kommunikationsformen der Konsumgesellschaft und
lernen, bestimmte Formen zu kritisieren.

38 Vgl. AGr, Kap. 8, S. 12.
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Problembereich: HERANWACHSENDE IN DER PLURALISTISCHEN
GESELLSCHAFT EINES DEMOKRATISCHEN STAATES®®
Themenschwerpunkte

— Rollenvorstellungen im offentlichen Leben (Schule, offentliche Institutionen,
Politik, Kultur)

—~ Kommunikationsformen &ffentlicher Institutionen (Sprache der Politik, des
Rechts, der Wirtschaft, Amtsdeutsch)

— Normvorstellungen fir Verhalten, Konventionen

~ Mitbestimmung und Mitverantwortung

—~ Massenmedien und Meinungsbildung

— Rolle der Wissenschaft

— Kunst und Politik

— Herrschaft und Gewalt/Autoritét

— Soziale Utopie und Sozialkritik

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund.

Die Schiiler lernen Uber den Umgang mit Texten verschiedene Formen und
Funktionen von Kommunikation in ihrem jeweiligen Zusammenhang zu unter-
schiedlichen Weisen des sozialen Zusammenlebens kennen.

Sie lernen die sprachlichen Erscheinungsformen von Herrschaft und Gewalt in
ihrer sozialen Funktion untersuchen und gewinnen Einsichten in den geseli-
schaftlichen Charakter von Sprachnormkonflikten. Sie lernen das Verhalinis
von gesellschaftlichen Normen und individuellem Gliicksverlangen, wie es sich
in Massenmedien und Literatur darstellt, ndher bestimmen.

Sie lernen die Funktion der Massenmedien fiir die 6ffentliche Meinungsbildung
kennen und die verschiedenen Formen &ffentlicher Sprache untersuchen
(Sprache der Politik, des Rechts, Amtsdeutsch usw.).

Sie untersuchen, welche Ausdrucks- und Darstellungsformen Distanzierung
von gesellschaftlichen Gegebenheiten anbieten und wie Zustimmung zu bzw.
Kritik an bestehenden Verhaltnissen formuliert werden kann. (Vgl. REFLE-
XION UBER SPRACHE, Reflexion auf Voraussetzungen und Formen humanen
und kritischen Sprachgebrauchs, S. 1911f.).

¥ vgl. AGr, Kap. 8, 5. 12
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Problembereich: ERZIEHUNG UND ZWISCHENMENSCHLICHE
BEZIEHUNGEN

Die Auswahl der Themenschwerpunkte in diesem Problembereich tragt der
Tatsache Rechnung, daB die Schiler nunmehr ans Ende einer wichtigen
Sozialisationsphase gelangen (EinfluB von Familie und Schule). Erziehung und
zwischenmenschliche Beziehungen gewinnen insofern Bedeutung, als die Schii-
ler jetzt lernen massen, in diesen Bereichen zunehmend selbstindig Entschei-
dungen zu treffen. Deshalb sollen sie die Fahigkeit gewinnen, bewuBt die eigenen
Sozialisationserfahrungen und emotionalen Bindungen zu interpretieren. Damit
kénnen erste Ansidtze zur Entwicklung von Erziehungsfihigkeit geschaffen
werden.

Themenschwerpunkte

Erziehungsprobleme (friiher, heute, in anderen Gesellschaften und Kulturen)
Vorstellungen von Beziehungen in Familie, Ehe, Liebe (Rollenvorstellungen,
Rollenveranderungen)

Sozialisationsfunktion von Medien (Kinder-/Jugendbiicher, Fernsehen, lllu-
strierte, Schlager)

Kindersprache und Spracherwerb (Wolfskinder u. a.)

Erziehung als wissenschaftlich-theoretisches Problem

3 C
=32
o0
+
(]
=

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiler lernen theoretische, literarische und dokumentarische Darstellun-
gen Uber die Erziehung und Sozialisation bestimmenden Faktoren kennen und
untersuchen. Solche Erkiarungsversuche verhelfen ihnen zu einem erweiter-
ten Verstandnis der eigenen Verhaltensweisen und der Verhaltensweisen von
anderen (var allem ihrer Erzieher). Sie eroffnen Méglichkeiten fur zuklnftige
Verhaltensanderungen (kritische Toleranz) und zur konstruktiven Gestaltung
personlicher Beziehungen.

Die Schiiler gewinnen Einsichten in den Zusammenhang von Sprache und
Sozialisation und lernen, wie Kommunikationsformen die Art und Weise des
familidren Zusammenlebens bestimmen. Sie fragen nach den Voraussetzun-
gen und Konsequenzen der verschiedenen Kommunikationsformen.

Sie lernen bestimmte Kommunikationsformen als Ausdruck geselischaftlich
festgelegter Rollenvorstellungen deuten und wie in Texten versucht wird,
solche Vorstellungen in Frage zu stellen. Sie lernen, wie in Texten gesellschaft-
liche Zwange experimentell auBer Kraft gesetzt werden (z. B. Marchen, Satire,
Jugendliteratur, Utopien).
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Problembereich: MOGLICHKEITEN UND BEDINGUNGEN VON
SELBSTVERWIRKLICHUNG
Themenschwerpunkte

Angebote der Kulturindustrie (Idole, Leitbitder, Lebensentwiirfe)

Kulturelle Uberlieferung (Tradition), z. B. aite Stoffe und Formen in neuer
Verwendung

Brauchtum (Weihnachten, Ostern)

Mode als Kommunikationsform

Kunst zwischen Widerstand und Anpassung

Unterhaltung — Information

Umgang mit Medien (Lese-, Fernsehverhalten)

»Kulturindustrie* (Kunst/Kitsch und ihre Verwertung)

Mitarbeit in sozialen Hilfsorganisationen/Dienst am Nzchsten

Bei der Behandlung der genannten Themenschwerpunkte stehen folgende
Intentionen im Vordergrund:

Die Schiiler lernen im Umgang mit Texten verschiedene Méglichkeiten der
Freizeitgestaltung und deren jeweilige Funktion zu problematisieren.

Sie lernen, das eigene Verhalten als Rezipient distanziert zu betrachten und
Kriterien fiir dessen Beurteilung zu entwickeln. Sie versuchen herauszufinden,
in welchem Zusammenhang ihr Rezeptionsverhalten mit den jewiligen histori-
schen Entwicklungen in der Gesellschaft steht.

Sie untersuchen verschiedene Formen symbolischer Kommunikation (Dich-
tung, Malerei, Folklore, Mode, Brauchtum usw.) und deren jeweilige Struktur,
Funktion und Wirkung.

Sie untersuchen verschiedene Textarten in Massenmedien (Serien, Magazin-
sendungen, Nachrichten, Unterhaltungssendungen usw.) und gewinnen Krite-
rien fir die Einschétzung der Funktion dieser Texte {aufklarend, unterhaltend,
ablenkend, informierend usw.) und fir die Beschreibung ihrer Merkmale.

Sie lernen Texte aus alteren Epochen und anderen Kulturkreisen kennen und
gewinnen durch den Vergleich mit modernen Texten eine historische Perspek-
tive und Einsicht in kulturelle Zusammenhénge, Abbriiche und kulturelle
Andersartigkeit als Ausdruck einer anderen Lebenswelt.
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4. Methodische Hinweise

(Es ist dabei zu beachten, daB es sich nicht um Hinweise zur Organisation einer
Unterrichtseinheit im Bereich UMGANG MIT TEXTEN handelt).

(1) Auswahl des Textes und Begriindung der Auswahl

— im Zusammenhang mit einer Unterrichtseinheit (z. B. ,Kinder als Helden’, vgl.
Problembereiche);

— bezogen auf ein Problem (z. B. inhaltlich: Konflikt im Schulalitag; formal:
Erkennen unterschiedlicher Textstrukturen) oder ein aktuelles Thema (Fern-
sehsendung, Zeitungsmeldung u. a.);

= zum Vergntgen (Moglichkeiten spontaner Interaktion, vgl. S. 51ff.; ungewshn-
liche inhaltliche oder formale Entdeckungen).

(2) Analyse des Textes

a) grundsatzliche Analyse des Textes (Interpretations- und Verwendungsmog-
lichkeiten)

b) didaktische Analyse des Textes (Auswahl und nahere Bestimmung der fiir den
Unterrichtszusammenhang und die besondere Lerngruppe bedeutsamen
Mébglichkeiten; Lernzielzusammenhang.)

¢) Planung der Unterrichtsorganisation (sie ist abhangig von der Lerngruppe)

(3) Prasentation des Textes
(Steuert u. U. schon die Art und Weise der Auseinandersetzung mit dem Text)
Méglichkeiten:

Stilles Lesen: Individuelle Lesefahigkeit und individuelie Verstehensmaglichkei-
ten des Schiilers bestimmen das erste Verstandnis des Textes. Stilles Lesen
fordert u. U. eine intensivere gedankliche Auseinandersetzung, kann aber auch
zu Verstandnisbarrieren und MiBverstéandnissen fiihren.

Vorlesen durch 'den Lehrer: Eventuell bei den Schiilern vorhandene Lese-
schwierigkeiten werden ausgeklammert; die Schiiler sind durch die deutende
Lesung des Lehrers in ihrem Verstandnis beeinfluft,

Vorlesen durch einen Schiiler: Das Textverstandnis wird abhangig von der
Lesefahigkeit und Verstehensmaglichkeit des Schiilers. Ungewolite Nebeneffekte
(unbeabsichtigte Heiterkeit, emotionale Ablehnung des Schiilers, Ablenkungen)
konnen auftreten.

Wirkungsvolles Vortragen durch den Lehrer: Der Lehrer leistet eine den
Schiiler emotional beeinflussende Interpretation: im Sinne der Textintention, sie
verfremdend oder ironisierend.

Wirkungsvolles Vortragen durch Schiiler: Der Vortrag muB vorbereitet sein.
Einzelne Schiler kénnen ihre besondere |dentifikation mit dem Text ausdriicken.
Sprechen im Chor und mit verteilten Rollen vermittelt den Schiilern ein elementa-
res Spracherlebnis.
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Tonband/Schallplattenaufnahme: Durch den dem iiblichen Schulalltag nicht
entsprechenden Charakter des Mediums wird eine besondere Motivation der
Schiiler erreicht. Der Text erhélt ein anderes Gewicht: er ist gleichsam durch
offentlichen Gebrauch legitimiert und kann u. U. Authentizitat herstellen (Autoren-
lesung, politische Rede, Theaterauffihrung, Song, Horspiel u. a. m.).

Im Lesebuchkontext: Der Text steht eindeutig im Zusammenhang mit schuli-
schem Lernen (eventuell schrénken Leitfragen und die Zuordnung zu anderen
Texten die Offenheit der Auseinandersetzung mit dem Text ein). Dies verstellt
u. U. den Blick auf den gewdhnlichen gesellschaftlichen Verwendungszusam-
menhang (z. B. Ausschnitt aus Comics, lllustrierten, Romanen). Andererseits
prasentieren neuere Leseblcher haufig Texte in motivierender Aufmachung und
stellen durch Erganzungs- und Kontrasttexte sowie Illustrationen einen sinnvollen
didaktischen Zusammenhang her.

Lesebuchtexte sind jederzeit verflgbar, d. h. aber auch, daB einige Schiiler sie
schon gelesen haben, wenn sie im Unterricht analysiert werden sollen.

In der auBerschulischen Veréffentlichungsform: Der gesellschaftliche Ver-
wendungszusammenhang bieibt erkennbar, Herstellungs-, Vertriebs- und Kon-
sumformen kdnnen besser in die Analyse mit einbezogen werden. Schiiler
kénnen Perspektiven gewinnen flr die seibstandige Wahrnehmung von den
Angeboten der Kulturindustrie/des literarischen Marktes.

Prasentation von mehreren Texten gleichzeitig: Die haufigste methodische
Konsequenz ist der Textvergleich. Die Moglichkeiten, unmittelbare Erfahrungen
mit einem Text zu machen, werden eingeschrankt. Das Interesse richtet sich von
vornherein auf bestimmte inhaltliche oder formale Unterscheidungen.

Ein anderer Aspekt ist die Einbeziehung von Erganzungstexten mit dem Ziel, den
historischen und gesellschaftiichen Hintergrund des Textes, die Lebensumstande
des Autors und die Rezeptionsgeschichte in die Interpretation mit einzubeziehen.
Dabei muB beachtet werden, dafl die Texte auf mogliche Fragestellungen der
Schiiler eingehen. Sie kénnen auch so ausgewahlit werden, daB den Schilern
neue Fragemoglichkeiten eroffnet werden. Der dadurch geschaffene Kontext
solite jedoch nicht zu sehr von dem eigentlichen Text ablenken.

Als Text mit Leitfragen: Da mit einer solchen Prasentation die spontanen
Reaktionsmaéglichkeiten der Schiiler ausgeschlossen werden, empfiehlt sie sich
erst in einer spateren Phase des Unterrichts, in der sich die Formulierung der
Leitfragen auf die erkennbar gewordenen Interessen und Probleme der Schiiler
beziehen |aBt.

DenkanstoBe und interpretationshilien werden durch Leitfragen erméglicht,
zumal dann, wenn die Lerngruppe sehr heterogen ist und von dominanten
Schiilern in einer Spontanphase beherrscht wiirde; dariiber hinaus sind Leitfra-
gen geeignet, das Interesse der Schiiler in einer bestimmten Richtung zu
verstarken.

Als Text mit lllustrationen: Die lllustrationen kénnen folgende Funktionen
erfullen:
— Motivation, Vororientierung

— Interpretationshilfe

— Veranschaulichung, Konkretisierung
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— Akzentuierung
- Kontrastierung
— Zusatzinformation

Prasentation didaktisch bearbeiteter Texte (Kirzungen, Umformulierungen,
Einzelausschnitte): Sie ermdglicht den Umgang mit schwierigen Texten und die
Konzentration auf ein Problem. Wo auf die Einsicht verzichtet werden kann,
miissen methodische Méglichkeiten bedacht werden, dber die sich dieser
Zusammenhang herstelien 148t (Schilerreferate, Lehrerinformation, arbeitsteilige
Gruppenarbeit).

Textvorlagen, die umgeschrieben, fortgeschrieben, ausgestaltet werden konnen,
dienen der intensiveren Auseinandersetzung und einer Vorform der Analyse ohne
Fachbegriffe (Vergleich der Schiilerarbeiten untereinander und mit dem Origi-
naltext).

(4) Spontanphase

Schiller artikulieren erste Eindriicke (sie ist nicht in allen Fallen mégiich; kann

evtl. durch Stillarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit ersetzt werden).

Sie dient der Uberpriifung der unmittelbaren Reaktion der Schiiler:

— Inwieweit begiinstigt/erschwert die emotionale Einstellung der Schiiler zum
Text die geplante Textarbeit?

— Inwieweit haben die Schiiler den Text inhaltlich bereits verstanden?

_ Inwieweit kénnen sie ihn in den Zusammenhang der Unterrichtseinheit/des
anstehenden Problems/des aktuellen Themas einordnen?

— Inwieweit sind entscheidende Fragestellungen schon erkannt?

— Inwieweit lassen die Schiler Wiinsche in Bezug auf die mogliche Weiterarbeit
erkennen (inhaltlich/methodisch)? Evtl. gemeinsame Entwicklung von Frage-
stellungen.

(5) Genauere Analyse des Textes im Unterricht

Dabei wird es sich — im Gegensatz zum Vorgehen der Literaturwissenschaft —
immer um eine didaktische Reduktion handeln. In der Durchfiihrung wird sie
bestimmt von den geplanten Lernzielen, muB sich aber auch auf den in der
Spontanphase deutlich gewordenen Lernstand und das Lerninteresse der
Schiiler einstellen; ggf. soliten dann die geplanten Lernschritte methodisch
variiert oder ganz umgestellt werden. Dabei ist es wichtig zu beachten, dafB die
genaue Analyse des Textes haufig nicht in einer Reihenfolge wie ,,ErschlieBen-
Verstehen-Beurteilen” ablaufen kann. Sie sollte z. B. bei einer spontanen
Ablehnung der Schiiler auf der Beurteilungsebene ansetzen (Reflexion der
Ursachen unterschiedlicher Leseerwartungen im Hinblick auf Textverstandlich-
keit, -inhalt, -struktur, -sorte; die historische Distanz des Textes usw.), weil erst
von da aus Fragestellungen entstehen, die zur genauen Arbeit am Text fuhren.
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(6) Methodische Hinweise zur Informationsenthahme und zur
Strukturbeschreibung
a) zur Informationsentnahme

Problemweises Lesen und Vortragen des Textes
(Intonation, mimisch-gestisches Rollenlesen)

Ausgestalten des Textes

(mindlich/schriftliches Beschreiben von Gegenstanden, Personen, Situationen,
die im Text vorkommen; Personen denken/sprechen lassen; Nebenfigurenin den
Vordergrund stellen)

Spielen des Textes/von Textteilen
(Situationen, Sprech- und Verhaltensweisen von Personen, Regieanweisungen
einfligen)

lllustrationen heranziehen, herstellen

b) zur Strukturbeschreibung

Handlungsskizzen gemaB literarischen Mustern konstruieren
(Krimi, Heimatromane, Robinsonade, Westernstory usw.)

Strukturahnliche oder -gleiche Texte schreiben
(Fabel, Kriminalgeschichte, Festrede, Buchkritik, Anklage- und Verteidigungs-
schrift, Sprichworter usw.)

Umschreiben von einer Textsorte in eine andere/mehrere andere
(auch von nicht fiktionalen Texten in fiktionale und umgekehrt)

Ubersetzen von einer Sprachverwendungsweise in eine andere
(Fachsprache — Jargon, Fachsprache — Umgangssprache, Dialekt — Hoch-
deutsch, Jargon — gehobene Umgangssprache, Fachsprache — Fachsprache)

Bestimmte Strukturmerkmale verfremdend auswechseln
(Zeit/Raum im Marchen, lch-Erzéhler wird Er-Erzéhler oder umgekehrt, poeti-
sche Bilder in der Wettervorhersage usw.)

Bestimmte inhaltliche Aspekte verfremdend auswechseln
(Zeit, Raum, Personal, Teile der Fabel)

Interview mit einer literarischen Figur tiber die ihr im Text zugewiesene Rolle
Umschreiben in eine andere Erzahlperspektive
Léangere Texte in Spielszenen oder ,,Fortsetzung-folgt*-Folgen gliedern

Mit Texten gleicher oder vollig andersartiger Struktur vergleichen (bei gleicher
Thematik), z. B. Hebelgeschichten vom Zundelfrieder mit Zeitungsmeldungen
uber Diebstahl- und Gaunergeschichten

Texte grafisch oder schematisch darstellen (Ortsverhaltnisse, Zeitverhaltnisse;
Personenkonstellation, Handlungsverlaufe)
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Texte durch bloBes Wegstreichen von Teilen aufs Wesentliche reduzieren (dabei
bedenken: fir wen wesentlich? warum?)

(7) Methodische Hinweise zum kritischen Umgang mit Texten

(Diese Hinweise verblirgen keinen kritischen Umgang mit Texten, sie eréffnen
nur Moglichkeiten dazu).

~ Themengleiche Texte innerhalb einer Textsorte, z. B. Zeitungsberichte, Sprich-
worter, Schlager und Songs, Schiilerprotokolle, Zeugenaussagen usw. verglei-
chen.

— Funktionale Texte mit solchen dokumentarischen Charakters zum gleichen
Problem/Thema/Motiv zusammenstellen und vergleichen: z. B. Indianerge-
schichten und historische Dokumente zur Geschichte der Indianer; Western-
helden und ihre historischen Biographien, vgl. F. Hetmann, Amerika-Saga.

— Texte aus verschiedenen historischen Epochen und Gesellschaften zum
gleichen Problem/Thema/Motiv vergleichen: z. B. Kinderbiicher ‘als Erzie-
hungsmittel; Natur-, Kriegsgedichte; Gesetze, Verordnungen.

~ Realerfahrungen und Vorstellungen der Schiiler zu einem bestimmten Pro-
blem/Sachverhalt schreiben lassen und sie mit entsprechenden Texten
vergleichen: z. B. Freizeiterfahrungen — Berichte in der Lokalpresse, Jugend-
zeitschriften, Funk und Fernsehen; Schiiler formulieren als zukiinftige Eltern
Erziehungsprinzipien fir ihre Kinder.
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— Die Produktionsbeschreibungen und -anpreisungen der Werbung vergleichen
mit Ergebnissen der Stiftung Warentest: Schiiler stellen evil. selbst gezielte
Untersuchungen zu einem Produkt an, z. B. zur Relation von Verpackungs-
gréBe und inhaltsmenge.

— Texte, in denen der ,Informationscharakter’ vorherrscht (Reiseprospekte,
Warenhauskataloge) auf ihren Anteil an Information, Uberredung und evtl.
T&uschung hin untersuchen. Ermitteln der Zielgruppe (Interviews und Umfra-
gen zu Reise-/Kaufmaglichkeiten und -gewohnheiten).

— Den realen Informationswert von Nachschlagewerken, Konversationslexika
und sog. Wissensbichern ermitteln anhand méglicher Bedarfssituationen oder
durch Umfragen/interviews. Vergleichen mit der entsprechenden Marktwer-
bung fiir die Werke samt ihren Anspielungen auf ideelle Werte u. a. m.

Hinweise:

— Zur Lern- und Leistungskontrolle: siehe S. 231ff.
— Qualifikationen: siehe S. 246{f.
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5. Literaturvorschlage fiir die Jahrgangsstufen

Insofern im folgenden Entscheidungen fiir bestimmte Werke der Literatur
getroffen werden, also eine Auswahl vorgestellt wird, stelit sich die Frage des
literarischen Kanons. Uber die Problematik eines verbindlichen Kanons in
Bildungsplanen und Rahmenrichtlinien gibt es sowohi in der Fachwissenschait
wie in der Fachdidaktik geniigend kritische AuBerungen, die belegen, daB es
keine objektiven Auswahlkriterien und keine unhistorisch — selbstverstandliche
Legitimation fiir einen festen Kanon gibt.

Die aufgefiihrten Werke und Texte sind nicht deshalb aufgenommen, weil sie
,,zum engsten Kreis des Vortrefflichen® gehtren (R. Raumer), sondern weil diese
Vorschlage dem Lehrer ermdglichen sollen, den vielfaltigen Zielsetzungen des
Arbeitsbereichs Umgang mit Texten gerecht zu werden. So enthalt diese Liste
Texte, die

- sinnliches Vergniigen bereiten
— Phantasie ansprechen
— Identifikationsméglichkeiten eroffnen
— Erfahrungsbereiche erschlieBen und erweitern
_ historische Erfahrungen zugéanglich machen
— Erfahrungen problematisieren und Urteilsfahigkeit ausbilden
— Begriffe und abstrakte Zusammenhange veranschaulichen
— Einblicke in die Vielfalt literarischer Tradition und
Vermittlungsformen erméglichen
— zu asthetischer Urteilsfahigkeit herausfordern
- sprachliche Sensibilitat férdern und die Wahrnehmungsfahigkeit scharfen
— dazu anregen, sich Handlungsmoglichkeiten vorzustellen und durchzuspielen
— WertmaBstabe vermitteln.

In der Liste nicht aufgefihrt sind Titel, mit denen sich vorzugsweise Zielsetzungen
des Umgangs mit Sach- und Gebrauchstexten verfolgen lassen, da sie, bezogen
auf die jeweilige Thematik und das Interesse der Lerngruppe, leicht aus den zur
Verfiigung stehenden Publikationen (Sachblcher, Lexika usw.) und Medien
(Zeitung, Fernsehen usw.) herangezogen werden konnen. Aus entsprechenden
Grinden wurden Beispiele der sogenannten Trivialliteratur nicht aufgenommen.

Die Liste enthalt weitaus mehr Texte als in einer Jahrgangsstufe behandelt
werden kénnen. Das ist notwendig, damit der Lehrer gezielt fir seine je
besondere Lerngruppe auswahlen kann und dabei im Sinne seiner padagogi-
schen Freiheit Akzente setzen kann.

Bei der Planung des Unterrichts miiBte darauf geachtet werden, daB alle
Problembereiche (vgl. S. 22f.} im Verlauf eines Jahrgangs bei der Auswahl der
Themenschwerpunkte fir die Unterrichtseinheiten beriicksichtigt werden. Dane-
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ben ist es ebenso wichtig, daB die Planung folgenden Forderungen genugt (vgl.
S. 119f.):

— Beriicksichtigung historischer Epochen und, soweit moglich, historischer
Entwicklung;

— Beriicksichtigung der verschiedenartigen Textsorten;
- angemessene Beriicksichtigung groBerer Werke (,,Ganzschriften”).

Es wird leicht einzusehen sein, daB dabei der ausgewahite Themenschwerpunkt
mit dariiber entscheidet, welcher der genannten drei Aspekte fir die Textauswahl
starker akzentuiert wird.

Die Liste ist erganzungs- und korrekturbedurftig, nicht nur im Hinblick auf jeweils
besondere Interessen und Anforderungen einer Lerngruppe, sondern auch in
Bezug auf das standig sich erweiternde Angebot an Texten des Buchmarktes und
der Medien.

Die bloBe Nennung der Titel bringt die Gefahr mit sich, daB die didaktisch-
methodische Konzeption des Umgangs mit Texten aus dem Blick gerat. Es ist
deshalb unumganglich, den einzelnen Text im Hinblick auf die allgemeinen
Zielsetzungen des Arbeitsbereichs Umgang mit Texten und bezogen auf den
konkreten unterrichtlichen Verwendungszusammenhang, in dem er Bedeutung
erlangen soll, didaktisch zu analysieren.

Das Textangebot enthdlt auch eine umfangreiche Auswahl von Kinder- und
Jugendbiichern, weil diese bewuBt fur Kinder und Jugendiiche geschriebene
Literatur in besonderer Weise deren Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erleb-
nismoglichkeiten entspricht und deshalb auch weitgehend die private Lekture der
Schiiler darstellt. Ein Verzicht auf derartige Texte wiirde die Intentionen des
Arbeitsbereichs Umgang mit Texten um wesentliche Gesichtspunkte verkiirzen.
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Jahrgangsstufe 5/6:

Problembereiche: (1) Kinder untereinander
(2) Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen
(3) Umweltanspriiche

)

(4) Kind-eigene Umwelt

Die Literaturvorschlage fur die Jahrgangsstufe 5/6 bestehen ausschlieBlich aus
Texten, die in den neueren Leseblichern (Stand 1976) fir diese Altersstufe
enthalten sind. Damit wird ausdriicklich auf die Brauchbarkeit dieser neueren
Schulbiicher hingewiesen, deren Hauptcharakteristikum darin besteht, daB sie
sich mit ihrem Textangebot an den Problembereichen der Schiiler orientieren. Die
hier getroffene Auswahl kénnte leicht um eine Reihe weiterer gut geeigneter
Texte aus diesen Lesebiichern erganzt werden,

Die Vorschlagsliste enthélt eine relativ umfangreiche Zusammenstellung einzel-
ner Gedichttitel, die in vier liberschaubare Gruppen eingeteilt sind. Damit soll der
Schwierigkeit Rechnung getragen werden, geeignete Gedichte gerade fir die
Schiler dieser Altersstufe zu finden, die sich im allgemeinen schwer tun
gegentiiber dem inhaltlichen und &sthetischen Anspruch der ,,Erwachsenenlyrik'
einerseits, sich andererseits jedoch zu distanzieren beginnen von dem als gering
erachteten Anspruch sog. Kindergedichte.

S
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Nicht eigens aufgefuhrt sind Beispiele der folgenden Textarten, da sie in
geeigneter Auswahl in den genannten Leseblichern enthalten sind:

~ Marchen

— Sagen, Legenden

= Anekdoten, Schwénke (Eulenspiegel-, Schildbiirger-, Muinchhausengeschich-
ten; Kalendergeschichten von J. P. Hebel)

~ Fabeln (von Asop bis Schnurre)

— Sprichworter

— Bildgeschichten (z. B. von Plauen)

Weiterhin sind nicht eigens Beispiele aus den medialen Bereichen Film, Fernse-
hen, Theater, Funk und Schallplatte genannt, da geeignete Angebote fiir die
Schiiler dieser Altersstufe relativ kurzlebig und austauschbar sind. Ausdriicklich
verwiesen sei jedoch auf das neuere deutsche Kindertheater, dessen Stiicke zum
Teil in gelungenen Schallplattenfassungen vorliegen (z. B. ,,Mannomann“ des
Grips-Theaters).
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Abrahams, P. aus: Freiheit (1,3) “° TD 64
Andres, St. Die Stelzen und der Tod (1) TD 5
Andric, 1. Die Kinder (1) TD 6
Bachér, I. Geh und spiel mit dem Riesen (4) AUF 1
Bacher, M. ... Lehrer sein dagegen sehr (2) DS 5
Bender, H. Ein Bar wachst bis zum Dach (4) LDB 6
Brehm, B. Der Sprung ins Ungewisse (1) DS 5
Butor, M. Die kleinen Spiegel (4) AUF 1
Defoe, D. Die Felsenwohnung (4) DS 6
Fallada, H. Der Tausch (2) LDB 6
aus: Damals bei uns daheim (2) TD 5
Fetscher, . Die GeiB und die sieben jungen Wolilein (3)  AUF 1
Hartling, P. Hirbels Kampf mit den Schafen (3) DS 5
Der AustreiBer (2) LS 6
Die Mohre (3) TD 5
Hauptling Biiffel- Indianerkindheit (um 1900) (3) &
kind-Langspeer ;
Hausmann, M. Eine Regennacht (3,4) TT5
Heckmann, H. Pit kommt zu einem Hund (2) DS 6
Hetmann, F. Antonella (1, 3) AUF 1
Hesse, H. Das Nachtpfauenauge (1) LDB 6
Hoberg, M. Jochen (1) DS 5
Késtner, E. Stecknadeln haben auch ihr Gutes (4) LS5
Kilian, S. Der Brief (1) 5S35
Klose, W. Die Burg der Kinder (4) TS 6
Korczak, J. In Kénig Hanschens Staat (2,3,4) AUF 1
Leiter, H. Martin (1,2) DS 5
Lindgren, A. Pippi geht in die Schule (3) DS 5
Wer springt am héchsten? (1) 1D 5
Lorenz, K. Die Zahmung des Hundes {(4) TT5
Maar, P. Die Geschichte vom bdsen Héansel, DS 6
der bdsen Gretel und der Hexe (3)
Munch, P. G. Der Gamsbartkaktus (2) DS 5

40 Die Zahlen in Klammern hinter den Titeln verweisen auf eine mdgliche Zuordnung der
Texte zu den Problembereichen.

41 AUF = Aufrisse, Schoningh; DS = Drucksachen, Pro Schule; KL = Kritisches Lesen,
Diesterweg; LDB = Lesen -~ Darstellen — Begreifen, Hirschgraben; LS = Lesesticke, Klett;
TD = Texte Deutsch, Westermann; TS = Texte fiir die Sekundarstufe, Schroedel; TT =
Themen und Texte, Cruwell.
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Nesbit, E.
Novak, H.

Rémy, T.
Richter, H. P.

Riha, B.
Ross, R.
Ruck-Pauquet, G.

Schnurre, W.

Schubert, H. von
Seidel, Ina
Sommer, A.
Southall, I.
Stern, H.

Twain, M.

WeiB3, P.
WeiBenborn, Th.
Wendt, I.
Wolfel, U.

Zwerenz, G.

Naturlyrik

Britting, G.

Busta, Chr.
Claudius, M.
Eichendorff, J. v.
Heym, G.
Huchel, P.
Kefer, L.

Krolow, K.
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Kirschenpflicken (4)
Schlittenfahren (2)

Wilhelm Tell oder der Apfel (4)
Der Papphase (2)

Im Schwimmbad (1,3)

Sieben Brider (1)

Der Lima-Express (3,4)

Der Baum in der Stadt (2)

Der Brotchenclou (2)

Jeno war mein Freund (1,3)
Lieben heiBt loslassen kdnnen (4)
Veitel und seine Gaste (1)

Die Zeichensprache (4)

Die Orange (2)

Labskaus (1,2)

Buschfeuer (4)

Todesursache Liebe (3)

Der kluge Anstreicher (1)

Nicht versetzt (2)
Die Probe (1)

Uli und ich (1)
Das Balg (1)

Nicht alles gefallen lassen (3)

z. B. Raubritter

Frohlicher Regen

z. B. Wo holt sich die Erde

z. B. Ein Lied hinterm Ofen zu singen
z. B. Winternacht

z. B. Der Herbst

z. B. Herbst der Bettler

Lautlos
z. B. Hoher Herbst

AUF 1
TS5

TT5
TD 5
TS5
TD 6
TT5
TD 6

LDB 5
LS 6
LDB 6
LS 6
TT.5
TD 5
TD5
DS 6
DS 5

KL5
LDB 5

LDB 5
LS 6
LS5
TD 5

TT5

TD 5, LS 6,
LDBA 6
TS 5,

DS 5

LS5,

AUF 1

DS 5,
LDBA 6
DS 5, TS 5,
TD 5,

LDB A 6
LDB A 6
TD5

TS5, TD5
LDBAS



Morike, E.

z. B. Septembermorgen

Erist's

Belehrende/sozialkritische Gedichte

Baumbach, R.
Biermann, W.
Brecht, B.

Busch, W.

Fontaine, J. de la
Fried, E.

Gellert, Chr. F.
Hacks, P.

Heinroth, J.Chr. A.
Jandl, E.
Kastner, E.

Roth, E.
Spohn, J.
Stempel, H. u.
Ripkens, M.

Aus der guten alten Zeit
Spielzeug

z. B. Es war einmal ein Adler
Was ein Kind gesagt bekommt
z. B. Fink und Frosch

Ein dicker Sack
z. B. Der Hahn und der Fuchs
Humorlos

z. B. Der Blinde und der Lahme
Irrtlmer

Die neue Schulmethode

z. B. vater komm und erzahl vom krieg
z. B. Die Sache mit den KioBen

Im Auto Uber Land

z. B. Das Ferngesprach

z. B. Kindergedicht

Spaziergang

Balladen/Erzidhlgedichte

Brandes, W.
Chamisso, A. v.
Ernst, O.
Fontane, Th.

Goethe, J. W. v.

Kopisch, A.
Sachs, H.

Paddy Fingal

Der rechte Barbier

Nils Randers

Herr von Ribbeck auf Ribbeck im Havelland

Der Zauberlehrling

Der Schneiderjunge von Krippstedt
Schiaraffenland

SI-D-80

LDB A 5,
LS 5, TD 6,
TT 6

LDB A 5,
LS 6

TS6,TT6
TS5, TT5
TS 5, DS 6
TD 6, KL 5
TS 5, LS 5,
TT5 TD5
IESESSNTRIRS
TD 5

LS 5, TT 5,
TD 6
LDB A 6
LDB A 5,
KL S
NS
LS 5
LDB A 5
AUF1,TS6
TT5
TD 6
AUF 1

LS 5

785, TT6
TT5
LDB A 5,
LS5

TS 6, DS 6,
TT 6

DS 6

LS &
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SpaBige, komische, phantastische Gedichte/Sprachspiele

Ball, H. z. B. Karawane TS 5
Busch, W. z. B. Naturgeschichtliches TS 5, DS 5,
Alphabet LS5
Dohl, R. Apfel TS 6
Endrikat, F. Die Wiihimaus TS5, KL5,
LDBASG
Guggenmos, J. O unberachenbere Schreibmischane DS 6
Hacks, P. z. B. Ladislaus und Komkarlinchen LDB A 5,
TS5, TD5
Das Pflaumenhuhn BRI
Halbey, H. z. B. Kleine Turniibung TD5
Jandl, E. z. B. ebbe/flut T s, 1S 6
lichtung KL5 DS6
Kriss, J. z. B. Am siebzehnten Oktebruar LS 6
Wenn die Mopse Schnapse trinken TS5
Morgenstern, Ch. z. B. Neue Bildungen der Natur vorgeschlagen DS 5, LS 6,
TS 6
Zazilie TS5,LDBAS
Rechlin, E. z. B. In dieser Minute LS5 TISS
Ringelnatz, J. z. B. Die Ameisen TT5,TD 6
Sachs, H. z. B. Der verkehrte Bauer LS 6
Schmit, T. Schreibmaschinengedicht i 5
Vegesack, S.v. Der Elefant im Porzellanladen TS 6
Wolf, R. Eintracht erwache! DS 6
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Jahrgangsstufe 7/8

Problembereiche: (1) Beziehungen zwischen Jugendlichen
(2) Welt der Erwachsenen
(3) Arbeit und Freizeit
(4) Entwicklung von Identitit/Erprobung von Handlungs-
spielraumen

Die folgende Liste enthalt Vorschlage nach der alphabetischen Reihenfolge der
Verfasser, wobei z. B. Gedichte und einige andere Textarten aus Griunden der
Ubersichtlichkeit nicht mit aufgefihrt sind. Zu diesen Textarten, die fur den
Deutschunterricht der 7./8. Jahrgangsstufe empfohlen werden, gehdren u. a.

— Sagen

— Auszige aus Ubertragungen von mittelalterlichen Werken, die eine historische
Perspektive vermitteln konnen (z. B. Ausziige aus Parzival, Erec, Nibelungen-
lied . ..)

— Satiren

— Ausziige aus Autobiographien

— Briefe, vor allem auch unter historischem Aspekt
— Feuilletons
— Theaterstiicke
— Horspiele
— Filme (vgl. z. B. das Angebot der Bildstellen des Landesfilmdienstes Hessen u.
anderer Verleiher)
Asop Fabeln (2)*
Aichinger, |. Das Fenstertheater (2) *®
Aksenow Kolchosniki (3)
Andersch, A. Der Junge (2)
Fahrerflucht (Horspiel) (2)
Andersen, Ch. Des Kaisers neue Kieider (2)
Der Schweinehirt (2)
Andres, St. Das Trockendock (2)
Die Uberschwemmung von Cittd morte (2)
Auerbach, B. Das BarfiiBle (1)
Baldwin, J. Schwarz und WeiB (1)
Beecher-Stowe, H. Onkel Toms Hutte, i. A.
Bender, H. Auf dem Rummelplatz (3)

Die Wolfe kommen zurlick (4)

2 Djie Zahlen hinter dem Titel verweisen auf eine mdgliche Zuordnung der Texte zu den
Problembereichen.

43 7ur besonderen Kennzeichnung einiger Autoren (Fettdruck und Unterstreichung) vagl.
S. 120.
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Benjamin, W. Berliner Kindheit, i. A. (3)

Bichsel, P. Kindergeschichten
Die Tochter (2)
Bieler, M. Reise von der Elefanteninsel nach Finn-lIsland (4)
Bienek, H. Anweisung fir Zeitungsleser (3)
Bobrowski, J. Mausefest (2)
Ball, H. Irisches Tagebuch, i. A. (4)

Anektode zur Senkung der Arbeitsmoral (3)
Die Waage der Baleks (3)
Der Lacher (3)
Der Wegwerfer (3)
An der Briicke (2)
Auch Kinder sind Zivilisten (2)
Dr. Murkes gesammeltes Schweigen, i. A. (2)
Borchert, W. Schischiphusch u. a. (2)
Brecht, B. Geschichten vom Herrn Keuner, i. A. (2)
Der Jasager und der Neinsager (2)
Die zwei Schne (2)
Ausbeutung der Erde und des Menschen (3)
Uber die Arbeitsteilung (3)

Brehm, B. Auf Wiedersehn, Susanne, i. A. (1)

Busch, W. Die fromme Helene (2)

Carroli, L. Alice im Wunderland, i. A.

Cervantes Saavedra, M. Don Quijote, i. A.

Claudius, M. Schreiben eines parforce-gejagten Hirsches (2)

Cooper, J. F. Lederstrumpf, i. A.

Dickens, Ch. Oliver Twist, i. A.

Dorst, T. Die Mohrin (4)

Ebner-Eschenbach, M.v. Die Spitzin (4)

Edschmid, K. Sieger am Holmenkollen (4)

Fallada, H. Damals bei uns daheim, i. A. (2)
Kleiner Mann, was nun? i. A. (2)

Ford, H. Mensch und Arbeit (3)

Forster, F. Robinson soll nicht sterben, i. A. (4)

Frank, A. Das Tagebuch der Anne Frank, i. A. (1)

Frisch, M. Die Geschichte von Isidor (2)

Rip van Winkle (Horspiel) (2)
Tagebiticher, i. A. (3, 4)
Fuhmann, F. Das Judenauto (2)

Goethe, J. W. v. Dichtung u. Wahrheit, i. A.
Reiseberichte (4)
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Gotthelf, J.
Grillparzer, F.

Grimmelshausen, H.J.Ch.

Halbe, M.
Handke, P.
Hauff, W.

Hebel, J. P.

Hildesheimer, W.

Kafka, F.

Késtner, Erich
Kalenter, O.
Kaschnitz, M. L.

Kasack, H.
Koeppen, W.
Keller, G.
Kisch, E. E.
Kleist, H. v.
Kracauer, S.
Kusenberg, K.

Lagerlof, S.
Langgésser, E.

Lenz, S.

Lessing, G. E.
London, J.

Luther, M.
Mann, Th.

Mead, M.

Das Testament (2)
Tagebuch auf der Reise nach ltalien, i. A. (4)
Simplicissimus, i. A. (2)

Eisgang auf der Weichsel (4)

Die Verheimlichung der Nachricht (2)

Das kalte Herz (2)

Das Wirtshaus im Spessart, i. A. (2)

Der junge Englénder (2)

Geschichten, z. B. Mittagessen im Hof u. a. (2)
Eine groBere Anschaffung (2, 4)

Kleine Fabel

Parabel

Biographie, i. A. (2)

Bildnis eines Knaben (1)

Wer fiirchtet sich vorm schwarzen Mann (2)
Das dicke Kind (1)

Popp und Mingel (1)

Der Automat (3)

New York

Die Verleumdung (2)

Debut beim Mihlenfeuer (2)

Der verlegene Magistrat (2)

Lokomotive iber der FriedrichsstraBe (3)
Nihilit

Die wunderbare Reise des kleinen Nils Holgersson mit

den Wildgansen, i. A.

An der Nahmaschine (3)

Die Unterrichtsstunde u. a.
Der Laufer (3)

Feuerschiff (4)

So zartlich war Suleyken, i. A. (4)
Ein Freund der Regierung (2)
Die groBe Konferenz (2)
Fabeln (2)

Wolfsblut

Der Ruf der Wildnis

Fabeln (2)

Herr und Hund (2)

Das Eisenbahnungliick (3)
Frihe Erziehung (2)
Alupwa und ihre Eltern (2)

S1-D-80
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Meyer, C. F.
Musil, R.

Orwell, G.

Paloczi-Horvath, G.

Pausewang, G.

Penzoldt, E.
Poe, E. A.

Radecki S. V.
Rinser, L.
Runge, E.

Sachs, H.
Schiller, F. v.
Schnurre, W.

Schopenhauer, A.

Scott, Robert
Scott, Sir W.
Steinbeck, J.

Stevenson, R. L.
Stifter, A.
Storm, Th.

Traven, B.

Tucholsky, K.

Twain, M.

Valentin, K.
von der Grun, M.

Wallraff, G.

Wassermann, J.
Weiss, P.
Wickram, J.
Wilbur, R.
Wolfel, U.

Zuckmayer, K.
Zweig, St.
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Das Amulett (2)
Das Méarchen vom Schneider (4)

Farm der Tiere

Jugendbanden in New York (1)

Die Geschichte des stidamerikanischen Dienstmad-
chens Maria-Elena Lopez (2)

Powenzbande, i. A.

Brief in der Flasche,

Goldkafer u. a.

Mein Zeuge ist Don Gasparro (3)
Die rote Katze (2)
Bottroper Protokolle, i. A. (3)

Der Kramerkorb (2)

Verbrecher aus verlorener Ehre (2)
Als Vaters Bart noch rot war, i. A.
Die Stachelschweine (4)
Tagebuchausziige (4)

lvanhoe, i. A.

Der Traktor (3)

Die StraBe der Olsardinen, i. A. (3)
Die Schatzinsel, i. A. (4)
Bergkristall (1)

Pole Poppenspéler (1)

Erzahlungen, i. A.

Das Totenschiff, i. A.

Der Schatz der Sierra Madre, i. A.

Feuilletons, z. B. Deutsch fiir Amerikaner, Herr Wendri-
ner (2, 4)

Huckleberry Finn, i. A,

Buchbinder Wanninger (2) u. a.
Die Entscheidung (2)
Das Stenogramm (2)

Reportagen, z. B. Am FlieBband, Im Akkord, Wohnheim
3)

Das Gold von Caxamalca (4)

Jahrmarkt (3}

Rollwagenbtichlein, i. A. (2)

Das Catch-Spiel (1)

Mond, Mond, Mond, i. A.

Die Lommenjagd u. a. (4)
Sternstunden der Menschheit, i. A. (4)
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Gedichte:

Unter verschiedenen Gesichtspunkten (vgl. Lernzielbeschreibung) sind lyrische
Formen in den Unterricht einzubeziehen, z. B.

— Balladen, Erzéhlgedichte (z. B. von B. Brecht, Th. Fontane, J. W. v. Goethe, P.
Hacks, F. Schiller . . .)

Naturlyrik (z. B. von G. Eich, J. v. Eichendorff, J. W. v. Goethe, A. Gryphius,
H. Heine, P. Huchel, K. Krolow, E. Mérike, G. Trakl . . .)

Gedichte zu besonderen Thematiken wie Liebe, Freundschaft, Freizeit, Aben-
teuer, Technik, Reise . ..

Protestsongs, politische Lyrik (z. B. von W.Biermann, F.J. Degenhardt,
E. Fried, H. Heine . . .)

Sprachspiele, konkrete Poesie (z. B. H. Arp, E. Gomringer, E. Jandl . . J)
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Jahrgangsstufe 9/10:

Problembereiche: (1) Berufs- und Arbeitswelt
(2) Heranwachsende in der pluralistischen Gesellschaift
eines demokratischen Staates
(3) Erziehung und zwischenmenschliche Beziehungen
(4) Méglichkeiten und Bedingungen von Selbstverwirkli-
chung

Die folgende Liste enthalt Vorschlédge nach der alphabetischen Reihenfolge der
Verfasser, wobei z. B. Gedichte und einige andere Textarten aus Grlinden der
Ubersichtlichkeit nicht mit aufgefihrt sind. Zy diesen Textarten, die fiir den
Deutschunterricht der 9./10. Jahrgangsstufe empfohlen werden, gehéren u. a.:

— Reportagen (z. B. von E. E. Kisch, E. Runge, G. Wallraff u. a.)

— Arbeiterliteratur (z. B. des ,,Werkkreis 70", ,Werkkreis Literatur der Arbeits-
welt“ u. a.)

— Biographische Texte, Lebensldufe (z. B. von J. W. v. Goethe, M. Gorki, M. Pa-
gnol; Tagebicher von F. Kafka, M. Frisch u. a.; ,,Proletarische Lebenslaufe”,
hrsg. v. W. Emmerich u. a.)

~ Satiren (z. B. von H. Bdll, W. Hildesheimer, E, Kastner, E. Kishon, K. Kusen-
berg, S. Mrozek, A. Poigar, J. Thurber, K. Tucholsky u. a.)

— Utopische Texte/Science Fiction (mit Betonung der sog. ,,social science
fiction), z.B. von J.Verne, G. Orwell, E. Bellamy, St. Lem, |. Asimow,
R. D. Bradbury u. a.) 3

— Kriminalliteratur (z. B. von D. Hammet, R. Chandler, F. Dirrenmatt, A. Christie,
G. K. Chesterton u. a.)

— Phantastische Literatur (z. B. von G. Meyrink, H. P. Lovecraft, A. Blackwood
u. a.)

Abraham a Santa Clara Der Narrenspiegel, i. A., 1709 (2,3)%
(Ulrich Megerle),

Andersch, A. Sansibar oder Der letzte Grund, 1957 (2, 4)
Anouilh, J. Antigone, 1942 (2, 4)
Boll, H.4° Dr. Murkes gesammeltes Schweigen, 1958
Borchert, W. DrauBen vor der Tiir, 1947 (2, 4)
— Remarque, Renn
Bréker, U. Lebensgeschichte und Natiirliche Ebentheuer des Ar-

men Mannes im Tockenburg, i. A., 1789 @)

““ Die Zahlen in Klammern hinter den Titeln verweisen auf eine maogliche Zuordnung der
Texte zu den Problembereichen. Das Erscheinungsdatum erlaubt eine schnellere histo-
rische Einordnung der einzelnen Werke.,

“ Zur besonderen Kennzeichnung einiger Autoren (Fettdruck und Unterstreichung) vgl.
S. 120.
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Brecht, B. Die Kleinblrgerhochzeit, 1919 (2)
Geschichten vom Herrn Keuner, ab 1926 (3, 4)
Lehrsticke: z. B. Mann ist Mann, 1927; Die MaB-
nahme, 1930 (3)
Kalendergeschichten: z.B. Die unwirdige Greisin,
1939 (3, 4)
— Hebel
Der kaukasische Kreidekreis, 1949 (2, 3)
Flichtlingsgesprache, 1940/41, ersch. 1961 (2)

Bredel, W. Maschinenfabrik N & K, 1930, i. A. (1)

Biichner, G. Der hessische Landbote, 1834 (1, 4)

Cechov, A. Erzahlungen, z. B. Der Bettler, 1887

Defoe, D. Robinson Crusoe, 1720 erste deutsche Ubersetzung
(3. 4)

Dronke, E. Berlin, i. A., 1848 (1)

Droste-Hiilshoff,A.von Die Judenbuche, 1842 (2, 3, 4)

Dlrrenmatt, F. Der Richter und sein Henker, 1955 (2, 4)

Die Panne, 1956 (2, 4)
Der Besuch der alten Dame, 1956 (2)

3C

Eleh2 G, Die Madchen aus Viterbo, Hérspiel, 1953 (2, 4) -3
Eichendorff, J. v. Aus dem Leben eines Taugenichts, 1826 (4) ag
Fallada, H. Kleiner Mann, was nun? i. A., 1932 (1) R g

Wolf unter Walfen, i. A. 1937 (1) [
Fontane, Th. Unterm Birnbaum, 1885 (2) -

Mathilde Méhring, 1906 (3)
Frisch, M. Biedermann und die Brandstifter, als Horspiel 1953 (2)

Andorra, 1962 (3, 4)

— Lessing

Wilhelm Tell fur die Schule, 1971 (2)

— Schiller
Goethe, J. W. v. Gotz von Berlichingen, 1773 (4)

Dichtung und Wahrheit, i. A., z. B. Kindheit in Frankfurt,
1811/14 (3)

Die Leiden des jungen Werthers, 1774 (4)

— Plenzdorf, Schneider

Gogol, N. Der Mantel, 1836 (1, 3)

Gorki, Maxim Meine Kindheit, i. A., 1913 (3, 4)

Grass, G. Katz und Maus, 1961 (3)

Gotthelf, J. Die schwarze Spinne, 1842 (2)
Grimmelshausen, Simplicius Simplicissimus, i. A., 1669 (3)
H. J. Chr.

Grun, Max v. d. Irrticht und Feuer, 1. A., 1963 (1, 4)
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Hasek, J.
Hauptmann, G.
Hebel, J. P.
Heine, H.
Hemingway, E.

Hoffmann, E. T. A.
Hesse, H.

Kafka, F.

Kant, H.

Keller, G.

Kleist, H. v.

Kunze, R.

Lenz, S.
Lessing, G. E.

Mann, H.
Mann, Th.
Melville, H.
Miller, A.
Moritz, K. Ph.
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Die Abenteuer des braven Soldaten Schwejk, 1925-29,
(2)

Die Weber, 1892 (1)

Der Biberpelz, 1893 (1, 2)

Kalendergeschichten, 1811 (3, 4)

— Brecht

Buch der Lieder, i. A., 1827 (2)

Reisebilder, z. B. London

Aus ,,49 Stories”: z. B. Die Kiiler, Um eine Viertelmil-
lion, Der Unbesiegte, 1938 (4)

Der alte Mann und das Meer, 1952 (4)

Das Fraulein von Scuderi, 1819 (4)

Unterm Rad, 1903 (1, 3, 4)

Das Urteil, 1916 (3)

Die Verwandlung, 1916 (3)

Auf der Galerie, 1919 (1, 4)

Der Hungerkiinstler, 1924 (4)

Der Nachbar, 1935, entst. 1917

Der Heizer, aus: Amerika, 1913 (1)

Die Aula, i. A., z. B.: Die Geschichtsstunde, S. 55ff.;
Die Deutschstunde, S. 77ff.; Waldemar, S. 59ff.; Erste
Leseerfahrungen, S. 10ff.; Quasis Krankheit, S. 98ff.;
Wahlen zum Studentenrat, S. 140ff,; Das Nachthemd,
S.175ff. u.a., 1964, (3, 4) (Seitenangaben nach
Fischer-Th. 931)

Die drei gerechten Kammacher, 1856 (1)

Kleider machen Leute, 1874 (2, 4)

Das Fahnlein der sieben Aufrechten, 1878 (2)

Das Erdbeben in Chili, 1808 (4)

Michael Kohlhaas, 1810 (2, 4)

Anekdoten, 1810 ff, (4)

Die wunderbaren Jahre, i. A., 1976 (2, 3, 4)

So zartlich war Suleyken, 1955 (3, 4)

Die Juden, dramat. Fragment, 1754 (3, 4)
— Frisch

Nathan der Weise, 1779 (3)

Professor Unrat, 1905 (3)

Abdankung, 1905 (3)

Mario und der Zauberer, 1930 (2)

Tonio Kroger, 1903 (2, 4)

Moby Dick, 1851 (4)

Tod eines Handlungsreisenden, 1949 (1, 2)
Anton Reiser, i. A., 1785-90 (3, 4)
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Nestroy, J. Zu ebener Erde und im ersten Stock oder die Launen
des Glucks, 1838 (2, 3, 4)
Einen Jux will er sich machen, 1844 (2, 4)

Plenzdorf, U. Die neuen Leiden des jungen W., 1972 (3, 4)
— Goethe, Schneider
Poe, E. A. Der Doppelmord in der Rue Morgue, 1840/45 (2, 4)

Der entwendete Brief, 1840/45 (4)
Der goldene Kéfer, 1843 (4)

Remarque, E. M. Im Westen nichts Neues, 1930 (2, 4)
— Borchert, Renn
Renn, L. Krieg, i. A., 1928 (2, 4)
— Borchert, Remarque
Roth, J. Radetzkymarsch, i. A., 1932 (@)
Salinger, J. D. Der Fanger im Roggen, 1951 (3, 4)
— Goethe, Plenzdorf
Schiller, F. v. Die Réuber, 1781 (4)
Kabale und Liebe, 1784 (3)
Der Verbrecher aus verlorener Ehre, 1786 3. 4) _
Die Jungfrau von Orleans, 1801 (2, 4) 3 C
Wilhelm Tell, 1804 (4) _lgn
— Frisch oL
Schneider, R. Die Reise nach Jaroslaw, 1974 (3, 4) X3
Seume, J. G. Spaziergang nach Syrakus, i. A., 1803 (1, 4) (1]
Shaw, G. B. Pygmalion, 1913 (3, 4) =

— ,,My fair Lady*
St. Joan, 1923 (2, 4)

— Schiller
Sillitoe, A. Die Einsamkeit des Langstreckenlaufers, 1959 (3, 4)
Storm, Th. Der Schimmelreiter, 1888 (2)
Swift, J. Gullivers Reisen, i. A., 1726
Thoma, L. Jozef Filsers Briefwexel, i. A., 1899 (2)
Tieck, L. Des Lebens Uberflu, 1813-28 (3)
Traven, B. Der Schatz der Sierra Madre, 1927 (4)
Tucholsky, K. Satiren, z. B.: Bilder aus dem Geschaftsleben, 1924 (1)
Twain, M. Ein Landstreicher auf Reisen, 1880 (2, 4)
Bummel durch Europa, posthum 1922 (2, 4)
Wedekind, F. Frihlings Erwachen, 1891 (3)
Weerth, G, Deutsches Biirgerbuch fiir 1845, i. A., 1845 (1,2

Humoeristische Skizzen aus dem deutschen Handels-
leben i. A., 1847 (1, 2)
WeiB3, P. Abschied von den Eltern, i. A., 1961 (3)
WernherderGartenaere Meyer Helmbrecht, i. A., entst. 1250-1300
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Zuckmayer, K. Der Hauptmann von Koépenick, 1931 (2)
Zweig, St. Novellen, z. B.: Erstes Erlebnis, 1911 (3), Schach-
novelle, 1943 (4)

Gedichte
Unter verschiedenen Gesichtspunkten (vgl. Lernzielbeschreibung) sind lyrische
Formen aus verschiedenen Epochen unter folgenden inhaltlichen Schwerpunkten

einzubeziehen:

— Lehr- und Spruchdichtung (z. B. von Walther von der Vogelweide, H. Sachs, M.
Opitz, F. Logau, Ch. F. Gellert, J. W. L, Gleim, E. Geibel, A. Gryphius, G.
Burger, M. Claudius, G. E. Lessing, F. Schiller, B. Brecht u. a.)

— zeitkritische und politische Lyrik (z. B. von Walther von der Vogelweide, G.
Herwegh, Hofmann von Fallersteben, Th. Kérner, L. Borne, H. Heine, G. Keller,
J. van Hoddis, K. Tucholsky, A. Polgar, E. Kastner, B. Brecht, H. M.
Enzensberger, E. Fried, R. Kunze, F. J. Degenhardt, u. a.)

— Gedichte mit thematischen Schwerpunkten:

Natur, Liebe, GroBstadt, Arbeit, Krieg

(z. B. von B. H. Brockes, J. W. v. Goethe, E. Morike, H. Heine, N. Lenau, F.
Halderlin, D. von Liliencron, J. von Eichendorff, C. Brentano, G. Keller, Th.
Fontane, R. M. Rilke, H. v. Hofmannsthai, Th. Storm, G. Trakl, G. Benn, K.
Tucholsky, K. Schwitters, G. Heym, O. Loerke, W. Lehmann, M. L. Kaschnitz,
P. Celan, ). Bachmann, P. Huchel, J. Bobrowski u. a.)
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Kinder- und Jugendbiicher (Auswahl)

Die hier getroffene Auswahl ist entstanden unter Zuhilfenahme der

— Wertungen, Lesehinweise und Buchverzeichnisse der élteren und neueren
Jugendbuchforschung (vgl. z. B. die Verdffentlichungen des ,,Arbeitskreises
fr Jugendliteratur e.V." einschiieBlich der Vergabe des Deutschen Jugend-
buchpreises oder Der Rote Elefant: Auswahl von Kinder- und Jugendbiichern
zum Thema Soziales Lernen, Internationalismus Verlag, Hannover 1976);

— Hinweise und Unterrichtserfahrungen von Lehrern;

_ Hinweise und Leseerfahrungen von Kindern und Jugendlichen;

— Rezensionen in Zeitschriften und Zeitungen;,

— Auswahillisten in Lehrplanen anderer Bundeslander;

— Buchhinweise in Lesebuchern;

— Verlagsprospekte.

Mit der Auswahl wird versucht — unter Beachtung einiger wesentlicher didakti-
scher Aspekte des Umgangs mit Texten (z. B. Einbeziehung des tatsachlichen
Leseverhaltens der Schiiler; Bezugnahme auf die Erfahrungen, Interessen und
Bediirfnisse der Schiiler: Textangebote im Hinblick auf soziales Lernen) —, einen
ersten Uberblick tiber das uniiberschaubare Angebot der Kinder- und Jugendlite-
ratur zu geben.

Sie stellt somit nicht den Anspruch, ein nach einem durchgéngigen Prinzip
zustandegekommener Kanon zu sein, zumal eine Zusammenstellung dieser Art
notwendigerweise angewiesen ist auf die unterschiedlichsten Informations-
quellen.

Die Gliederung in neun Buchgruppen orientiert sich sowoh! an didaktischen
Gesichtspunkten (z. B. Erweiterung sozialer Erfahrungen durch Literatur oder
Vermittlung historischer Erfahrungen) als auch an traditionellen und verlagsibli-
chen Unterscheidungen von Jugendbuchgattungen (z. B. .,Madchenbiicher” oder
.,Abenteuerromane").

Die Auswahlliste enthalt keine Sachbiicher zu den Bereichen Naturwissenschaft,
Technik usw., da hier die Frage der Auswahl fiir den Deutschunterricht von
geringerer Bedeutung ist und zudem der Buchmarkt ein reichhaltiges auswech-
selbares Angebot bereithalt. AuBerdem sind mit wenigen Ausnahmen (z.B.
., Madchenbiicher") keine Texte aus dem Bereich der sog. Trivialliteratur aufge-
nommen worden, da diese Texte aufgrund ihrer massenhaften Verbreitung
jederzeit zuganglich und fur unterrichtliche Zwecke weitgehend austauschbar
sind.

Trotz einiger Problematik ist — unter Zuhilfenahme der genannten Informations-
quellen — versucht worden, eine vorrangige Eignung der einzelnen Blcher fur
Jahrgangsstufen festzusetzen.
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Dort, wo Taschenbuchausgaben vorliegen, sind entsprechende Angaben
gemacht (bt. = Benziger, dtv-j = Deutscher Taschenbuchverlag Junior-Reihe;
Fi = Fischer; Rav. = Ravensburger, Otto Maier; Rav. Disk. = Ravensburger
Reihe Diskussion, Otto Maier; Rotf. = Rotfuchs, Rowohlt; rororo = Rowonhlt;
detebe = Diogenes Taschenbiicher; Heyne J = Heyne-Jugend-Taschenbiicher;
GGT = Goldmann Gelbe Taschenbiicher).

1. Klassische Kinder- u. Jugendbiicher

* Beecher-Stowe, Harriet:
Cervantes Saavedra,
Miguel de:

Cooper,
#James Fenimore:
*Defoe, Daniel:

Dickens, Charles:

Grimmelshausen, Hans
Jakob Christoph von:

* Kipling, Rudyard:
Melville, Herman:

¥ Stevenson,
Robert Louis:

Swift, Jonathan:

Twain, Mark:

Onkel Toms Hutte. GGT 594/595
Don Quijote (Jugendbuchbearbeitungen)

Lederstrumpf-Erzéhlungen 1-5

(Jugendbuchbearbeitungen)

— Robinson Crusoe. Insel Tb. 41

Robinson Crusoe (Jugendbuchbearbei-

tung) Bayreuth: Loewes, 1973

Robinson Crusoe (Jugendbuchbearbei-

tung). Hamburger Lesehefte 116

— Qliver Twist, Minchen: Winkler, 1970

— Oliver Twist, Rav. 139 (Jugendbuchbe-
arbeitung)

Der abenteuerliche Simplicissimus

(Jugendbuchbearbeitung) Rav. 132,

Das Dschungelbuch. dtv 1200

Moby Dick

— Die Schatzinsel. Insel Tb. 65

— Die Schatzinsel. Rav. 116

(Jugendbuchbearbeitung)

Gullivers Reisen. Insel Th. 58

Gullivers Reisen. Nacherz&hlt von Erich

Késtner. Rav. 27

Tom Sawyers Abenteuer. Rav. 135

Die Abenteuer des Huckleberry Finn.

Rav. 103

!

|

1

2. a) ,,Madchenbiicher

Blyton, Enid:

Haller, Margarete:
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Hanni und Nanni-Serie

Dolly-Serie

Lizzy-Serie

z. B. Hilde die Wilde

z. B. Gisel und Ursel, die beiden Sport-
médel

Jahr-
gangs-
stufe
7/8

5/6-7/8
7/8

9/10
5/6

5/6

7/8
7/8

7/8-9/10
5/6-7/8
7/8-9/10
9/10

7/8

9/10
5/6

5/6-7/8
7/8

5/6

5/6-7/8



Helm, Clementine:
Rhoden, Emmy von:
Spyri, Johanna:

Trott, M.:

Ury, Else:

Backfischchens Leiden und Freuden.
1863

Trotzkopf. 1885

I. Heidis Lehr- und Wanderjahre. 1880
Il. Heidi kann brauchen, was es gelernt
hat. 1881

{Pucki-Serie)

z. B. Forsters Pucki

z. B. Puckis Lebenssommer.
(Nesthakchen-Serie)

2. b) Anspruchsvollere ,,Madchenblicher*

Alifrey, Katherine:
Brattstrom, Inge:
Brender, Irmela:
Cervenkova, Jana:
Ctvrtek, Vaclav:
O’Dell, Scott:
Gallwitz, Ester:
Jurgielewicz, Irena:
Lampel, Rusia:
LUtgens, Kurt:
Nostlinger, Christine:

Rasp-Nuri, Grace:
Wolfel, Ursula:

3. Abenteuerromane
Bautze, Hanna (Hrsg.):

Blyton, Enid:

Carpenter, Richard:

Christopher, John:

Denneborg, Heinrich

Taube unter Falken. Arena Tb. 1335

Seit jener Party

Dankeschon

Dana. Arena Tb. 1218

Der Fels am Strom

Die Insel der blauen Delphine. dtv-j 7257
Unter dem Wetterengel um acht. Rav. 102
Ich warte, Ninka

Der Sommer mit Ora

Die Katzen von Sansibar zihlen

Der Spatz in der Hand . . . ist besser als
die Taube auf dem Dach. Rotf. 132

Das Madchen Rose Pon-Pon

Mond! Mond! Mond! dtv-j 7014

— Das Marsungeheuer und andere Scien-
ce Fiction Stories. Rav. 233

— Der irre Millschlucker und andere
Science Fiction Stories. Rav. 257

(Abenteuer-Serie) dtv-j

(Ratsel-Serie)

(Geheimnis-Serie)

(5-Freunde-Serie)

(Die Arnoldkinder-Serie)

(Die schwarze Sieben-Serie)

- Catweazle. Rav. 262 (Science Fiction)

— Catweazle sucht die magischen Zei-
chen. Rav. 330 (Science Fiction)

— Die Lotoshéhlen (Science Fiction)

— Die Wachter. Rav. 441 (Science Fiction)

Jan und das Wildpferd

SI-D-80

7/8-9/10

7/8-9/10
5/6-7/8

5/6-9/10

5/6-9/10

7/8
7/8-9/10
7/8-9/10
7/8-8/10
9/10

7/8

9/10
7/8-9/10
9/10
7/8-9/10
5/6

7/8-9/10
7/8

6-7/8

6-7/8

5/6

5/6
5/6

7/8-9/10

7/8
5/6
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Maria:
O'Dell, Scott:
Doyle, Conan:

Fisk, Nicholas:

Gerstéacker, Friedrich:

Guillot, René:
Heyerdahi, Thor:
Kastner, Erich:
Lindgren, Astrid:

London, Jack:

Marryat, Frederik:

Matthiessen, Wilhem:

May, Karl:
Muhlenweg, Fritz:

Poe, Edgar Allan:

Rutgers, An:
Sonnleitner, A.Th.:
Southall, Ivan:
Steuben, Fritz:
Tournier, Michel

Die Insel der blauen Delphine. dtv-j. 7257

Der Hund von Baskerville. Ulistein 2602

Sherlock Holmes und Dr. Watson

Rav. 239 i

Trillionen (Science Fiction)

— Die Dschunke der Piraten.
Arena Tb. 1175

— Die Regulatoren in Arkansas

— Die FluBpiraten vom Mississippi
Ueberreuter 101

— Unter dem Aquator

— Rote und weiBe Jager. Erzahlungen.
Arena Tb. 1129

Grischka und sein Bar

KON-TIKI. Ullstein TB. 3276

Emil und die Detektive

— Meisterdetektiv Blomquist

Kalle Blomquist lebt gefahrlich

— Kalle Blomquist, Eva-Lotte und Rasmus

— Der Sohn des Wolfs. Erzdhlungen. dtv

897

Wolfsblut. Rav. 589 u. dtv. List 20052

Der Ruf der Wildnis. Rav. 171

— Der Seewolf. Rav. 577

Sigismund Riistig. Fi 1719 u. Heyne J 75

Das rote U

(verschied. Romane) ab

GroBer-Tiger und Christian. Bd. 1 u. 2

div-j 7288 u. 7229

Die denkwiirdigen Abenteuer des Arthur

Gordon Pym (Jugendbuchbearbeitung)

Rav. 225

Die Kinderkarawane. dtv-j 7181

Die Hohlenkinder,

Buschfeuer. Rav. 176

(Tecumseh-Geschichten)

Robinson und Freytag im Bann der wilden

Insel. Rav. 393

1

4. Jugendbiicher zu geschichtlichen Themen
Asscher-Pinkhof, Clara: Sternkinder

Baumann, Hans:

160

— Ich zog mit Hannibal. dtv-j 7048

— Der Schn des Columbus. Rav. 246

- Steppensthne. dtv-j 7072

— Die Hohlen der groBen Jiger. Rav. 57

7/8
7/8
7/8

5/6
7/8

7/8
7/8

7/8
7/8

5/6
778
5/6
5/6
5/6
5/6
7/8

7/8
7/8
7/8
5/6
5/6
5/6
7/8

7/8

6-7/8
5/6

7/8

7/8
5/6-7/8

7/8-9/10
7/8
7/8
7/8
7/8



Berger, Peter:
Bruckner, Karl:
Bruckner, Winfried:
Burger, Horst:

Engelhardt, Ingeborg:
Fahrmann, Willi:

Frank, Anne:
Friese/von Hanxleden/
PriB:

Grimmelshausen:

Kastner, Erich:
Karau, Gisela:

Koehn, llse:
Korinetz, Juri:
Muihlenhaupt, Curt:
Nostlinger, Christine:
Ossowski, Leonie:
Prochéazka, Jan:
Reiche, Dietlof:
Reiss, Johanna:
Richter, Hans Peter:
Schnurre, Wolfdietrich:
Selber, Martin:
Slizyk, Wolfgang:
Tetzner, Lisa:
Wedding, Alex:
Werkkreis Literatur
der Arbeitswelt:

Wimmer, Maria:

Zolkiewska, Wanda:

im roten Hinterhaus. Arena Th. 1263
Sadako will leben

Die toten Engel. Rav. 361

Warum warst du in der Hitlerjugend?
Rotf. 194

Hexen in der Stadt. dtv-j 7196
Es geschah im Nachbarhaus.
Tb.1242

Das Tagebuch der Anne Frank. Fi 77
HarkortstraBe Nr. 7.

Altonaer Kinder entdecken ihre eigene
Geschichte. Rotf. 83

Der abenteuerliche Simplicissimus (Ju-
gendbuchbearbeitung). Rav. 132

Als ich ein kleiner Junge war

Janusz K. oder Viele Wérter haben einen
doppelten Sinn

Mischling zweiten Grades. Kindheit in der
Nazizeit. Rotf. 226

— In der Mitte der Welt

— GraBe von Werner

Ringelblumen. Kindheit im Berliner Mill-
joh: goldene Jahre und braune Motten
Maikéafer, flieg! dtv pocket 7804

Stern ohne Himmel

Es lebe die Republik. Rav. 234

Der Bleisiegelfalscher

Und im Fenster der Himmel. dtv-j 7311/
dtv pocket 7807

Damals war es Friedrich. dtv-j 7150/dtv
pocket 7800

Als Vaters Bart noch rot war. Ein Roman in
Geschichten. Ullstein Tb. 382

— Geheimkurier A. Rotf. 123

— Die Sklavenhandler. Rotf. 148
— Faustrecht. Rotf. 93

Die roten-Fuchse

Die Kinder aus Nr. 67 (7 Bd.)
Das groBe Abenteuer des
Schmeck. Rotf. 38

Geschichten aus der Kindheit. Fi 2151

Arena

Kaspar

Die Kindheit auf dem Lande. rororo neue
frau 4291
Die Kinder vom Department Seine

SI-D-80

7/8

9/10
9/10
7/8-9/10

9/10
7/8

7/8-9/10

5/6-7/8

7/8

5/6
7/8-9/10

9/10

5/6
5/6
5/6

5/6-7/8
9/10
7/8
9/10
7/8

7/8
7/8-9/10
7/8

5/6

5/6

9/10
5/6-7/8
7/8

9/10
9/10

5/6
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5. Jugendbuicher zum Thema Dritte Welt/Indianerbiicher

Amado, Jorge:
Betke, Lotte:
Bruckner, Karl:

Hagen, Christopher S.:

Hetman, Frederik:

Hug, Wolfgang:
Hyde, Michael:

Jirgen, Anna:
Klein, Eduard:

La Farge, Oliver:
Martin, Hansjorg:

Okh, Sat:

Recheis, Kathe:
Renn, Ludwig:

Welskopf-Heinrich,
Liselotte:

Wendt, Herbert:
Wernstrom, Sven:

Wickert, Ute:

Herren des Strandes. Rotf. 68

Das Lied der Sumpfganger. Rav. 528
Viva Mexiko

Geheimauftrag

— Die Spur der Navahos. Rav. 350

— Pepe traut dem Frieden nicht. Drei
Geschichten. Rotf. 96.

Salz der Erde

Bei den Nootka-Indianern.

Aus dem Tagebuch des Schiffsschmieds
John Jewitt. Rotf. 52

Blauvogel. Rav. 76

— Der Indianer. Rav. 206

— Goldtransport. Rav. 226

Indianische Liebesgeschichte

Uberfall am Okeechobee. Vom Freiheits-
kampf der Seminolenindianer. Rotf. 4
Das Land der Salzfelsen. Rav. 232

Die Hunde Wakondas. dtv-j 7244

Trini. Die Geschichte eines indianischen
Landarbeiter-Jungen wahrend der mexi-
kanischen Revolution.

— Die Sohne der GroBen Béarin. 5 Bd.
Nacht Uber der Prérie. bt 123/129/139
Licht Uber weiBen Felsen. bt 149/158
Stein mit Hornern. bt 168/175/182

— Der siebenstufige Berg.

Schwarze Schatten Gber dem Amazonas.
Rav. 241

— Der Schatz im Dorf der Armen

— Sie kamen aus den Bergen

Im Jahr der Schlange

I

9/10
9/10
5/6-7/8
7/8
8-9/10
9/10

5/6
5/6

5/6-7/8
5/6-7/8
5/6-7/8
7/8-9/10
5/6-7/8

5/6-7/8
5/6
5/6

7/8-9/10
9/10
9/10
9/10
9/10

7/8

5/6
5/6
8-9/10

6. Kritische Jugendbiicher mit ausgesprochen sozialer Thematik

Althoff, Anneliese
(Hrsg):

Bolte, Karin:
Dirx, Ruth:

Doktor Gormander:

Donelli, Eifi:

162

Fir eine andere Deutschstunde. Arbeit
und Alltag in neuen Texten

Wie Alfred berihmt wurde und andere
Erzahlungen fir Kinder

Eines Tages, als die Schule abgeschafft
wurde

— Als die Kinder die Macht ergriffen

— Als die Kinder streikten

Servus Opa, sagte ich leise

9/10
5/6
9/10
5/6

5/6
5/6-7/8



Donovan, John:

Erli, Boge:
Christiane F.:
Feustel, Glinther:

Friese/von Hanxleden:

Fuhrmann, Joachim:
(Hrsg.):
Gabel, Wolfgang:

Gohre, Frank:
Golding, William:
Grimaud, Michel:
Griin, Max von der
Hans, Jan (Hrsg.):

Hartling, Peter:

Held, Kurt:
Henning, Katja:

Herberger, Glnther:

Holm, Eske:
Hornschuh, Heike:

Hittner, Doralies:

Jacobson, Gun:
Jaap ter Haar:
Joseph, Stephen M.
(Hrsg.)

Kekulé, Dagmar:
Kilian, Susanne:

Kirsch, Hans Christian
Gunther, Herbert

Die Schutzschicht ist behutsam zu ent-
fernen

Ein Zimmer irgendwo

Wir Kinder vom Bahnhof Zoo

Der Kinderstreik von Santa Nicola

... und damit basta! Rotf. 28
Tagtagliche Gedichte. Rotf. 135
Gedichte fur Anfanger. Rotf. 239

Orte auBerhalb

Der Aufstieg der Familie Kohibrenner
Fix und fertig

Valentins Traum. Arena Tb 1323
Gekiindigt

Herr der Fliegen. Fi 1462

Warum lauft er denn weg?
Vorstadtkrokodile. Rotf. 171

Aber besoffen bin ich von dir. Liebesge-
dichte. rororo 4456 — Reihe: die mit dem
panther

— Theo haut ab

— Das war der Hirbel. div-j 7321

— Oma. dtv-j 7371

— Ben liebt Anna

Die rote Zora und ihre Bande

Ein Madchen aus geordneten Verhaltnis-
sen. Rotf. 130

— Birne kann alies. Rotf. 67

— Birne kann noch mehr. Rotf. 78

— Birne brennt durch. Rotf. 164
Fliegender Start.

Ich bin 13 — Eine Schilerin erzahlt.

Rotf. 57

— Los, Jirgen spring! Rotf. 71

— Komm, ich zeig dir die Sonne, Rotf. 139
Peters Baby. Rotf. 207

Behalt das Leben lieb. dtv pocket 7805
In den Elendsvierteln von New York. Kin-
der schildern ihre Welt. dtv 931

Ich bin eine Woike. Rotf. 191

— Na und?

— Nein-Buch fur Kinder

— O. K. dtv-j 7368

— Ja-Buch flir Kinder

Die beste aller moglichen Welten. 22 Er-
zahlungen zu einer Behauptung.

SI-D-80

9/10

9/10
9/10

5/6

5/6
7/8-9/10
7/8-9/10
9/10

7/8

9/10

7/8

9/10
7/8-9/10
7/8-9/10
5/6

9/10

5/6
5
5
5/6
7/8
7/8

5/6
5/6
5/6
9/10
7/8

5/6

5/6

9/10
7/8-9/10
7/8-9/10

8-9/10
5/6
5/6
5/6
5/6
9/10
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(Hrsg.):

Kutsch, Angelika:
L., Thomas:
Ladiges, Ann:
Lange, Hartmut:
Lange, Nadine:

Lundgren, Max:
Madchenbuch . . .

Malmberg, Stig:

Martin, Hansjorg
(Hrsg.):

Martin, Hansjorg:

Noack, Hans-Georg:

Nostlinger, Christine:

Orwell, George:
Ossowski, Leonie:

Pestum, Jo (Hrsg.):

Pflanz, Dieter:

Rodrian, Irene:
Réhring, Tilman:
Rutgers, An:

Schneider, Rolf:
Schroeder, Margot:

Schwindt, Barbara:
Sperr, Martin:

Stempel/Ripkens:

Tetzner, Lisa:
Thorvall, Kerstin:
Traven, Bruno:

Wachter, F. K.:
Walbert, Helmut:
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Man kriegt nichts geschenkt. Rotf. 108
Ich bin 12. Rotf. 86

,,Hau ab, du Flasche!” Rotf. 178
Ratselgeschichten. Rotf. 105

Wir sind zornig und bose.

Schwarze Kinder berichten.

Ole nennt mich Lise. dtv pocket 7802
Madchenbuch — auch fir Jungen. Rotf.
100

Gegen alle Spielregeln

Herzklopfen. Liebesgeschichten.

Rotf. 241

K. O. und o. k. Eine Boxergeschichte.
Rotf. 102

— Rolltreppe abwarts. Rav. 299
Benvenuto heiBt willkommen. Rav. 374
llse Janda, 14.

Stundenplan

Farm der Tiere. Fi 216 u. detebe 63/I

Die groBe Flatter

Die Stunden mit dir. 15 Autoren schreiben
zum Thema Liebe.

Vierzehn. Geschichte eines Jungen.
Bldd, wenn der Typ draufgeht. Rotf. 113
Thoms Bericht. Rav. 389

Ich bin Fedde

Die Reise nach Jaroslav

Das kannst du laut sagen, Hannes.

Rotf. 201

Ende gut .. .? (Geschichten zum Weiter-
denken). Rav. 386

Jagd auf AuBenseiter. Jagdszenen aus
Niederbayern

— Justus

— lch bin nicht Robinson. Aufzeichnungen
eines Einzelgéangers

Die schwarzen Brider

Kjelle geht raus

— Das Totenschift. rororo 126

— Der Schatz der Sierra Madre

— Erzahlungen

Anti-Struwwelpeter

Berni

8-9/10
6-7/8
8-9/10

5
7/8-9/10

9/10
7/8-9/10

9/10
7/8-9/10

5/6

7/8
9/10
7/8
9/10
7/8
9/10

7/8-9/10

7/8
7/8-9/10
6-7/8
9/10

9/10
9/10

5/6

7/8-9/10

9/10
9/10

5/6

9/10
7/8-9/10
7/8-9/10
7/8-9/10
5/6

5/6
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Wallraff, Glinter: Von einem, der auszog und das Firchten 9/10
lernte. Berichte, Umfragen, Aktionen aus
der unterschlagenen Wirklichkeit

Wedding, Alex: Ede und Unku 5/6
Wersbha, Barbara: Ein nutzliches Mitglied der Gesellschaft 9/10
Wikstrom, Olga: Sverre will nicht nach Hause. bt 181 5/6
Wolfel, Ursula: — Die grauen und die griinen Felder. 5/6
Wahre Geschichten.

— Joschis Garten. Rav. 224 5/6

— Der rote Récher. Rav. 59 5/6
Wolter, Aki: ,,So sollt ihr sein”. Lehrer plaudern aus 7/8-9/10

der Schule. Rotf. 95

7. Sachbiicher zu sozialen Themen
Baudach, Katharina Wir Kinder Europas. Interviews. Rotf. 230 5/6—7/8

(Hrsg.):
Bentzien, Hans: Wie Robinson kann man nicht leben 7/8
Brander, V. H.: Good by Onkel Sam. Amerika zwischen 7/8-9/10 3 cC
Cola und Revolte = 3
Brown, Dee: Begrabt mein Herz an der Biegung des 9/10 ”(Q
Flusses. Knaur Th. 351 ;l o
Hetmann, Frederik: Durch Amerika. Im Land der (un)begrenz-  7/8-9/10 X 3
ten Moglichkeiten. Rotf. 61 oe
— Rosa L. Die Geschichte der Rosa Lu- 9/10 =)
xemburg und ihrer Zeit. Fi 2132
— Ich habe sieben Leben. Die Geschichte  9/10
des Ernesto Guevara, genannt Che. Rotf.
137
— Von Cowboys, Tramps und Despera- 5/6-7/8
dos. Rav. 121
Klemm, Peter: Die Entdeckung des Landes Nirgendwo 7/8-9/10
Kogel/Krause/Vietig: Schlager, Pop und Showgeschaft. 7/8-9/10
Rav. Disk. 5
La Farge, Oliver: Die Welt der Indianer. Rav. 400 5/6-9/10
Marguart, Alfred: Gliuck zu verkaufen. Rav. Disk, 7 7/8-9/10
Menze, Fromut: Das Schulerbuch. Rotf. 151 5/6-7/8
Pauti, H. Mariechen wirf den ersten Stein. 7/8-9/10
Rauter, E. A.: Wie eine Meinung in einem Kopf entsteht.  9/10
Uber das Herstellen von Untertanen.
Schuite-Willekes, Hans: Schlagzeile, Rotf. 146 9/10
Siebert, Ridiger: Afrika schwarz weil 7/8
Thiel, Hans-Peter/ Erklar mir die Indianer 5/6

Anton, Ferdinand:

165



Welsh, Renate:

Wipper, Edgar:
Wyss, Hedi:

8. Phantasie/SpafB
Bautze, Hanna (Hrsg.):
Bichsel, Peter:

Boer, Friedrich:
Bruckner, Winfried:

Carroll, Lewis:
Ecke, Wolfgang (Hrsg.):

Ecke, Wolfgang:

Gelberg, Hans-Joach.
(Hrsg.):

Hitchcock, Alfred:

Janosch:

Juster, Norton:
Kastner, Erich:

Korczak, Janusz:

166

Der Staatsanwalt klagt an. Jugend vor
Gericht.

Schaufenster. Katalog fir Kinder. Rotf. 91
Das rosarote Madchenbuch. Fi 1763

Die berihmtesten Deteklive der Welt.

Sechs Kriminalfalle. Rav. 300

Kindergeschichten. Luchterhand 144

Die Reise in die Wirklichkeit. Rav. 406

Der traurige Sherrif. bt 126

Alice im Wunderland. dtv-j 7100

Erben auf schottisch. 40 Kriminalge-

schichten von Kindern fiir Kinder ge-

schrieben. Rav. 315

— Das Haus der 99 Geister. Rav. 306

— Das Geheimnis der alten Dschunke.
Rav. 264

— Wer knackt die NuB? Ray. 131

Jahrbuch™ der Kinderliteratur. Geschich-

ten, Texte, Szenen, Bilder, Comics, Ge-

dichte usw.

Bd. 1: Geh und spiel mit dem Riesen

Bd. 2: Am Montag féngt die Woche an

Bd. 3: Menschengeschichten (Viele Texte

daraus gehéren zur Buchgruppe 6; Bd. 3

enthalt besonders Texte, die zur Buch-

gruppe 4 gehoren)

Bd. 4: Der fliegende Robert

Bd. 5: Das achte Weltwunder

— Die drei??? und die fliisternde Mumie.
dtv-j 7022

— Die drei ??7? und der seltsame Wecker.
dtv-j 7193

— Die drei 2?2 und . . . (Serie)

—~ Wer war der Tater? Rav. 180

Janosch erzahit Grimm’s Marchen. 50 alte

Marchen in neuer Form

Verhext in Worterstadt. Rotf. 197

— Pulnktchen und Anton

— Das fliegende Klassenzimmer

— Das doppelte Lottchen

— Der 35. Mai

Konig Hanschen. dtv-j 7128

9/10

5/6
7/8-9/10

5/6-7/8

5/6-7/8
5/6
5/6
5/6-7/8
5/6

5/6
5/6

5/6
5/6-7/8

5/6-7/8

5/6-7/8

5/6-7/8
5/6
5/6

5/6

5/6
7/8-9/10
5/6

5/6
5/6-7/8



Lenz, Siegfried:
Martin, Hansjérg
(Hrsg.):

Die Maus . . .

Neven-du Mont, Dietlind:

Mechtel, Angelika:

Nostlinger, Christine:

Nasenputzer, und . . .

Press, Hans-Jurgen:

Preussler, Otfried:
Prochazka, Jan:
Reinhardt, Fritz:

Rodari, Gianni:

Sempé/Goscinny:
Spang, Giinter:
Speyer, Wilhelm:

Tolkien,
John Ronald R.:
Wéchter, Friedrich Karl:

9. Bildgeschichten

Hoffmann's Comic
Theater:
Marcks, Marie:

Plauen, e. o.:

So war das mit dem Zirkus. dtv-j 7163
Das Krimi-Kabinett. 13 Kurzkrimis. Rotf.
152

Die Maus auf dem Mars. Die 100 schon-
sten Geschichten aus einem Fabulier-
Wettbewerb fir Kinder

— Das Getum. Rotf. 10

— Ein Getiim kommt selten allein. Rotf. 59
Hallo Vivi! Ein Roman nicht nur fir Mad-
chen

— Wir pfeifen auf den Gurkenkonig.

Rotf. 153

— Mr. Bats Meisterstiick oder die total
verjingte Oma dtv-j 7241

Nasenputzer und Flimmerbacke. Ge-
schichten von Kindern fiir Kinder. Rotf.
145

Die Abenteuer der ,,schwarzen hand".
Rav. 60

Krabat

Was flir eine verriickte Familie

Hansel Knopfanges Abenteuer. Die Ge-
schichte eines Goldhamsters. Rav. 10
Der Zaubertrommler. 15 Geschichten mit
45 Schliissen. Rotf. 227

Der kleine Nick. 5 Bd.

Williwack. Rav. 93

— Der Kampf der Tertia. rororo 17

— Die goldene Horde. rororo 238

Der kleine Hobbit. dtv-j 7151

Opa Huckes Mitmach-Kabinett

Bill aus dem blutigen Eimer und die Schne

des Himmels.

- ,Immer ich!" Bildgeschichte eines er-
eignisreichen Tages. Rotf. 109

- ,,Die paar Pfennige!"
Bildgeschichte einer verschwenderi-
schen Familie. Rotf. 208

Vater und Sohn

1. Bd. Rav. 20

2. Bd. Rav. 409

SI-D-80

5/6-7/8
7/8

5/6-9/10
5

5

5/6

5/6

5/6

5/6-7/8

5

7/8

7/8

5

5/6

5/6

5

7/8

7/8
7/8-9/10

5/6

7/8

5/6-9/10

5/6-9/10

5/6
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Poth, Clodwig: Ihr nervt mich! Alltag mit vierzehn Bildge-  7/8-9/10
schichten. Rotf. 127

Sempé: Carlino Caramel. Eine Bildgeschichte. 5/6
Rotf. 80

Waber, Bernhard: Felix Fehlerlos und andere Kinder, Rotf.  5/6-7/8
53
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IV. Arbeitsbereich Reflexion tiber
Sprache

Inhaltsubersicht
Seite
1. Beschreibung des Arbeitsbereichs/Didaktische Grundsitze ... 171
1.1 Zum Zusammenhang zwischen Denken und Sprechen . . . . . 171
2 Zentrale Fragestellungen des Arbeitsbereichs . . . . . . .. .. 174
i3 Geltungsanspriiche sprachlichenHandelns . . . . .. ... .. 174

2. Reflexion auf die verschiedenen Aspekte sprachlichen Handelns/

Aligemeine und fachliche Lernziele . . . . . . ... ... . ... .. 178
2.1 Reflexion alltaglicher Sprachpraxis . . . . ... ... ... ... 178
SprachstralCC iSRSNIl 1 0 i T 180

2.2 Reflexion normativer Voraussetzungen des Sprachgebrauchs . 181

2.2.1 Sprache als représentativ-symbolischer Ausdruck . . . . . .. 181
2.2.2 |deologiekritik als Sprachkritik . . . . .. ... ... ......
BeiSpie]eE PR R s ol B s e e

223 SozialeUmweltundSprechen . .. ... .. ... .......

2.2.4 Gesellschaftliche Rollenund Sprechen . . . . ... ... ... c:
2.3 Reflexion auf Voraussetzungen und Formen humanen und g ‘.D..
kiiischemiSgraghgebiauehs: . . . . .. ... .. ... ..... <o
2.3.1 Formen offentlichen Sprachgebrauchs . . .. . ... ...... -g’ g
q
2.3.1.1 Zusammenstellung von Formen des Sprachgebrauchs, die o 3
dazu dienen konnen, der 6ffentlichen Diskussion Grenzen zu )
setzen S =3
........................... o
2.3.1.2 Zusammenstellung von Formen humanen und kritischen
SprachgehialchSRINEIRERER e S e e
2.3.1.3 Reflexion auf Voraussetzung und Formen humanen und kriti-
scheniSpracligenalchsIE s Sl s . 194
LCHIPAIEIS  alieh ool b b, Ak bk o R A R S S S e S0 s 195
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2.3.2 Unterrichtspraktische Hinweise

-~ Dichtung
— Wissenschaft und Wissenschaftskritik
— Politik
Zum Problem der Sprachbeschreibung/Fachliche Lernziele . . . .

3.1 Sprache als Struktur im Unterricht (Grammatik)

3.1.1 Aligemeine Vorbemerkungen

3.1.2 Planungshinweise fir den Grammatikunterricht

3.1.3 Planungsvorschiag fur die Jahrgangsstufe 5/6

3.2 Sprechen als kommunikative Handlung (Sprechakttheorie)
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1. Beschreibung des Arbeitsbereichs/Didakti-
sche Grundsatze

Der Bereich REFLEXION UBER SPRACHE dient der Systematisierung und
Akzentuierung der in den anderen Arbeitsbereichen schon erforderiichen Refle-
xionen.

Die im Arbeitsbereich MUNDLICHE/SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION vorwie-
gend an unmittelbare Sprech- und Schreibsituationen gebundene Reflexion (vgl.
S. 58ff. und S. 81ff.) wird erweitert zur Reflexion Gber:

Alltagliche Sprachpraxis

im Hinblick auf

— Sprache als Struktur (Grammatik)

— Sprechen als kommunikative Handlung

und fuhrt zum Aufbau eines Systems von Kenntnissen und der Einfiihrung
wissenschaftlicher Begriffe.

Die im Arbeitsbereich UMGANG MIT TEXTEN schon als Textinterpretation und
Umgang mit Literatur systematisch eingefiihrte Reflexion wird akzentuiert im
Hinblick auf das Bewaltigen persdnlicher Probleme des Schiilers durch die
Erkenntnis der

normativen Voraussetzungen des Sprachgebrauchs und der

Voraussetzungen und Formen humanen und kritischen Sprachge-
brauchs

Der Arbeitsbereich REFLEXION UBER SPRACHE umfaBt dariber hinaus
Lernprozesse, in denen die Schiller die eigenen praktischen Kommunikationspro-
bleme zu den historischen und geselischaftlichen Bedingungen von Kommunika-
tion in Beziehung setzen und Kategorien erwerben, die ihnen dazu verhelfen,

3
2
)
!I
]
3

— Kommunikationsprozesse in mindlicher Rede und in Texten an den Kriterien
fur einen verantwortungsbewuBten, an den Geltungsanspriichen (vgl. S.
174ff.) orientierten Sprachgebrauch zu messen;

— selbst die Voraussetzungen fiir einen solchen Sprachgebrauch zu erwerben.

1.1 Zum Zusammenhang zwischen Denken und Spre-
chen

=
(=3
o
q
»
T
q
o]
©
=
1)

Im Bereich REFLEXION UBER SPRACHE lassen sich sinnvolle
didaktische Entscheidungen nicht treffen, ohne daf Voriiberlegungen
darliber angestellt werden, in welcher Weise das Denken, d. h. die
Reflexionsfahigkeit von Schiilern der Sekundarstufe I ausgebildet ist. Die
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folgenden Uberlegungen dienen einem solchen didaktisch-methodischen
Interesse.

(1) Untersuchungen iiber den Zusammenhang zwischen Denken und

Sprechen haben gezeigt, dafl beide Entwicklungslinien nicht identisch
sind, dafl sie aber von einem bestimmten Alter-an (etwa 2 Jahre) nicht
mehr unabhingig voneinander verlaufen, sondern einander wechselsei-
tig beeinflussen.

Die Entwicklungslinien von Denken und Sprechen schneiden sich in
einer ersten wichtigen Phase dann, wenn das Kind Warter als Zeichen
fiir etwas verwenden lernt, wenn es die Symbolfunktion der Sprache
erkennt: Es lernt Begriffe bilden, d. h. eine Reihe von Gegenstanden,
Prozessen, Situationen, die etwas gemeinsam haben, in einer Wortbe-
deutung zusammenzufassen, weil es damit nicht nur in Wirklichkeit,
sondern auch in seiner Vorstellung iiber sie verfiigen kann. Diese
Zusammenfassung im Wort, im ,»Alltagsbegriff, ist eine gedankliche
Leistung insofern sie eine Verallgemeinerungsleistung ist. Sie ermég-
licht die gedankliche Verarbeitung von Wirklichkeit in einem weniger
zufilligen und damit intentionaleren Sinn als zuvor und antwortet
damit auf Bediirfnisse, die sich im Verlauf der immer komplexer
werdenden praktischen Titigkeit des Kindes und der Verarbeitung
seiner Umwelt einstellen. Mit Hilfe der sprachlichen Symbole kann
sich das Denken aus der unmittelbaren Eingebundenheit in sinnlich
gegenwirtige Faktizitit [6sen und sich Zusammenhinge unabhingig
davon ,,vergegenwirtigen™. In dieser ersten Phase eignet sich das Kind
gleichsam spontan alle Begriffe (,, Alltagsbegriffe) an, die es braucht,
um die aus seinen praktischen Titigkeiten erwachsenden Probleme zu
l6sen und sich den Menschen seiner Umgebung mitzuteilen. Dabei
gewinnt riickwirkend auch die Bedeutung der Worter Einflufl auf
sein Handeln; es lernt, seine Reaktionen durch begleitendes, erst
saufleres”, dann ,,inneres” Sprechen zu regulieren und damit zu
kontrollicren. Seine Begriffsbildung liegt auf der Ebene konkret-
faktischen Denkens. ,,Alltagsbegriffe’ sind konkrete Zusammenfas-
sungen von Dingen aufgrund ihrer faktischen Nihe, wie diese in der
sinnlichen Erfahrung des Kindes wahrgenommen wurde. Das Kind
wendet noch sehr lange Begriffe in der Praxis an, ohne dafi es sich hier
bewufit wird. Die Analyse der Wirklichkeit mit Hilfe der Begriffe (der
Gebrauch der Begriffe) entsteht bedeutend frither als die Analyse der
Begriffe selbst.

(2) Diese frithe Art der Begriffsbildung ist zwar mit einer ganzen Reihe

logischer Operationen, mit Denkakten also, verbunden, sie ist aber
immer noch nicht zu vergleichen mit der des entwickelten Denkens,
das dadurch gekennzeichnet ist, daf es bewufltes Erkennen (Einsicht
in das eigene Denken) darstellt. Diese neue Qualitit menschlicher
Erkenntnis als ,,bewuflt liflt sich als die Méglichkeit prizisieren,
Beschaffenheiten der menschlichen Welt nicht nur tatsichlich zu
erfahren und in der praktischen Tdrigkeit zu berticksichtigen, sondern
diese Erfahrung reflektierend zu erfassen. Dies fithrt zur Distanz des
Erkennenden vom Erkenntnisgegenstand, und nur durch sie kann der
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einzelne auch sich selbst in seiner Beziehung zur Welt und zu anderen
Menschen reflektierend erfassen. Erfahrung wird so zu gewufitem
Wissen (auch von sich selbst).

Der Ubergang zu dieser Art von Denken vollzieht sich erst relativ spit
(mit 10-11 Jahren), denn er hat zur Voraussetzung die moglichst
weitreichende Aneignung der Umwelt in ihren sinnlichen Erscheinun-
gen und in der Form der »Alltagsbegriffe’. Zugleich bedarf er der
Unterstiitzung durch die Erwachsenen (Erzieher) und der kommuni-
kativen Kooperation: aus den Anforderungen immer komplexerer
Titigkeit und Beziehung zur Umwelt erwichst die Notwendigkeit,
Erfahrungen (auch die anderer) aufzubewahren (Erinnerung) und
vorwegzunehmen (Antizipation).

Fir die Entwicklung der Sprache heifit das, dafl aufgrund der
Fahigkeit, bewuflt zu verallgemeinern, — d. h. immer wesentlichere
Ziige der Wirklichkeit zu erfassen — auch die Fihigkeit zur wissen-
schaftlicheren Begriffsbildung erlangt wird: durch die Ausbildung
gezielter (intentionaler) Aufmerksamkeit, des logischen Gedichrnis-
ses, des Abstraktions-, Vergleichs- und Unterscheidungsverméogens
lernt das Kind, abstrakte Beziehungen herzustellen, Unter- und
Uberordnungen zu beschreiben und Kenntnisse zu systematisieren.
Solche systematische und bewufite Begriffsbildung ist notwendige
Voraussetzung fiir die ,,begreifende’ Aneignung der vielfiltigen
Erscheinungsformen historischer Lebensverhiltnisse und der eigenen

Lebenssituation im Zusammenhang mit diesen Verhiltnissen®.

Bei didaktischen Folgerungen aus diesen Uberlegungen muB beriick-
sichtigt werden, daB Schiiler der Sekundarstufe | in der Jahrgangsstufe
5/6 noch sehr stark dem sinnlich-konkreten Denken zuneigen, der
Analyse der Wirklichkeit mit Hilfe von Begriffen zwar, aber noch nicht
der Analyse der Begriffe selbst. Das kann jedoch nicht heiBen,
Unterricht den vorliegenden Voraussetzungen voliig anzupassen. Als
organisiertes Lernen muB Unterricht die Entwicklung des Kindes
vorantreiben und ihr darum haufig um einen Schritt voraus sein. Es
ist jedoch immer am gerade aktuellen Entwicklungsstand anzukntip-
fen: Der Lernende muB nach den Erkenntnissen der Lempsychologie
die Maglichkeit erhalten, von dem, was er kann, iberzugehen zu dem,
was er noch nicht kann.

46 Die Ausfiihrungen folgen sehr eng der Darstellung des Problems bei:
R. Oerter, Moderne Entwicklungspsychologie, Donauwoérth 1969

R. Qerter, Psychologie des Denkens, Donauworth 1971

L. S. Wygotski, Denken und Sprechen, Frankfurt 1969 (1934)
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1.2 Zentrale Fragestellungen des Arbeitsbereichs

Der LernprozeB im Bereich ,REFLEXION UBER SPRACHE' sollte sich an
folgenden Fragestellungen orientieren, die die Wahrnehmung der verschiedenen
Aspekte sprachlichen Handelns ermdglichen:

Reflexion
alltaglicher
Sprachpraxis

Reflexion normativer
Voraussetzungen des
Sprachgebrauchs

Reflexion humanen
und kritischen Sprach-
gebrauchs

14

Welghe Mdglichkeiten bietet die Sprache fir
bestimmte kommunikative Vorhaben unter ver-
schiedenen Bedingungen?

. Welche Widerstande setzen normative sprachli-

che Anforderungen der Entwicklung und Wahr-
nehmung humanen und kritischen Sprachge-
brauchs entgegen?

. Welche personalen und gesellschaftlichen Vor-

aussetzungen bestimmen Charakter und Spiel-
raum bestimmter Kommunikationsprozesse?

. Welche personalen und gesellschaftlichen Vor-

aussetzungen bestimmen meine eigene Fahig-
keit, mich bestimmter sprachlicher AuBerungen
in aufklarerischer Absicht zu bedienen?

. Welche Méglichkeiten bietet die Sprache zur

offentlichen EinfluBnahme auf die Bedingungen
geselischaftlicher Verstandigung?

1.3 Geltungsanspriiche sprachlichen Handelns*’

Zur Uberpriifung kommunikativer Zusammenhinge bieten grammatische
Regeln kaum Mafstibe. (Probleme der Grammatik und Sprachbe-
schreibung werden ausfihrlich behandelt im Kapitel ,,Zum Problem
der Sprachbeschreibung®. S. 201ff.) Sprachliche Handlungen lassen sich
daran messen, ob sie die Voraussetzungen fiir die Verwirklichung
der Absicht erfiillen, die ihnen zugrunde liegt, und ob sie sich an den
Kriterien humanen und kritischen Sprachgebrauchs orientieren. Zu
den Voraussetzungen fiir ihr Gelingen gehort:

a) der angemessene Bezug auf die Kommunikationssituation (auf die
Eigenart des Adressaten, auf die Erfahrungen im bisherigen Kommu-
nikationsverlauf, auf besondere dufiere Bedingungen u. a.);

7 Vgl. AGr, Kap. 3, S. 7.
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b) die Beriicksichtigung allgemeiner Geltungsanspriiche*, die mit kom-
munikativen Handlungen grundsitzlich verbunden sind und deren
Erfillung von den Kommunikationspartnern erwartet wird.

In jeder kommunikativen Handlung kann man vier verschiedene Teilvor-
gange erkennen:

~ den Bezug auf Sachverhalte (physische, psychische, soziale, sprach-
liche),

— die Wahrnehmung von Motiven und Interessen,

— die Anwendung von Regeln des Sprachgebrauchs,

— den Ausdruck von Ich-Identitit (Kontinuitit des Selbstverstindnisses
im kommunikativen Zusammenhang).

Im Hinblick auf diese unterschiedlichen Teilvorginge einer jeden kommu-
nikativen Handlung lassen sich Geltungsansprijche unterscheiden, deren
Erfiillung von den Beteiligten grundsitzlich erwartet wird, wenn sie als
Kommunikationspartner ernst genommen werden wollen:

ASPEKT GELTUNGSANSPRUCH
Sachverhalt ,,Objektivitar
(situationsangemessene und zutreffende Information)
Motive und Legitimitat
Interessen (situationsangemessene und vertretbare Intentionen)
Regeln des Verstindlichkeit
Sprachgebrauchs
Ich-Identitat Glaubhaftigkeit

Das Bewufitsein, dafl jeder Mensch ein Recht darauf hat, als Kommuni-
kationspartner ernst genommen zu werden, ist eine notwendige
Voraussetzung fiir humane und kritische Kommunikationsfahigkeit. Das
Bediirfnis, kommunikative Handlungen sorgfiltig zu iiberpriifen, entsteht
vor allem im Zusammenhang mit der Erfahrung eines unbefriedigenden
Verlaufs. Die Kritik von kommunikativen Handlungen erfolgt dann in der
Absicht, die Voraussetzungen fir eine — méglicherweise begrenzte —
Verstindigung wiederherzustellen oder einen Kommunikationsabbruch
zu begriinden.
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Die Geltungsanspriiche sind in Konfliktsituationen keineswegs aufgeho-
ben: Die Beteiligten bleiben — fiir sich selbst — in der Regel davon
iiberzeugt, glaubhaft und objektiv zu sein, legitime Interessen zu vertreten

8 Die Uberlegungen zu ,Geltungsanspriichen" beziehen sich zwar auf Darlegungen von
J. Habermas (Vorlesungsmanuskript), sind aber in didaktischer Absicht formuliert und
deshalb keineswegs theoretisch-stringent auf diese zurtickzufiihren.

1i74s)



176

und sich verstindlich genug auszudriicken. Sie verdichtigen aber andere,
diese Anspriiche zu miftachten, und werfen thnen z. B. vor,

- partikulare Interessen als allgemeingiiltig auszugeben;

— sich gegeniiber den Kommunikationspartnern riicksichtslos und
aggressiv zu verhalten (Taktlosigkeit, Beleidigung, Polemik, Zynismus,
unqualifizierter Angriff, Intrige);

— die Kommunikationspartner bewuflt irrezufithren (Lige, Manipula-
tion, arglistige Tduschung, Doppelziingigkeit, taktisches Manéver,
Demagogie);

— Tatsachen und gemeinsame Interessen zu miflachten (Unsachlichkeit);

— die Absichten der Kommunikationspartner bewufit mifizuverstehen
(Unterstellung; jemanden etwas in den Mund legen; jemanden zu
verleumden);

— nicht das zu sagen, was man meint (Unaufrichtigkeit, Unglaubhaftig-
keit, Unehrlichkeit);

- standig den Standpunkt zu wechseln (Unzuverlassigkeit) u. a. m.

Mit diesen Vorwiirfen werden Situationen angesprochen, in denen eine
Verstindigung noch nicht zustande kommen konnte, die also fast immer
durch die Verletzung mehrerer Geltungsanspriiche gekennzeichnet sind.
Die Kritik richtet sich auf ein Verhalten, das den anderen nicht als
gleichrangigen Kommunikationspartner, als Subjekt mit ernst zu nehmen-
den Interessen, gelten laflt. Wenn die Kommunikation — trotz unaufheb-
barer Gegensitze - fortgefithrt werden soll, mufl die allgemeine Anerken-
nung der Geltungsanspriiche zumindest vorldufig wiederhergestellt wer-
den. Dazu geniigt es in der Regel, dafl die entsprechenden Zweifel auf
Mifiverstindnisse zurtickgefiihrt werden (,,es war nicht so gemeint*) oder
das eigene Verhalten durch einen Irrtum erklirt wird (;,das konnte ich
nicht wissen). Eine f6rmliche Entschuldigung enthilt demgegeniiber das
Eingestindnis, die allgemeine Basis kommunikativen Handelns versehent-
lich oder absichtlich verlassen zu haben.

In diesem Zusammenhang sind folgende Einsichten wichtig, die zeigen,
welch hoher Anspruch die Beachtung der Geltungsanspriiche an die
Kommunikationspartner stellt:

~ Es gibt Situationen, in denen sich Kommunikationspartner zur Verstel-
lung oder zu Notlligen gezwungen sehen.

- Kommunikation mufl oftmals fortgefiihrt werden, ohne dafl die
eigentlichen Probleme und Gegensitze zur Sprache gebracht werden.

— In vielen Fillen hat es negative Folgen, wenn man ein einschiichterndes,
unaufrichtiges, widerspriichliches, unsachgemifies Verhalten 6tfentlich
kritisiert, d. h. an den entsprechenden Geltungsanspriichen mifit. Unter
bestimmten Kommunikationsverhaltnissen kann dies eine lebensbedro-

hende Gefihrdung bedeuten.



SI-D-80

— Viele Menschen sind aufgrund von Benachteiligungen in ihrer Lebens-
geschichte, aufgrund von momentan unauflésbaren Konflikten und
verstindlichen Angsten kaum in der Lage, den verschiedenen Geltungs-
anspriichen gerecht zu werden oder sie anderen als Mafistab entgegen
zu halten (Schwierigkeit, die eigenen Interessen zu erkennen; Schwie-
rigkeit, gesellschaftliche Bedingungen zu erkennen, die das eigene
Verhalten bestimmen; Unfihigkeit, die eigenen Abwehrstrategien zu
durchschauen).
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2. Reflexion auf die verschiedenen Aspekte
sprachlichen Handelns/Allgemeine und fachli-
che Lernziele

Umgangs-
sprache als
Meta-
sprache

49

2.1 Reflexion alltaglicher Sprachpraxis

Auf dieser Ebene erkennen Schiiler Sprache als Teil der allgemein
menschlichen Fahigkeit zu handeln und sich zu verhalten. Sie lernen,

— daB Sprache in Handlungszusammenhzngen erscheint und Hand-
lungszusammenhéange konstituiert;

— daB darum die sprachlichen Bedeutungen aufs engste mit den
Handlungen der Menschen, d. h. auch ihren Gefiihlen und Erkennt-
nissen, verbunden sind;

- daB dies im Zusammenhang steht mit den Problemen, die sich aus
der eigenen unmittelbar praktischen Tatigkeit im Bereich MUNDLI-
CHE/SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION ergeben.

Dabei gilt es die Tatsache zu nutzen, daB nur im Verlauf einer
bewuBten, zweckentsprechenden Tatigkeit Begriffe sich als inhaltlich
begriffene herausbilden, da sie der Erreichung eines bestimmten Ziels
oder der L6sung einer bestimmten Aufgabe dienen. Aus dem Bediirfnis
nach der Losung seiner Probleme ~ der Bewaltigung konkreter sprachli-
cher Situationen — lernt der Schiiler, sich Kommunikationsverlufe
bewuBt zu machen und kritisch zu tiberpriifen.

Dies wird zwar schon in den entsprechenden Arbeitsbereichen selbst
geschehen, doch dann eher zufallig, wenn die Gelegenheit es fordert.
Im Bereich REFLEXION UBER SPRACHE dagegen muB die kritische
Betrachtung solcher Kommunikationsverliufe kontinuierlich und
systematisch erfolgen.

In einer ersten Phase kénnen sich die Schiiler dabei durchaus
umgangssprachlicher Begriffe bedienen, denn auch die Umgangsspra-
che besitzt reflexive Qualitdt. Umgangssprachliche Kommunikations-
verlaufe konnen selbst in Frage gestellt, problematisiert, kritisiert und
kontrolliert werden. Diese Tatsache muB dem Schiiler bewuBt werden,
damit es ihm gelingt, sprachliche Kompetenz aus dem vorhandenen
Sprachvermégen heraus zu erweitern®. Allerdings solite in der Lern-

»Reflexive Andeutungen auf Unausgesprochenes erlaubt jede Umgangssprache. Viele

Kategorien von Anspielungen dieser Art sind sogar konventionalisiert, entweder in
Subsystemen wie Witz und Poesie, oder in stilisierten Sprachformen wie dem ironischen,
untertreibenden, imitierenden Sprachgebrauch, oder in feststehenden Sprachfiguren wie
der rhetorischen Frage, dem Euphemismus usw." (J. Habermas, Erkenntnis und
Interesse, Ffm. 1968, S. 213)
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gruppe eine Einigung Uber die flir bestimmte Tatbestinde jeweils
benutzten Begriffe erfolgen: dies kdnnen auch einzelne den Schillern
bekannte Kategorien der traditionellen Schulgrammatik sein.

Bei dem Versuch, die sprachlichen Féhigkeiten der Schiiler im Bereich
der , Alltagsbegriffe* zu erweitern und zu differenzieren, muB beriick-
sichtigt werden, daB die Schiiler der Jahrgangsstufe 5/6 sich noch sehr
schwer vom Realismus in ihrem Denken losen und daB die Erweiterung
inrer Kenntnisse sich vor allem aufgrund von sinnlichen Wahrnehmun-
gen vollzieht, (Vgl. auch ZUM PROBLEM DER KOMPENSATORIK,
S. 216ft.).

Zugleich aber konnen erste Aufgabenfelder entwickelt werden, die
Anreiz bieten, bewuBt logische Beziehungen herzustellen, Operationen
im Denken, d. h. in der Vorstellung zu vollziehen und von den
faktischen Beziehungen zu abstrahieren. Dazu bedarf es des Aufbaus
eines Systems von Kenntnissen und der Einflihrung wissenschaftli-
cher Begriffe. Da es dabei notwendig wird, von den individuelien
Lebensverhaltnissen und von Einzelsituationen, in denen sprachlich
gehandelt wird, zu abstrahieren, erwirbt der Lernende hier Sprache/
Begriffe nicht mehr in der unmittelbaren Auseinandersetzung mit den
Objekten und Personen seiner Umwelt, sondern in der Auseinanderset-
zung mit Problemen, die schon durch die Sprache vermittelt sind.

Lernen sowohl im Bereich der , Alltagsbegriffe” wie beim Gebrauch
wissenschaftlicher Begriffe sollte der Gefahr einer Verselbstandigung
und Normalisierung von Reflexionen vorbeugen und deshalb immer auf
die Verarbeitung konkreter Situationen bezogen sein. Uber die Erweite-
rung der Fahigkeit zu distanzierter Betrachtung, (iber die systematische
Beschreibung von Kommunikationsverlaufen sollen Schiiler lernen, den
eigenen Sprachgebrauch zu kontrollieren und gemaB den Geltungsan-
spriichen sprachlichen Handelns (Objektivitat, Legitimitat, Verstandlich-
keit, Glaubhaftigkeit, S. 175) zu verbessern. '

Die Verpflichtung auf die allgemeine Basis der Verstiandigung, die
Geltungsanspriiche, ist allein jedoch noch keine Garantie dafir, daB die
Schiler inre Sprache situationsgerecht und zielbewuBt gebrauchen.
Infolgedessen missen sie lernen, die Situationen realistisch zu beurtei-
len, in denen sie ihre Handlungsfahigkeit gemaB den Erziehungszielen
des Art. 56,4 der Hessischen Verfassung entwickeln sollen. Dazu ist es
notwendig, daB sie ihre Sprechhandlungen auch als vorbedachten
Einsatz sprachlicher Mittel (Sprachstrategien) begreifen und sie auf
bestimmte Motive und Interessen zurickflhren.
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Entwicklung

wissen-

schaftlicher

Begriffe
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Sprachstra-
tegien

Im Deutschunterricht geht es deshalb auch darum,

- Sprachstrategien (bewuBte und unbewuBte) erkennbar zu
machen, damit man sich auf sie einstellen kann,

- Sprachstrategien zur Erweiterung der eigenen Handlungsfahig-

SACHKLARUNG

WICHTIGE __,

STRATEGIEN

MITTEILEND
(INFORMATION)

SUCHEND
(Problem|ésung)

OFFENSIV
(Herausforderung)

EINFLUSSNAHME — VERMITTELND

180

(Konfliktldsung)

DEFENSIV
(Rechtfertigung,
Abwehr)

WICHTIGE
STRATEGI-
SCHE
RICHTUNG

ARGUMENTA-
TION
DEMONSTRA-
TION

VERGEWISSE-
RUNG

AUFFORDE-
RUNG

ANERKENNUNG

ZURUCKWEI-
SUNG

TAUSCHUNG

keit zu entwickein (Selbstbehauptung, Kooperation, EinfluB-
nahme auf Gruppenprozesse, soziale Initiative).

WICHTIGE
SPRECHAKTE

begrlinden
hinweisen
vorfiihren
beschreiben
berichten
hervorheben
unterscheiden

fragen

bitten

anordnen
befehlen
warnen, drohen

zustimmen
loben
erlauben
bekennen
versprechen

tadeln, ablehnen
verurteilen
verbieten
einwenden
ironisieren
beschimpfen

lugen
ablenken
verbergen
schmeicheln
aufbauschen
verharmlosen



2.2 Reflexion normativer Voraussetzungen des
Sprachgebrauchs

Auf dieser Ebene lernen Schiiler, den Zusammenhang von Sprachver-
halten und Sozialstruktur zum Gegenstand der Betrachtung zu machen.
Die Reflexion der Sprache in ihrer Funktion als Instrument in der
Auseinandersetzung mit lebenspraktischen Situationen — die Reflexion
auf die eigene Sprachverwendung also — wird nunmehr erweitert durch
die Reflexion auf die Sprache in ihrer sozialen Funktion. Dabei geht es
darum, zu erkennen, daB die Sprache die Norm- und Wertvorstellungen
mit zum Ausdruck bringt, unter denen Menschen ihr Leben und ihre
Beziehungen gestalten. Dies kann unter folgenden Gesichtspunkten
vermittelt werden:

— Bestimmte geschichtliche Erfahrungen einer Gesellschaft werden
durch und in Sprache aufbewahrt und bilden damit eine verbindlich
wirkende Tradition aus, die zugleich (direkt oder indirekt) die Deutung
der jeweiligen realen Lebensverhaltnisse vermittelt.

— Die in einer Gesellschaft verbindlich gewordenen Ubereinkiinfte
(Normen, Wertvorstellungen, Konventionen), die der Regelung und
der Legitimation realer Lebensverhaltnisse dienen, sind vorwiegend
in Sprache vermittelt.

— Die in und durch Sprache tradierten Erfahrungen sowie die Normen,
Wertvorstellungen und Konventionen bestimmen zwar Denken und
Handeln; Denken und Handeln k&nnen aber ihrerseits verandernd
darauf einwirken (vg!. REFLEXION HUMANEN UND KRITISCHEN
SPRACHGEBRAUCHS, S. 1911f.).

Firr die Reflexion normativer Voraussetzungen des Sprachgebrauchs
werden insbesondere die folgenden Aspekte vorgeschlagen:

1. Sprache als reprasentativ-symbolischer Ausdruck
2. Ideologiekritik als Sprachkritik

3. Soziale Umwelt und Sprechen

4, Gesellschaftliche Rollen und Sprechen.

Jeder der genannten Aspekte hangt eng mit den anderen zusammen.
An dieser Stelle k&nnen dazu nur kurze Ausfiihrungen gemacht
werden, die auf notwendige didaktische Konseguenzen verweisen.

2.2.1 Sprache als repréasentativ-symbolischer Ausdruck

Die Sprache ist ein Ausdrucksmittel, dessen Bedeutung nicht allein in der
logischen Struktur liegt, sondern in dem Wert, ,,das Hochste und Tiefste
und die Mannigfaltigkeit der ganzen Welt zu durchfahren® (v. Humboldt
an Wolf, 1805). Sprache ist gleichsam der Schliissel, das Unsagbare
aufzuschliefen und dieses indirekt andeutungsweise sichtbar zu machen.

Si-D-80
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Ideclogiekri-
tische Unter-
suchungen

sprachlicher
AuBerungen

In dieser Sicht spricht die Sprache die Welt an, l3ft sie zu Wort kommen,
fixiert sie in threm Werden und Vergehen und distanziert sich von 1thr®.

Dieser Aspekt kann im Deutschunterricht unter folgenden Gesichts-
punkten vermittelt werden:

— den Symbol (Bild)-Gehalt einzelner Aussagen zu erschlieBen und die
Bedeutung der Sprache fur die Formung eines bestimmten Welt- und
Menschenbildes bei allen, die der gleichen Sprachengemeinschaft
angehdren, den Schiilern zugénglich zu machen;

— den Schatz von Lebensweisheiten und geistes- und kulturgeschicht-
lichen Werten des Volkes, die durch und in der Sprache der
jeweiligen Geselischaft aufbewahrt werden, an der Sprache und
ihrem Wandel deutlich zu machen;

— bestimmte geschichtlich-kulturelle Erfahrungen eines Volkes, die
durch und in der Sprache aufbewahrt werden und damit eine
verbindlich wirkende Tradition bilden, fiir die Deutung der Lebensver-
haltnisse zu vermitteln.

Jeder der genannten Aspekte hangt eng mit'den anderen zusammen.
An dieser Stelle kdnnen dazu nur kurze Ausfiihrungen gemacht
werden, die vor allem auf notwendige didaktische Konsequenzen
verweisen.

2.2.2 Ideologiekritik als Sprachkritik

Im Deutschunterricht der Sekundarstufe 1 kann es noch nicht um die
Erfiillung eines umfassenden Anspruchs von Sprachkritik als Ideologie-
kritik gehen, sondern nur um erste Ansitze dazu, Schiiler in ideologiekri-
tisches Denken einzufiihren. Dazu gehért ein historisches Vorstellungs-
vermébgen und die Entwicklung demokratischer Anspriiche im Sinne des
Grundgesetzes. Es gehort aber auch dazu, sich dabei von Ideologien
freizuhalten, etwa der Art, dafl die Sprache nur Spiegelung sehr handfester
Herrschaftsinteressen sel, dafl der einzelne im sprachlichen Ausdruck
allein von der Gesellschaft geprigt sei oder dafl die Sprache ,,erst aus dem
Bediirfnis der Notdurft des Verkehrs mit anderen Menschen* entstehe.

Ideologiekritische Untersuchungen bleiben oberflichlich, wenn sie nicht
von der wechselseitigen Bedingtheit von Sozialstruktur und Sprache
ausgehen. Diese Bedingtheit gilt nicht nur fiir den, der kritisiert wird,
sondern auch fur den, der kriusiert. Dieser Zusammenhang verlangt

50 Die Sprache ordnet die Welt: Dem unendlichen Meer der Erscheinungen greift sie
bestimmte Gebilde mit gleichen Merkmalen heraus und vereinigt sie mit dem Zauberstab
des Wortes zu einem Begriff. Bei dieser Begriffsschopfung verfahren die einzelnen
Sprachen sehr ungleichartig. Verschiedene Sprachen sind verschiedene Weltansichten.”
(L. Reiners, Stilkunst, 1943, S. 15).
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Toleranz, weil die Freiheit des Individuums zur Selbstbestimmung durch
gesellschaftliche Bedingungen beeintrichtigt sein kann und der einzelne
daher nicht unbedingt ,,personlich® fiir einen ideologischen Sprachge-
brauch verantwortlich gemacht werden kann.

Zum Problem der Ideologickritik

Eine erliuternde Beschreibung dessen, was unter Ideologiekritik zu
verstehen ist, wiirde den hier gegebenen Rahmen sprengen. Deshalb
wurden in den ANHANG zwel Texte aufgenommen, die diesen Versuch
machen. Sie sollen nicht als Beleg einer Kontroverse gelesen werden,
sondern nur eine Moglichkeit darstellen, sich mit dem breiten Spektrum
wissenschaftlicher Beschreibung des Problems vertraut zu machen.

Ideologiekritik ist im Deutschunterricht als Sprachkritik zu verstehen.
Ideologiekritische Untersuchungen sollten sich in der Sekundarstufe |
auf solche Beispiele richten, die flir den Schuler bei der Bewaltigung
von Lebenssituationen von praktischer Bedeutung sind {vgl. PRO-
BLEMBEREICHE und THEMENSCHWERPUNKTE, S. 221.).

Sprachlich weisen ideologische Aussagen héaufig folgende Merkmale

auf:

(1) Meinungen werden als Feststellung von Tatsachen ausgegeben
(,,Es versteht sich von selbst . ..“, ,es ist kiar“, ,,Ohne Zweifel"
USW.).

(2) Wenn Werturteile Uber einen Sachverhalt ausgesprochen werden,
wird so getan, als hafte der Wert oder Unwert dem Sachverhalt
,,von Natur an (die Unbestechlichkeit der Beamten, der Glanz der
Krone, die Hingabefahigkeit der Frau usw.); das Werturteil wird
nicht als eigenes zu erkennen gegeben.

(8) Der Gegner wird haufig dadurch diskriminiert, daB fir die eigene
Position die ,,Natur“ der Sache bzw. des Menschen angerufen, der
Gegner aber als ,,subjektiv”, ,,unsachlich”, ,,unqualifiziert" abge-
lehnt wird.

(4) Das eigene Interesse wird als allgemeines ausgegeben (haufige
Anwendung von ,,wir", ,,unser Volk” usw.)

(5) Ideologische Aussagen zeigen typische VerstoBe gegen das logi-
sche Denken:

— Die Voraussetzungen, aus denen Schlisse gezogen werden,
sind unrichtig oder unvollstandig;

— das zu Beweisende wird als Voraussetzung genommen;
~ es werden unzutreffende Kausal- und Wechselbeziehungen
hergestellt;

— hypothetische Annahmen werden im Verlauf der Darlegung
plotzlich als Tatsachen hingestellt;
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— vorgefundene Sachverhalte werden unzulissig veraligemeinert:
(vgl. J. Wernicke, Sprachwissen, Hamburg 1974, S. 1711
(vgl. REFLEXION HUMANEN UND KRITISCHEN SPRACH-
GEBRAUCHS, S. 191ff.).

Allgemeiner MaBstab bei der Untersuchung von Kommunikationsver-
laufen und Texten unter ideologiekritischem Aspekt sind die aufS. 174
beschriebenen Geltungsanspriche fiir kommunikatives Handeln. Im
Laufe der ideologiekritischen Untersuchung wird sich das Interesse
aber vor allem auf den Geltungsanspruch der Legitimitit konzen-
trieren.

Das folgende Modell verdeutlicht, welche Fragen in diesem Zusam-
menhang gestellt werden missen;
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Als was mochte der Sprecher/Autor er- Welche Reaktion soll beim Hérer/Leser
scheinen? hervorgerufen werden?

Mit welchen (sprachlichen) Mitteln stellt Inwieweit soll der Hérer/Leser sein
er sich in der beanspruchten Rolle dar? Selbstverstandnis bzw. sein Verhalten

andern? (Wofir soll er sich halten? Was
soll er tun? Was soll er auf keinen Fall
tun?)

Mit welchen sprachlichen Mitteln wird
die Urteilsfahigkeit des Adressaten ein-

geschrankt?
beanspruchte Rolle Anerkennung zugedachte Rolle
Sprecher Hérer > erwartete Reaktion
Leser 5
§
<
<
Gegenstand
zweckmaBige
Bestimmung

Welche Interessen werden
vertreten?

(Wem niitzt es, wenn die An-
gesprochenen sich erwar-
tungsgemas verhalten?)

genutzt? (Abhangigkeitsver-
haltnisse, besondere Krisen-
situationen, Verfligung tber
Medien.) Was soll bewiesen werden?

Welche Ansichten sollen dem Adressaten ver-
mittel werden?

Mit welchen sprachlichen g. %
Mitteln wird die eigentliche ® =
Absicht verschleiert? Welche Fragen werden beantwortet? )
Welche &uBeren Kommuni- Welche Fragen gelten offenbar als weniger -‘.!’ X,
kationsbedingungen werden wichtig? =0
a =
(?)
=
®

Welche Verhéltnisse bzw. Tendenzen werden
abgelehnt, welche werden unterstiitzt?

Mit welchen sprachlichen Mitteln wird die Pro-
blemstellung eingeschrankt, mit weichen wird
der Wirklichkeitsbezug festgelegt?
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Beispiele

Kommunikationsformen zwischen Schilern/Lehrern, Erwachsenen/
Kindern, Ausbildern/Auszubildenden

Héflichkeits-, Umgangs-, Verhaltensformen
Erziehungssysteme, Erziehungsstile
Rollenverhalten bei Mann und Frau

Oftentliche Rollen und das mit ihnen verbundene Selbstverstandnis
(Schriftsteller, Politiker, Stars)

Formen der Wissensvermittlung (Schulblicher, Sprachbucher, Lesebi-
cher, Lexika)

Durch die Medien vermittelte Ideale, Identitatsfiguren, Idole

Repréasentative Formen ,,symbolischer Interaktion” (Mode, Wohnstile,
Architektur, Design)

Produktionen der Unterhaltungsindustrie (Fernsehunterhaltung, Schall-
platten, Trivialliteratur)

Informationsvermittiung in Massenmedien {(Nachrichten, Kommentare,
Reportagen, politische Magazine)

Werbung (Berufs-, Wirtschafts-, politische Werbung)

Fachsprachen/Sondersprachen (Amts-, Verwaltungsdeutsch; Rechts-,
Wirtschaftssprache; Sprache der Politik)

Gruppennormen/Gruppenkulturen (Provinz-GroBstadt; Rockersprache,
Pop-Jargon)

Vorurteile gegen AuBenseiter, Randgruppen

2.2.3 Soziale Umwelt und Sprechen

Spracherwerb ist eng verbunden mit Sozialisation. Ein Kind lernt
sprechen nicht nach Regeln, sondern in einem langwierigen Prozef im
Elternhaus, in der Schule und in der Umwelt. Sprechen wird gelernt im
Gebrauch; indem es die realen Bediirfnisse des Sprechenden nach
Mitteilung und Aneignung von Wirklichkeit befriedige, gehért es zu
seinem Leben und seiner Titigkeit, Durch die Interaktion ergibt sich die
Sprache fiir die Interaktion. Das Vorbild der Umwelt bestimmt darum,
wie sich das Sprachvermdgen des einzelnen entfaltet. Dabei ist zu fragen,
ob diese Umwelt geniigend Motivationen zum Sprechen bietet (Existieren
Kommunikationspartner, die an sprachlichen Mitteilungen interessiert
sind? Erfihrt das Kind sprachliche Zuwendung? Bietet sein Lebenszu-
sammenhang abwechslungsreiche Situationen, die zum Sprachhandeln
auffordern? Hat es sprachlich differenzierte Sprecher als Vorbilder?).



Von der Beantwortung dieser Fragen hingt es ab, in welchem Umfang
und in welcher Weise ein Kind sprechen lernt. Dies gilt fiir den Bereich
der Familie, des Kindergartens, der Freunidesgruppen, der Schule.

Schiler kdnnten in das Problem ,,Sozialisation und Sprechen® Gber
Unterrichtseinheiten eingefihrt werden, die sich mit folgenden Themen
beschaftigen:

KINDER- und JUGENDBUCHER

als Sozialisationsinstanz (Jahrgangsstufe 5-10)
KINDERSPRACHE (Jahrgangsstufe 8-10)
WOLFSKINDER (Jahrgangsstufe 9-10)
Lektiire: Helen Keller, Die Geschichte meines Lebens (Auszlige)

Bei der Aufgabenstellung, den Zusammenhang von sozialer Umwelt und
Sprechen zu reflektieren, kommt es vorrangig darauf an, aufzuzeigen, dafl
das Erlernen sozialer Verhaltensregeln (Sozialisation) sich in der Gesell-
schaft nicht tiberall auf die gleiche Weise vollzieht. Zwar lernt der einzelne
iiberall, die Normen und Anforderungen seiner Umwelt zu ,,verinnerli-
chen® und mit den eigenen Bediirfnissen und Anspriichen zu koordinie-
ren, aber diese Normen und Anforderungen konnen ja nach sozialer
Umwelt ganz verschieden sein. Der einzelne ,,iibernimmt*‘ beim Sprach-
erwerb den Erfahrungshorizont dieser sozialen Umwelt und bewahrt
dadurch zugleich die in der Gruppe bestehenden Verhaltens- und
Denkweisen. Die fiir eine Gruppe entscheidenden Sozialerfahrungen
(Arbeitsplatzsituation; Bildung/Ausbildung; Familienstrukturen; Aus-
einandersetzung mit der natiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt)
bestimmen die Entwicklung ihres Sprachverhaltens:

— Sie wird fiir die ihr wichtigen Erfahrungsbereiche und Probleme einen
differenzierten Wortschatz entwickeln, fir andere nicht;

— sic wird bestimmte sprachliche Strategien verwenden und andere
ungenutzt lassen;

~ sie kann in einem Fall sich der unterschiedlichsten Sprechweisen
bedienen und ist im anderen Fall auf schichtenspezifisch/gruppenspezi-
fisch begrenzte Kommunikationsformen angewiesen.

Am deutlichsten driicken sich solche Unterschiede in den verschiedenen
Erziechungsstilen aus, mit denen dem Kind zugleich das in der Gruppe
vorherrschende Kommunikationsverhalten (die sprachlichen Konventio-
nen) vermittelt wird. Dies betrifft nicht nur die Wortwahl, den Satzbau
oder die Sprachstrategien, sondern vor allem deren Verwendungszusam-
menhang (z. B. in dem Sinn, ob Gebote oder Verbote begriindet werden
oder nicht). Die Sprache erfiillt schon hier eine ihrer wesentlichen
Funktionen, nimlich die sozialen Werte und Normen, die Denk-,
Einstellungs- und Sinnzusammenhinge der jeweiligen Erfahrungswelt zu
vermitteln.
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Verschiedene Sprachverwendungsweisen (die Sprachwissenschaft spricht
von ,,Varietiten®) verweisen auf

regionale Unterschiede (Dialekte),

funktionale Unterschiede (Spezial-, Fach-, Gruppensprachen, Jargon),
soziale Unterschiede (Soziolekte),

Schiiler bringen je nach sozialer und regionaler Herkunft unterschiedli-
ches Sprachverhalten in den Unterricht ein. Die Lehrersprache ist unter
Umstanden fiir viele Schiiler schwer zu verstehen; ebenso kénnen die
Schiiler untereinander Kommunikationsschwierigkeiten haben. Der Leh-
rer miifite seinen Unterricht deshalb so organisieren, dafl den Schiilern aus
anderem sozialen Milieu die Mitarbeit nicht von vorneherein erschwert
wird. (Vgl. zum PROBLEM DER KOMPENSATORIK S. 216 ff. und
UNTERRICHTSORGANISATION, S. 224f.).

Schiiler kénnen in die entsprechenden Probleme tiber Unterrichtsein-
heiten eingefihrt werden, die sich mit folgenden Themen beschaftigen:

JUGENDLICHE UND IHR JARGON (Jahrgangsstufe 7/8)
SPRACHBARRIEREN {(Jahrgangsstufe 9/10)
Lektire u.a.: E. Runge, Bottroper Protokolle; Frauen. G. Aberle,
Stehkneipen. Gesprache an der Theke.

2.2.4 Gesellschaftliche Rollen und Sprechen

In sprachwissenschftlichen Untersuchungen wird das Sprachverhalten
einerseits in seiner Abhingigkeit von sozialer Gruppenzugehorigkeit
(u. a. von sozialen Schichten), andererseits auch in seiner Abhingigkeit
von sozialen Rollen beschrieben.

Zum Problem der sozialen Rolle

Hier kann die soziologische Rollentheorie in thren verschiedenen Ausfal-
tungen nicht abgehandelt werden; ebensowenig ist es moglich, auf die
kritische Auseinandersetzung mit ihr einzugehen.

Die Beziehungen zwischen Individuum und Gesellschaft lassen sich durch
den Begriff ,Rolle” nicht voll erfassen, denn die Rolle ist eine reine
gesellschaftliche Bestimmung und nicht der Mensch selbst, weil er sich —
mindestens der Intention nach — von seiner Rolle distanzieren, d. h.
positiv oder negativ zu ihr Stellung nehmen kann. Der Begriff der Rolle
betrifft also nicht die Innendimension des Menschen, seine personelle
Identitit, sondern lediglich das von Dritten her gesehene Verhalten eines
Menschen, insofern es eben von diesem erwartet wird. Es erscheint an sich
legitim, die Rolle von der Erwartung der anderen her zu bestimmen und
das Verhalten zu testen; es ist sicher illegitim, in dem menschlichen
Handeln nichts anderes als ein Reagieren auf Rollenerwartungen der
Gesellschaft zu sehen und die durch Art.2 Abs.1 GG garantierte
Autonomie zu leugnen. Denn wire der Mensch ausschliefilich von der
Gesellschft determiniert, dann kénnten Verantwortung wie Freiheit nicht



SI-D-80

wahrgenommen werden (vgl. hierzu Art. 56 Abs. 4 HV: , Verantwortli-
cher Dienst am Volk*).

Der Begriff dient hier lediglich als Beschreibungskategorie, um den
Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Erscheinungen und bestimm-
tem Sprachverhalten fiir didaktische Entscheidungen zuginglich zu
machen®’.

In erster Anniherung bezeichnet der Begriff ,,s0ziale Rolle* die Erwar-
tungen, die von seiten der Gesellschaft (soziale Gruppen und Institutio-
nen) an das Verhalten der Triger von Positionen gekniipft werden
(R. Dahrendorf). Erfiillt jemand die sozialen Erwartungen nicht, muf er
auf strafende Reaktionen von seiten der Gesellschafy gefaflt sein (=
soziale Sanktionen).

Rollen existieren unabhingig von der Person, deshalb ist das ihnen
zugehérige Verhalten (Rollenverhalten) im voraus einschitzbar; der
individuelle Freiheitsraum des einzelnen ist dadurch eingeengt. Besondere
Erwartungen kniipfen sich z. B. an die Rolle als Vater, als Mutter, als
Gewerkschaftler, als Unternehmer, als Pidagoge, als Politiker usw.

Das Verhiltnis von Individuum und Rolle ist bestimmt von der
Spannung zwischen Distanzierung und Identifikation. Das Ich mufRl
trotz vielfiltiger Rollenanforderungen lernen, seine Ich-Identitit zu
wahren (vgl. S, 281.).

Schlieflen sich die mit verschiedenen Rollen verbundenen Erwartungen in
einer bestimmten Situation gegenseitig aus (z. B. bei dem Beamten, der
zugleich Gewerkschaftler ist), so spricht man von Rollenkonflikt, Der
Unterschied zwischen eywrartetem und tatsichlichem Verhalten wird als
Rollenabweichung bezeichnet. Geht der einzelne in seinen Rollen
ginzlich auf (soziale Identifikation) oder verweigert er sich jeglicher
Rollenverpflichtung (Distanz), so kommt es zu Stérungen der sozialen
Beziehungen (vgl. S.28f.).

In der Linguistik wird der Begriff der Rolle im eingeschrinkten
Sinn von ,,Kommunikationsrollen gebraucht (,,ich *, ,du‘,
Sprecher, Angesprochener usw.).
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Grundsitzlich mufl festgehalten werden: Rollenbezichungen zwischen
Gesprichspartnern spiegeln sich im Sprachverhalten. Die Sprecher duflern
sich entsprechend ihrer Rolle; die Horer hegen bestimmte Rollenerwar-
tungen aufgrund ihrer Kenntnis dieser Rolle.

Von daher wird deutlich, wie wichtig es ist, Sprachverwendung auf ihre
Abhingigkeit von Rollen hin zu reflektieren. Nur dann ist es moglich, bei
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* Der hier verwendete Rollenbegriff unterscheidet sich deshalb auch von einem Rollenbegriff,
den Dahrendorf problematisiert, indem er fragt, ,,wic denn der kiinstliche Mensch der
Soziologie sich zu dem wirklichen Menschen unserer Alltagserfahrung verhale* (R. Dahren-
dorf, Homo Sociologicus, 1970%, S. 20).
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Kommunikationsverliufen zu erkennen, inwieweit gesellschaftliche
Erwartungshaltungen eine Art sozialer Kontrolle ausiiben, der sich der
einzelne nicht ohne weiteres entzichen kann.

Im Unterricht dienen solche Einsichten der Analyse von Gespachsver-
ldufen/Texten, Sie fiihren in diesem Zusammenhang zu Fragestellun-
gen wie:

In welcher Weise ist die Sprachverwendung von sozialen Fakto-
ren abhangig?

In welcher Weise kann durch Formen humanen und kritischen
Sprachgebrauchs demokratische Handlungsfahigkeit erhalten
bzw. erweitert werden?

Schiiler kdnnen in die entsprechenden Probleme (iber Unterrichtsein-
heiten eigeflihrt werden, die sich mit folgenden Themen beschéftigen:

ANKLAGE UND VERTEIDIGUNG (Rollenspiele und Texte zur Bezie-
hung Kinder/Erwachsene; Schiiler/Lehrer; Richter/Angeklagter; Poli-
zist/Verkehrssiinder u. a. m.)

JUGENDLICHE STELLEN SICH SELBST DAR/ JUGENDLICHE WER-
DEN DARGESTELLT (Leserbriefe, Erfahrungsprotokolle, Tageblicher,
Umfragen, Reportagen in Funk, Film, Jugendzeitschriften, Werbung,
Madchenbticher, Jugendblicher, Jugendschutzgesetz u. a. m.).



2.3 Reflexion auf Voraussetzungen und Formen
humanen und kritischen Sprachgebrauchs
2.3.1 Formen offentlichen Sprachgebrauchs

2.3.1.1 Zusammenstellung von Formen des Sprachgebrauchs, die dazu
dienen konnen, der 6ffentlichen Diskussion Grenzen zu setzen

Im folgenden werden kommunikative Verhaltensweisen zusammengefafit,
die mit dem Anspruch auf verniinftige Sachklirung und zwangsfreie
Entscheidungsfindung in der Regel nicht zu vereinbaren sind. Diese
Verhaltensweisen bezichen sich auf den Umgang mit den Adressaten und
auf den Umgang mit der Sache.

Nun ist naturlich nicht jede Unzulinglichkeit der Kommunikation und
des Sachbezugs ein Kennzeichen manipulativen Sprachgebrauchs. Unbe-
dachte Wortwahl, ungeschickte Rhetorik, logische Fehlleistungen und
Informationsmingel miissen zunichst als notwendige Begleiterscheinung
ciner noch unabgeschlossenen Meinungsbildung angesehen werden, die
sich in 6ffentlichen Auseinandersetzungen von Irrtiimern, Vor-Urteilen
und unangemessenen Darstellungsformen befreien kann. Zum Kennzei-
chen eines aufklarungsfeindlichen Verhaltens werden sie erst dann, wenn
sie. den Zugang zur Realitit systematisch verstellen und sich mit
Merkmalen eines autoritiren, unaufrichtigen Adressatenbezugs verbin-
den. Unter Beriicksichtigung solcher Vorbehalte 138t sich die Aufmerk-
samkeit der Schiiler auf folgende Tendenzen des Sprachgebrauchs lenken:

unaufrichtiges, autoritires Verhiltnis zum Adressaten (anstelle von
Ermutigung, Offenheit, Bereitschaft zum Verstindnis)

)

willkiirlicher Umgang mit Tatsachen (anstelle von Genauigkeit und
Sorgfalt);

willkiirliche Urteilsbildung (anstelle von begrifflicher Klarheit,
logischer Gedankenentwicklung usw.);

Einschrinkung, Verzerrung des Problembewuftseins (anstelle von
Anschaulichkeit, Sachlichkeit, Aufklirung).

Die folgende detaillierte Aufzihlung wird in der rechten Spalte durch
umgangssprachliche Redewendungen veranschaulicht:
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Unaufrichtiges, autoritires Verhiltnis zum Adressaten

Bevormundung
willkiirliche Einschrankung
des Sprachgebrauchs

Einschiichterung
Sprachprotzerei
elitdrer Jargon
Indoktrination
verdeckte Parteilichkeit
Doppelziingigkeit
Verstellung, Heuchelei

ausweichende Geschwitzighkeit

Willkiirlicher Umgang mit Tatsachen

Verschleierung
Verdunklung
Unterdriickung
Verdrehung
Vorspiegelung falscher Tatsachen
Zerstorung von Zusammenhingen

} von Tatsachen

Willkiirliche Urteilsbildung

begriffliche Unklarheit
Scheinlogik

unzulassige Verallgemeinerung
unzulissige Vereinfachung

Vorurteilsbereitschaft
Dogmatismus
Vorschieben von Autorititen

Diffamierung, Verleumdung

Suggestion

S\

=

J

wichtig tun

hochtrabend daherreden

eine Schau abziehen

jemandem etwas in den Mund legen
jemandem das Wort im Mund um-
drehen

jemandem etwas unterstellen
jemandem etwas einreden

jemanden einwickeln
jemandem  Honig
schmieren

jemanden fiir dumm verkaufen
jemanden an der Nase herumfiihren

um den Bart

viel sagen, ohne etwas zu sagen

jemandem ein X fiir ein U vormachen
etwas an den Haaren herbeiziehen
auf einem Auge blind sein

etwas aus dem Zusammenhang reiflen
die Verhiltnisse auf den Kopf stellen
Potemkinsche Dérfer errichten

etwas zwischen den Zeilen sagen
alles iiber einen Kamm scheren

das Kind mit dem Bade ausschiitten
das Pferd beim Schwanz aufziumen
auf halbem Wege stehen bleiben
jemandem etwas anhingen
jemanden anschwirzen

mit zweierlei Mafistiben messen

Einschrinkung, Verzerrung des Problembewuf}tseins

Unsachlichkeit

Vordergriindigkeit (Vermeidung von hi-
storischen und gesellschaftskritischen
Fragestellungen)

Verharmlosung, Verteufelung
unangemessene Dramatisierung
Personalisierung von Sprachproblemen
Schonfirberet

abstrakte Redeweise, Formalismus
kiinstliche Fragestellungen
Spitzfindigkeit, Scheinprobleme
Verritselung

Tabuisierung

192
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an der Sache vorbeireden

Spriiche machen

um die Sache herumreden

den Kopf in den Sand stecken
Scheuklappen tragen

etwas durch die rosarote Brille sehen
viel Wind um die Sache machen
mit Kanonen auf Spatzen schieflen
einen Popanz, einen Tiirken bauen
den Teufel an die Wand malen
offene Tiiren einrennen

ein Geheimnis daraus machen

ein Problem verwissern
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2.3.1.2 Zusammenstellung von Formen humanen und kritischen Sprachge-
brauchs

Im folgenden werden Formen humanen und kritischen Sprachgebrauchs auf drei
Zielsetzungen bezogen, die hier zunichst analytisch getrennt dargestellt werden; bei
der Planung von Unterricht mufl jedoch ihr inhaltlicher Zusammenhang bedacht
werden.

Ermutigung zu eigener Meinungsbildung und zur Vertretung der eigenen Meinung
Herausforderung einer (moglicherweise gechemmten) 6ffentlichen Diskussion

Versachlichung &ffentlicher Diskussion

Ermutigung zu eigener Meinungsbildung und zur Vertretung der eigenen
Meinung

Nachweis von sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten fiir Alltagserfahrungen und
fiir Probleme, die der gesellschaftlichen Diskussion weitgehend entzogen sind.
Zwanglose Verstindigung tiber (Text-) Beispiele, in denen individuelle Angste,
Minderwertigkeitsvorstellungen, Orientierungsprobleme, Aggressionen und Sym-
pathien zum Ausdruck gelangen (Artikulationshilfe).

Unterstiitzung von berechtigten Anspriichen; Entwicklung von sozialer Phantasie
und von realistischen Handlungsperspektiven. Unterscheidung von individuellen
und allgemein vertretbaren Interessen. Aufforderung zur selbstindigen und solida-
rischen Lésung von Problemen.

Vorfiihrung von Méglichkeiten selbstbewufiten und verantwortungsbereiten Enga-
gements.

Auch hier sollten die in Kap. 8 der AGr formulierten Grundsitze beachtet werden.

Herausforderung offentlicher Diskussion

um eine dringend erforderliche 6ffentliche Meinungsbildung erst einmal in Gang zu:
setzen.

Provokation durch affektiven (notfalls auch polemischen) Sprachgebrauch. Absicht-
liche Miflachtung des Ideals der ausgewogenen, mafivollen Rede. Aufbrechen
kommunikationshemmender Vorurteile (,,dariiber sprickt man nicht**). Problemati-
sierung mit den Mitteln des Witzes, der Karikatur, der Satire, des Wortspiels usw.

»einseitige Darstellung

extreme Vereinfachung
Ubertreibung

Verfremdung, Uberraschung
schockierende Gegeniiberstellung
unerwartete Offenheit

direkte Frage

direkter Angriff

den Mund aufmachen

kein Blatt vor den Mund nehmen
die Katze aus dem Sack lassen
heifle Eisen anpacken

Partel ergreifen
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Versachlichung offentlicher Diskussion

Frage nach den Voraussetzungen der Meinungsbildung und des Verhaltens. Frage
nach Standpunkten und Interessen. Erklirung des Denkens und Handelns der
Menschen aus ihren allgemeinen Lebensbedingungen und aus ihren besonderen
Erfahrungen. Untersuchung, inwieweit die gesellschaftliche Bedeutung einer Hand-
lung mit den Absichten tibereinstimmt, die ithr zugrunde liegen.

Frage nach Grundsachverhalten und Widerspriichen, nach Zusammenhingen und
allgemeinen Tendenzen. Versuch, Wesentliches von Unwesentlichem zu unterschei-
den. Das allzu Selbstverstindliche in Zweifel zichen. Veranschaulichung (Populari-
sierung) abstrakten Wissens.

die Probe aufs Exempel machen

Information, Konkretisierung ] sich einen Uberblick verschaffen
Richtigstellung, Erginzung Schwerpunkte setzen

Orientierung, Strukturierung zur Sache kommen

Unterscheidung, Verdeutlichung die Dinge auf einen Nenner bringen
Akzentuierung, Pointierung die Dinge beim Namen nennen
Beweisfuhrung, Argumentation Nigel mit Képfen machen
Zusammenfassung, Interpretation die Sache bei der Wurzel packen
Desillusionierung etwas vom Kopf auf die Fiife stellen
Kritik, Reflexion die Dinge zurechtriicken
Perspektivenwechsel J hinter die Kulissen schauen

jemanden auf den Boden der Tatsachen
zurtickfihren

Entlarvung  unverniinfrigen, unaufrichtigen und aggressiven Sprachgebrauchs.
Nachweis von Abwehrmechanismen und Voreingenommenheiten. Kritik einge-
schrinkten Problembewufitseins.

jemanden beim Wort nehmen

verfremdende Nachahmung (Parodie) jemandem den Spiegel vorhalten
scheinbare Zustimmung (Ironie) den Spiefl umdrehen

scheinbar naive Fragestellung jemanden vom hohen Rof herunter-
aufschlufireicher Vergleich holen

Aufzeigen von Widerspriichen den Wind aus den Segeln nehmen

nachhaken, nicht locker lassen
einen Gedanken zu Ende denken

2.3.1.3 Reflexion auf Voraussetzung und Formen humanen und kritischen
Sprachgebrauchs

Die bisher beschriebenen Méglichkeiten des Arbeitsbereichs werden hier um die
Perspektive humanen und kritischen Sprachgebrauchs in privaten und 6ffentli-
chen Kommunikationssituationen erweitert.

Die Schiler lernen an historischen und aktuellen Beispielen Formen humanen
und kritischen Sprachgebrauchs kennen, diese jeweils auf ihre Zeit zu beziehen
und in ihrer aufklarerischen Wirkung einzuschatzen. Sie lernen dabei am
Beispiel und héufig durchaus in Nachahmung aufgezeigter Moglichkeiten.
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Besondere Aufgabe ist es, den Schulern das BewuBtsein von aufklarerischen
Traditionen der Geschichte anhand historischer und aktueller Dokumente zu
vermittein (vgl. den Arbeitsbereich ,Uumgang mit Texten*).

Lernziele Die Schiiler erkennen,

— daB humaner und kritischer Sprachgebrauch Inhumanitét
aufdecken und damit auch Offentlichkeit fiir notwendige
Veranderungen herstellen kann;

— daB humaner und kritischer Sprachgebrauch nicht bloB
friedfertiger, sondern immer in die Verhaltnisse eingrei-
tender und deshalb haufig offensiver Sprachgebrauch ist,
der jedoch nicht in der Absicht genutzt werden darf, den
anderen zu verletzen.

Sie lernen,

— Formen aufkldrerischen Sprachgebrauchs unterscheiden
und an Texten nachzuweisen;

— die Wirkung von Aufklarungsstrategien in offentlichen
Auseinandersetzungen an Beispielen zu lberprifen;

— selbst Formen aufklarerischen Sprachgebrauchs zu er-
proben;

- daB sie daher jedoch die Achtung vor dem anderen
bewahren sollen.

2.3.2 Unterrichtspraktische Hinweise

Firr die Untersuchung humanen und kritischen Sprachgebrauchs anhand histori-
scher und aktueller Beispiele bieten sich folgende Bereiche des offentlichen
Lebens an:

~ Dichtung/Literatur und Literaturkritik,
— Wissenschaft und Wissenschaftskritik,
— Politik und kritische Meinung (Kommentar, Reportage, Rede u. a.)

Im folgenden werden historische und aktuelle Beispiele flr humanen und
kritischen Sprachgebrauch vorgestellt. Die Erlauterungen dazu sollen Anregun-
gen fur den Unterricht geben.

Dichtung 1. Beispiel: Schiller, Kabale und Liebe

Ein Beispiel fir humanen und kritischen Sprachgebrauch kann
das Verhalten des Musicus Miller in der Auseinandersetzung mit
dem Prasidenten von Waiter in Schillers ,,Kabale und Liebe™ (I1/
6) sein. Schiller stellt dem Zuschauer den menschenverachten-
den Anspruch der absolutistischen Aristokratie auf uneinge-
schrankte Verfligungsgewalt iber Menschen und menschliche
Beziehungen vor. Er laBt Miller, den Vater Luisens, in dem
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Augenblick gegen diesen Anspruch auftreten, in dem Luise als
Hure bezeichnet wird. Der in der Szene verdeutlichten, scheinbar
unveranderten Machtverteilung zum Trotz gibt Miller seine
Furchtsamkeit auf und bringt in Wut und Angst seine Anspriche
und seine Anklage zur Geltung. Er ignoriert die Gefahr, die in der
offenen Vertretung des biirgerlichen Emanzipationsanspruches
liegt, und begriindet diesen Anspruch mit der autonomen Giltig-
keit entscheidender Bereiche seiner birgerlichen Existenz (Roite
als Erzieher, Beruf als Musiker, Wohnraum der Familie). Miller
greift Elemente des héfischen Sprachgebrauchs auf (,,Halten zu
Gnaden”) und insistiert dennoch auf der Konkretisierung der
Anklage in seiner Sprache (,,deutsch und verstandlich*).

Die Szene erlaubt dem Zuschauer wegen der genauen Anknuip-
fung der Argumentation Millers an die fortschrittlichen burgerli-
chen Ansprlche die Identifikation mit der aufklarerischen Inten-
tion Schillers.

2. Beispiel: Brecht, Fragen eines lesenden Arbeiters®?

Ein Beispiel dafir, wie in einem Gedicht in aufklarerischer
Absicht der Geltungsanspruch einer bestimmten Art von Literatur
(Geschichtsschreibung/-deutung) einer Kritik unterzogen wird,
ist Brechts Gedicht , Fragen eines lesenden Arbeiters®. In
diesem Gedicht tut der Sprecher (ein lesender Arbeiter) zunachst
nichts anderes als eine gelaufige Redewendung personalisieren-
der Geschichtsauffassung (XY erbaute, siegte, schuf) wértlich zu
nehmen. Zu dieser Redewendung stelit er Fragen, die sich
ergeben aus seiner Position als Arbeiter und aus seinem
Interesse flr Arbeiter und Sklaven fritherer Zeiten, die in den
Berichten Uber die jeweiligen Ereignisse nicht vorkommen. Aus
den Fragen ergibt sich implizit eine grundsétzliche Kritik an der in
den Berichten/Satzen enthaltenen Geschichtsauffassung.

Das Beispiel kann zeigen, wie Dichtung

— gelaufige Redewendungen, die an ein allgemeines Einver-
stéandnis anknipfen, hinterfragt und die darin enthaltenen
Voraussetzungen offenlegt;

— Denkgewohnheiten in anschaulicher Form vorfuhrt, um im

Sinne einer Erweiterung oder Veranderung auf sie einzu-
wirken;

52 Bertolt Brecht, Fragen eines lesenden Arbeiters, Svendborger
Gedichte, lil Chroniken, in: B. Brecht, Gesammelte Werke 9, Gedichte 2,
Frankfurt/M: Suhrkamp 1967, S. 656 .
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— durch das formale sprachliche Arrangement einer Parteilich-
keit eine andere entgegensetzt, um das dffentliche BewuBts-
ein auf die Ausblendung bestimmter Sachverhalte und Per-
spektiven zu lenken.

1. Beispiel: Horst Stern, Bemerkungen iiber Pferde®’

Horst Stern will mit seinen ,,Beitragen tber Tiere* erreichen, daB
Menschen bewufiter und verantwortlicher mit Tieren umgehen.

Die aufklérerische Absicht des Textes richtet sich gegen

— die Vermarktung des Tieres

die totale Instrumentalisierung des Tieres (z. B. im Springs-
port)

die Denaturierung und Pervertierung der Tierexistenz

die Vermenschlichung des Tieres

falsche Tierliebe

ldeologisierung der Beziehung Mensch — Tier (,,Kamerad
Pferd™).

Am Beispiel von Horst Sterns Text 148t sich im Unterricht
erarbeiten, welcher spezifischen Mittel sich eine wissenschaftli-
che Darstellung unter Ausnutzung massenmedialer Moglichkei-
ten in humaner und kritischer Absicht bedienen kann:

— Offenlegung des wissenschaftlichen Untersuchungsinteresses

— wissenschftliche Beweisflihrung und deren Veranschaulichung

— sachliche Begrindung

— historisch-gesellschaftliche Einordnung des Themas/Gegen-
standes

— Aufiésung von Tabus, Klischees und Vorurteilen

— Polemik/Provokation zur Verdeutlichung von Widerspriichen

— Vermeidung einer komplizierten Wissenschaftssprache

~ Einsatz der sprachlichen Mittel von Karikatur, Witz und Satire

- Aufbrechen und Verfremden géngiger Redewendungen und
alltagssprachlicher Redensarten.

2. Beispiel: Vance Packard, Die geheimen Verfiihrer>

Vance Packards Buch beschaftigt sich mit den tiefenpsychologi-
schen Aspekten der zur Steuerung und Manipulation des Kon-

5% Horst Stern, Bemerkungen (iber Pferde, rororo-Sachbuch Nr. 6841.
5 Vance Packard, Die geheimen Verfiihrer, Diisseldorf 1957, Ulistein
ek 402, S, 7
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Politik
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sumverhaltens angewandten Praktiken. Zur Absicht des Buches
sagt der Autor:

,,Da wir uns hier mit jener Sorte von Meinungsknetern befassen,
die in der Fachwelt als  Tiefen-Heinis' bekannt sind, ist ein
Grofteil des Buches der Beschreibung ihres unterirdischen
Wirkens gewidmet.” Packard flgt die besorgte Frage an, ob die
,Tiefenarbeiter* ,,fir gewisse unmenschliche Folgerungen ihres
Tuns unempfindlich geworden* sind. Und weiter: , Diese tiefenp-
sychologischen Manipulatoren sind im Begriff, mit ihrem Wirken
unter der Oberflache . . . eine derartige Uberzeugungsmacht zu
erlangen, daB die Offentllchkeut gut daran tate, sich mit dieser
Angelegenheit zu befassen und sie aufmerksam zu beobachten.
Hoffentlich kann dieses Buch die Aufmerksamkeit der Gffentlich-
keit wachrufen.”

Fir den Text sind folgende Merkmale kennzeichnend:

— Der Autor bedient sich einer populér-wissenschaftlichen Spra-
che und vermeidet fachsprachliche Exklusivitat.

— Der Autor veranschaulicht seine theoretischen Ausfihrungen
durch eine Fllle von knapp und sehr plastisch dargestelliten
Beispielen und erméglicht so den logischen Nachvollizug
seiner Gedanken.

— Der Autor beschreibt sachlich klar die Zusammenhange zwi-
schen tiefenpsychologischen Erkenntnissen und deren Aus-
nutzung in der Werbung.

In der Auseinandersetzung mit diesem Text kdnnen die Schiiler
erkennen, daf3 eine solche sachlich-kritische Darstellung 6ffentli-
che Aufmerksamkeit fiir die Techniken der Beeinflussung her-
stellt und uber Aufklarung zumindest die Méglichkeit zum Aufbau
von Abwehrkraften bietet.

Beispiele im Unterricht soliten vor allem solchen Bereichen
entnommen sein, in denen die Schiiler schon ein gewisses
Interesse und eigene Urteilsfahigkeit entwickelt haben. Die
kritische Einschétzung der Texte wird sich in diesem Zusammen-
hang auf die Frage konzentrieren, ob der jeweilige Sprachge-
brauch eher der Erweiterung oder der Einschrankung 6ffentlicher
Diskussion dient, welche Mittel in der einen oder der anderen
Richtung eingesetzt werden und ob die aufklarerischen Intentio-
nen wirkungsvoll genug vertreten werden.

Als historisches Beispiel bietet sich die Reichstagsdebatte um
das Ermachtigungsgesetz vom 23. Marz 1933 an. Die Bedeutung
der kommunikativen Geltungsanspriiche 1aBt sich hier an einer
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politischen Auseinandersetzung Uberpriifen, in der es den demo-
kratiefeindlichen Kraften gerade darum geht, die Institutionen
kritischer Offentlichkeit ein fiir alle Mal auszuschalten.

Der SPD-Fraktionsvorsitzende Wels halt in seiner Rede5® an
kommunikativen MaBstéaben fest, die ihre Giltigkeit praktisch
schon verloren haben. Er richtet seine Worte in realistischer
Einschatzung seiner argumentativen Maglichkeiten der Form
nach an die Reichstagsmitglieder. Politischer Sprachgebrauch ist
in der Regel durch die Notwendigkeit bestimmt, sich auf aktuelle
Entscheidungen zu beziehen und Motivationen zu erzeugen. Die
Rede von Wels hat in dem Augenblick, in dem sie gehalten wird,
eher den Charakter eines zeitgeschichtlichen Dokuments, das
die Tradition demokratischer Geltungsanspriiche fiir die Nach-
welt verburgen soll.

Die widerspruchlichen situativen Anforderungen, auf die &ffentli-
che politische AuBerungen sich beziehen mussen, werden unter
den extremen Bedingungen von 1933 an der Wels-Rede beson-
ders deutlich. Sie fordern ein Redeverhalten heraus, das es
ermoglicht, mit ein ‘und derselben Aussage nach mehreren
Seiten unterschiedliche Ziele zu verfolgen {Beziehungsvielfalt).

Als einzige nicht-nationalsozialistische Zeitung druckte die
Frankfurter Zeitung den Text der Rede von Wels ab und schrieb
dazu: ,Seine verschleierte Stimme kiang tiefernst. Verhaltenes
Pathos, moralische Rechtfertigung, moralischer Appell. Eine
Rede in der denkbar schwierigsten Situation — anstandig, mutig
zuweilen sogar in gedampfter Form aggressiv! Man fiihlte den
ganzen Jammer heraus, der heute die wohimeinende, aber nicht
vom Gluck verfolgte Partei befallen hat. Die Sozialdemokraten
zoliten Beifall, der Rest des Hauses schwieg . .." (Frankfurter
Zeitung Nr. 225 v. 24. 3. 1933). In dem Ansatz v. Hans J. L. A-
dolph ,,Otto Wels und die Politik der Deutschen Sozialdemokratie
1894-1939, Berlin, 1971, wird u. a. hierzu ausgefuhrt:

,,Nach einer Unterbrechung der Sitzung fir drei Stunden und
ihrer Wiederer6ffnung um 18,16 Uhr, erhielt fiir die Sozialdemo-
kratische Fraktion Otto Wels das Wort. R. T. Clark schildert die
Situation, nachdem Géring Otto Wels das Wort erteilt hatte,
folgendermaBen: ,Fir eine Sekunde verbreitete sich Toten-
schweigen im Haus, wahrend von drauBen die drohenden
Sprechchdre der SA hereindrangen. WeiB bis an die Lippen, den
Mund zusammengepreBt, mit harten Zugen, in sichtbarem
BewuBtsein der Schwere, des Ernstes und der Gefahr des
Augenblicks, bestieg Otto Wels . . . langsam die Rednertribiine.
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% Tonaufnahme und Text der Wels-Rede in: Das Ermachtigungsgesetz,
FWU 20/220159.
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Den Kopf leicht gesenkt, aber die stdmmige Gestalt gestrafft, die
Schultern hochgezogen, als ob er in ein Gewehrfeuer hinein-
schritte.” Wels begann mit einigen improvisierten Satzen, in
denen er einige besonders plumpe Liigen Hitlers zuriickwie-
s."(aa0, S. 260)

, - - - War Wels’ Rede auch kein |, rhetorisches Glanzstlick”, so
war sie doch ,,eine moralische Leistung von unvergénglichem
Wert", Sie war das unzerstérbare Bekenntnis der SPD zu
Menschlichkeit, Gerechtigkeit, Freiheit und zum Sozialismus —
die mutigste Rede in der Geschichte des Deutschen Parlamenta-
rismus. Man muB ihren Inhalt auBerdem als Grundkonzeption
eines zuklinftigen Gegenangriffs ansehen . . “(aa0, S. 265)

Die Analyse der vorliegenden Beispiele greift im wesentlichen auf
die allgemeinen Geltungsanspriiche zuriick, die der kommunika-
tiven Beziehung zugrunde liegen (vgl.S. 174ff.).Dabei war vor
allem darauf zu achten, in welcher Form die jeweilige Aussage
sich auf offentliche® Kritik einstellt: ob die Adressaten iiberhaupt
als urteilsfahige Personen ernst genommen oder ob bestimmte
Schwéchen und Abhéangigkeiten ausgenutzt werden, um Kkriti-
sches Vermogen und éffentliche Handlungsfahigkeit einzu-
schranken. Es geht also um die Frage: Ist der Redende als
Kommunikationspartner glaubhaft und vertrauenswirdig und
beruht sein Kommunikationsangebot auf berechtigten Inten-
tionen?

% Der Begriff ,ffentlich® kennzeichnet hier eine bestimmte Richtung
und Intention des Sprachgebrauchs. Die entsprechende Aussage wendet
sich nicht nur an bestimmte Personen, sondern zugleich an die Vernunft
in jedem Menschen.

Unter den Bedingungen einer demokratischen Gesellschaft kann als
,,offentlich” eine Aussage gelten, die sich dem Anspruch nach an alle
Mitglieder der Gesellschatft richtet und einen Sachverhalt gesamtgesell-
schaftlicher Beurteilung anheim stellt. Der ffentliche Charakter manife-
stiert sich, wenn die Aussage eine allgemein zugéngliche Form annimmt
(literarische Vertffentlichung, Dokumentation, sffentliche Rede u. a.) und
damit Unbeteiligte zu Zeugen und Schiedsrichtern macht.
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3. Zum Problem der Sprachbeschreibung/Fach-
liche Lernziele

Wenn die Sprachwissenschaft Sprache als ,.eine Torm regelgeleiteten
Verhaltens* bezeichnet, so ist demnach auch Regelhaftigkeit ein der
Sprache wesentliches Merkmal. Im Bereich REFLEXION UBER SPRA-
CHE mufl gefragt werden, inwieweit und in welcher Weise diese
Regelhaftigkeit im Unterricht zum Gegenstand der Betrachtung gemacht
werden soll. Damit stelle sich zugleich die schwierige Frage nach dem
Stellenwert des Grammatikunterrichts.

Bei dem gegenwirtigen Stand der fachwissenschaftlichen und fachdidaku-
schen Diskussion fillt es schwer, nach allen Seiten hin abgesicherte
didaktische Entscheidungen zu treffen und iberzeugende methodische
Hinweise zu geben. Die Ausfihrungen im folgenden verarbeiten weitge-
hend iibereinstimmende Ergebnisse der wissenschaftlichen Forschung
und beziehen sich auf das allgemeine Lernziel des Deutschunterrichts:
Erweiterung der Kommunikationsfahigkeit.

Damit ist eine grundsitzliche didaktische Entscheidung getroffen:

Die Reflexion auf die Regelhaftigkeit der Sprache und der Erwerb von
Kenntnissen auf diesem Gebiet konnen in der Schule nicht Selbstzweck
sein, sondern miissen zum Mittel werden, die sprachliche Kompetenz®’
der Schiiler zu erweitern und zu differenzieren. Die Einfithrung in
Regelwissen und Regelbeschreibung hat demnach kommunikationsun-
terstiitzende Funktion, indem sie einer stirkeren Bewufitheit und
besseren Beherrschung der realen Sprachverwendung dient.

Diese Forderung ist nicht neu und auch kaum umstritten. Folgr man ihr,
so lassen sich zunichst einige Abgrenzungen vornehmen:
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a) Die traditionelle Schulgrammatik erfiillt die Anforderungen an ein
wissenschaftliches Grammatikmodell, das der exakten Regelbeschrei-
bung dient, nicht:

— Sie ist nicht widerspruchsfrei und nicht hinreichend systematisch;

~ Sie entspricht nicht in allen Punkten den Erfahrungstatsachen
sprachlicher Kommunikation (der Empirie) und beschreibt reale
Sprachverwendung darum nicht angemessen;
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— Sie bietet keine zureichenden und systematischen Begriindungen fiir
sprachliche Sachverhalte, sondern nur Auflistungen von Phino-
menen;

57 Unter sprachlicher Kompetenz wird hier ganz allgemein die Fahigkeit zu qualifizierter
situationsangemessener Sprachverwendung verstanden.
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~ Sie ist gleichwohl normativ: sie erhebt den Anspruch, Vorschriften
festzusetzen (so und so soll gesprochen werden bzw. geschrieben
werden).

-b) Die traditionelle Grammatik erweckt den Anschein, als gibe es ein

geschlossenes, allgemeingiiltiges Grammatikmodell. Dies ist nicht der
Fall: die Sprachwissenschaft bietet mehrere linguistische Theorien
(Modelle) an, von denen jede einzelne eine systematischere Sprachbe-
schreibung leistet als die traditionelle Schulgrammatik. Daraus entsteht
die Notwendigkeit einer Auswahl, die didaktisch begriindet werden
muf;.

¢) Unterricht in formaler Grammatik (gleich, welche linguistische Theo-

rie zugrundegelegt wird) fiigt der sprachlichen Kompetenz nichts
hinzu; sie spiegelt diese hichstens formal wieder und bleibt ohne
Einflufl auf die Sprachverwendung.

d) Es ist nicht méglich und didaktisch auch nicht sinnvoll, Schiiler in das

vollstindige System einer linguistischen Theorie (eines Grammatikmo-
dells) einzufiihren.

Mafistab fiir die Auswahl und den Umfang des theoretischen Instru-
mentariums mufl seine Verwendungsmoglichkeit fiir die Untersuchung
realer Sprechsituationen sein: nur so erhilt Regelwissen und Regelbe-
schreibung fiir die Schiiler kommunikationsunterstiitzende Funktion.

Die Sprachwissenschaft (deren Erkenntnisse didaktisch verarbeitet wer-
den miissen) hat je nach Disziplin unterschiedliche Untersuchungsinteres-
sen: Die Regelbeschreibung bezieht sich dann jeweils auf einen anderen
Aspekt von Sprache.

1%

Sprache als Struktur

Hier ist der Gegenstand der Untersuchung das iiberindividuelle
System der Sprache und Ziel, ein abstraktes Modell der Sprachkompe-
tenz zu beschreiben. Dieses umfafit die Regeln, die der Fihigkeit eines
idealen Sprechers/Hérers zugrundeliegen, angemessene Sitze einer
Sprache hervorzubringen. Es sind dies phonologische, syntaktische
und lexikalisch-semantische Regeln.

. Sprechen als kommunikative Handlung (Sprechakttheorie)

Hier ist der Gegenstand der Betrachtung die pragmatische Funktion
von Sprache und Ziel, die kommunikative Kompetenz*® von Spre-
chern zu beschreiben. Thr liegen Regeln zugrunde, die typische verbale
Planungsstrategien (,,dialogkonstituierende Universalien®) innerhalb
(idealisierter) Sprechsituationen beschreiben und sich auf Auflerungen
als Sprechhandlungen bezichen.

* | Kommunikative Kompetenz bezeichnet — grob gesagt — die Fahigkeit von Individuen,
unter situativen und normativen Bedingungen (sprachlicher, psychischer, sozialer, pragmari-
scher Natur) miteinander zu kommunizieren. (N. Dittmar, Soziolinguistik. Exemplarische
und kritische Darstellung ihrer Theorie, Empirie und Anwendung, Frankfure/M 1973, S. 200)
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3.1 Sprache als Struktur im Unterricht (Grammatik)
3.1.1 Alilgemeine Vorbemerkung

Hier geht es um ,,Grammatik” im gebrauchlichen Sinn des Wortes.

Fur einen Sprachunterricht mit dem Ziel, die Kommunikationsfahigkeit
der Schiler zu erweitern, hat der Erwerb von Kenntnissen iiber die
Struktur des Sprachsystems instrumentellen Charakter. Er wird didak-
tisch vertretbar, wo solche Kenntnisse dem Begreifen von Sprache in
der Anwendung dienen, und vor allem, wo diese Kenntnisse Orientie-
rungshilfen fir die Verbesserung realer Sprachverwendung liefern.

Dies gilt insbesondere in Sprachverwendungssituationen, in denen  Grammatik
nicht durch den situativen Kontext, durch Riickfrageméglichkeiten der  und schrifti-
Gespréchspartner, durch auBersprachliche und sprachliche Selbstkor-  c¢he Kommu-
rektur Verstandigung erleichtert wird, sondern in denen der sprachli- ~ nikation
chen AuBerung Situationsunabhéngigkeit (Kontextfreiheit) abverlangt

wird (vgl. S. 36). Vorwiegend ist dies der Fall bei der schriftlichen
Kommunikation und im Bereich der miindlichen Kommunikation da, wo

sich gesprochene Sprache schriftlichen Texten anndhern (Referat,

Vortrag, Rede o. &.). Da hier die situativen Verstandigungshilfen der

mindlichen Kommunikation fehlen, miissen die Intention und der

Gegenstand der sprachlichen AuBerung in hohem MaBe entfaltet und in

ihren formalen Beziehungen prézisiert und expliziert werden. Die

Struktur des zu schreibenden Wortes, die Bildung eines Satzes oder

komplexen Satzgefiiges, die Wortbedeutungen und ihr Bezug zum
Gesamtzusammenhang miissen genauer voriiberlegt und bewuBt

organisiert werden, damit die (meist nicht anwesenden) Adressaten

,.richtig” verstehen kénnen.

Der Erwerb grammatischer Kenntnisse und fachsprachlicher Beschrei-
bungskategorien ist damit Voraussetzung fiir eine bewuBtere Sprach-
verwendung (vgl. S. 204f.). AuBerdem kann nur aufgrund von Kenntnis-
sen uber die syntaktische Struktur der Sprache die Zeichensetzung
bewuBt erlernt werden.

Folgende Aspekte dienen einer zusatzlichen didaktischen Begriindung ~ Grammatik

fir den Erwerb grammatischer Kenninisse: als Fach-
A L sprache und
- Damit man sich Kommunikationsverlaufe und ihre Regelhaftigkeit | Indizien*-

bewuBt machen und systematisch beschreiben kann, bedarf es einer  wissen
Sprache, mit der liber Kommunikation in diesem Sinn gesprochen
werden kann (Metasprache = hier Fachsprache). Eine in sich ein-
heitliche Fachsprache hat gegeniiber der Umgangssprache den
Vorteil, daB sie 6konomischer ist, weil sie von der Vielfalt der
Realitat abstrahiert, - und daB sie eindeutiger ist, weil sie auf
Definitionen beruht. Eine solche Fachsprache sollte erworben wer-
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den bei der Erarbeitung grammatischer Einsichten (Operationen mit
Sprache). Es kommt darauf an, sie méglichst einheitlich zu halten,
damit sie der rationellen Verstandigung dient.

— Grammatische Kenntnisse sind als ,,Indizien* — wissen zu nuizen, wo
es um das Erkennen (die Diagnostizierung) und die Beschreibung
von unterschiedlichem faktischen Kommunikationsverhalten als Aus-
druck unterschiedlicher sozialer Herkunft oder unterschiedlicher
Lebensbereiche geht (Sprachbarrieren, Rockersprache, Werbespra-
che, individueller Redestil usw.). Die Einsicht in die jeweils unter-
schiedliche Regelhaftigkeit dieser sprachlichen Varietaten ermoglicht
es, Sprachnormen auf ihre historische und gesellschaftliche Abhan-
gigkeit hin zu befragen und ihre Berechtigung zu Uberprifen.

Grammatik- Die Frage, welcher Art die dem Unterricht zugrundeliegende linguisti-

modell sche Theorie (das grammatische Beschreibungsmodell) sein soll,
1aBt sich zum gegenwartigen Zeitpunkt nur dahingehend beantwor-
ten, daB die neueren, wissenschattlich begleiteten Sprachbiicher
eine Kombination von generativer Transformationsgrammatik und
Valenzgrammatik anbieten und im Unterricht darauf zurlickgegriffen
werden muB. Das heiBt jedoch auf keinen Fall, daBB sie in der dort
vorgeflihrten Vollstandigkeit Gibernommen werden soll.

Primarstufe Die Vermittlung systematischer grammatischer Kenntnisse setzt mit
der Sekundarstufe | ein. Es werden keine systematischen grammati-
schen Kenntnisse nach dem AbschluB der Primarstufe erwartet.

3.1.2 Planungshinweise fiir den Grammatikunterricht

Zusammengenommen ergeben sich im wesentlichen vier Begriindungszusam-
menhénge fur die Vermittlung von grammatischen Kenntnissen. Die Begrin-
dungszusammenhénge Gberschneiden sich in einigen Punkten.

(1) Sie erleichtern den Schilern, sprachlichen Normen zu genigen
im Hinblick auf grammatische Richtigkeit von Satzen und Satzverbindungen:

Erkennen der Beziehung zwischen Subjekt und Pradikat und von fallbe-
stimmten Satzgliedern zur richtigen Bildung von Endungen

Identifizieren von Zeitbeziehungen zur richtigen Wahl der Tempusform

— Erkennen der Vertretungsbeziehungen zum korrekten Gebrauch von
Pronomina

im Hinblick auf korrekte Schreibung und Zeichensetzung:

— ldentifizieren von Wortarten fur die GroB- u. Kleinschreibung
— Erkennen von Wortbildung fir das richtige Schreiben von Endungen, Vor-
und Nachsilben
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Erkennen von syntaktischen Zusammenhangen fiir die Zeichensetzung,
z. B. Gliedsatze

{(2) Sie helfen den Schilern bei der Darstellung und der Prazisierung von
Vorstellungen und Sachverhalten:

Unterscheiden der verschiedenen Konjunktionen in ihrer Funktion fir die
Herstellung logischer Satzverkniipfungen

Ausdruck von Zeitbeziehungen durch entsprechende Verwendung von
Tempusformen

Erkennen der Funktion von Wortarten und Satzteilen fiir die zusatzliche
Differenzierung und Prazisierung von Aussagen (Adjektiv: Attribut, adver-
biale Bestimmung usw.)

(3) Sie kdnnen den Schiilern beim Verstandnis und der Analyse von sprachlichen
AuBerungen /Kommunikationssituationen helfen:

Erkennen der Konstruktion bei komplexen Satzgebilden (Satzglieder;
Satz-Gliedsatz) zur Klarung des Sinnzusammenhangs

Erkennen der Bildung von Komposita fiir die inhaltliche Wortanalyse
Unterscheiden von grammatischer Form und Sprechhandlung (insbeson-
dere Satzarten-Sprechhandlungsweisen, vgl. S. 210f.)

Erkennen der Wort-/Satzgliedstellung als Indiz der Sprecherabsicht

(4) Sie konnen Schiler auf die strukturelie Vielfalt von Sprache aufmerksam
machen, um ihnen — ggf. Uber einen kreativen Umgang mit ihr — neue
Ausdrucksmaoglichkeiten zu eréffnen:

Experimentieren mit Satzgliedern und Satzgliedformen (z. B. verschiedene
Arten von Attributen) zur Anreicherung, Differenzierung und Akzentuierung
von Aussagen

Experimentieren mit der Anordnung und Verkniipfung von Séatzen zur
Herstellung von bestimmten Textsorten

Experimentieren mit Wortbildungsmdglichkeiten (insbesondere Kompo-
sitabildung) zur Erweiterung des Wortschatzes und zur Differenzierung
und Akzentuierung von Inhalten

Experimentieren mit strukturellen Méglichkeiten (z. B. Modalverben, Indi-
kativ-Konjunktiv, Aktiv-Passiv, Adverbien), die die Modalitat von Aussagen
bestimmen kénnen

Bezogen auf die darges}ellten Begrundungssatze wird im folgenden in systemati-
sierender Absicht eine Ubersicht tiber die grammatischen Begriffe gegeben, die
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in den Jahrgangsstufen 5-8 (9/10) erworben werden soliten. Dazu gehort die
Fahigkeit, mit den angegebenen Termini und Verfahren umzugehen.

Dar(iber hinausgehende Differenzierungen und Erweiterungen kénnen sich im
Unterricht — z. B. bei der Analyse von Kommunikationssituationen — ergeben,
sollten aber nicht als abfragbare Kenntnisse geiibt und abverlangt werden.

Fir die aufgeflihrten Begriffe sind die gelaufigen lateinischen Termini gewahlt, um
u. a. eine moglichst breite Verstandlichkeit auch iber die Fachgrenze hinaus
(Fremdsprachenunterricht) zu erméglichen. Die mit Sternchen gekennzeichneten
Bezeichnungen sind Benennungsvarianten, die sich aus vorangegangenen
Lernphasen bzw. durch die Verwendung unterschiedlicher Sprachblicher erge-
ben konnen. Die Begriffe sollten so vermittelt werden, daB sie den Schiilern als
Bezeichnungen fur erkannte Sachverhalte und Verfahren dienen. Damit wird den
Schiilern erleichtert, von den von ihnen gebrauchten Begriffen auf die vorge-
schlagenen lateinischen (berzugehen und ggf. spater mit den Begriffen aus
verschiedenen Grammatikmodellen vergleichend umzugehen.

Es ist bewuBt darauf verzichtet worden, ein spezielles Grammatikmodell zugrun-
dezulegen. Grammatik in der Schule muB wissenschaftstheoretische Prinzipien
linguistischer Modelle (wie z. B. Widerspruchsfreiheit, Volistandigkeit, Adaquanz,
Okonomie) didaktischen Prinzipien unterordnen {vgl. dazu S. 203f1.).
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Nomen Satz
(Substantiv, Hauptwort)* Hauptsatz-Gliedsatz
Artikel: best. u. unbest.; m, f, n Aussagesatz
Plurgl-S?r\gular Fragesaiz
Deklination i Aufforderungssatz
Kasus: Nominativ Gliedsatze:
g:{i‘\‘l‘“’ Relativsatz
e Konjunktionalsatz
Substantivierung Satzteile
i Subjekt
Nomi i ®
(Titigkeitswort, Zeitwort) (p 9gj||<nixlphrase, Subjektausdruck)
infinite, finite Form L 24
Imperativ (Verbaiphrase, Pradikatsausdruck)”
Partizip Prasens Objekt
Partizip Perfekt adverbiale Bestimmung
Hilfsverben Attribut
Modalverben
Indikativ-Konjunktiv Wortbildung
Aktiv-Passiv Stamm
Tempusformen: Vor- und Nachsilbe
Prasens Worttamilie
Préteritum Komposita
Perfekt
Plusquamperfekt
Futur [u. Il
Adjektiv
(Eigenschaftswort)*
Deklination
Steigerung: Komparativ
Superlativ
Adverb
Pronomen
(Furwort)* .
Personalpron. . g
Relativpron. =h
Konjunktion

(Bindewort)”

)
=
o
=]

3.1.3 Planungsvorschlag fiir die Jahrgangsstufe 5/6*°

Im folgenden wird ein Vorschlag gemacht, wie grammatische Kenntnisse in Form
von 7 Lernsequenzen in der Jahrgangsstufe 5/6 aufgebaut werden konnen. Ein
solcher Planungsvorschlag ist deshalb nur fiir die 5./6. Jahrgangsstufe gemacht,
weil es auf dieser Stufe vor allem darum geht, ein bestimmtes Grundwissen zu
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%9 Der Planungsvorschlag bezieht sich auf alle Schulformen; vgl. auch ,,Qualifikatio-
nen”, S. 246ff.
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vermitteln. In den folgenden Jahrgangsstufen handelt es sich um Vertiefungen
und Differenzierungen, die vor allem am Lernstand der jeweiligen Schiilergruppe
orientiert vorgenommen werden mussen.

In der ersten Spalte werden die grammatischen Begriffe genannt, in der zweiten
didaktische Begruindungen angedeutet und in der dritten Verfahrensvorschlage
gemacht, die zugleich auf methodische Méglichkeiten hinweisen.

Bei den Unterrichtseinheiten lassen sich verschiedene Phasen unterscheiden. In
der Phase, in der es um das Erkennen und Benennen, das Einfiihren von
grammatischen Begriffen geht, kann sich der Unterricht auf die Beobachtung und
Auswertung von dazu geeigneten Sprachbeispielen beschranken. Die an sich
wiinschenswerte situative Einfihrung grammatischer Begriffe erscheint im
Deutschunterricht ohne die gekiinstelte Konstruktion von Kontexten nicht durch-
gehend moglich.

Um so wichtiger ist es, daB in den sich anschlieBenden Anwendungsphasen (z. B.
experimentelle Handhabung des grammatischen Wissens) eine Verbindung mit
eigenen Spracherfahrungen und Sprachhandlungsméglichkeiten der Schiler
hergestellt wird.

Dartiber hinaus ergeben sich punktuelle (vom Lehrer nicht geplante) Anwen-
dungsmoglichkeiten z. B. bei Verstehensproblemen, sprachlichen Besonderhei-
ten, sprachlichen Unrichtigkeiten u. dg!.
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5. Klasse

Kommentar

S1-D-80

Ubungen

5.1 Wortarten
Nomen, Verb,
Adjektiv

Uberblick gewinnen,
sicheres Unterscheiden;
Rechtschreiben

Texte in Kleinschreibung , verbes-

sern’

— Wortschatz, Wortarten in ein
Schema einordnen {auch engli-
sche Worter)

— kiinstliche Wortartbeispiele

— Text ,statistisch” nach den Wort-
arten untersuchen (mit flektierten
Formen)

— Nachschlagetraining; ~ Ruckfuh-

rung auf jeweilige Grundform

5.2 Satz
Satzteile: Subjekt,
Pradikat

Uberblick:
in Satzen Subjekt und
Pradikat erkennen

— Satze reduzieren und erweitern

- einem Subjekt Pradikate
..schenken"

— viele Subjekte: ein Pradikat

— viele Pradikate: ein Subjekt

- stereotype Verbindungen

— Minigeschichten mit Subjekt/Pra-
dikatsatzen

- Unsinnssatze

5.3 Adjektiv

5.4 Satz

Satzarten: Aussage-
satz, Fragesatz, Auf-
forderungssatz

Vertiefung (vgl. 5. 1):
Adjektiv als Mittel der na-
heren Beschreibung, der
Charakterisierung/Be-
wertung, des Ausdrucks
von Gefiihlen, des Aus-
drucks von Nuancen

— Personenbeschreibung

— Wortthermometer: Ausdruck von
Graden, Nuancen mit Adjektiven
(...eiskalt ... lauwarm .. glu-
hend hei . . .)

Vertiefung (vgl. 5. 2):
Verhéltnis zwischen
Sprecherabsicht und
Satzarten untersuchen;
verdeckte Sprechhand-
lungen erkennen; Mani-
pulationsmoéglichkeiten
erkennen

In einer Situation die AuBerungen
nach

Aussagen

Fragen

Aufforderungen ordnen und mit
den entsprechenden Satzzeichen
versehen. Merkmale der Satzarten
feststellen (Satzzeichen, Verbstel-
lung, Fragewort, Fehlen des Sub-
jekts, Pradikatsformen . . .). Ausge-
wahlte Texte (Kommunikationssitua-
tionen) untersuchen, in denen die
Sprechhandlungen (fragen auffor-
dern, befehlen) nicht durch die ent-
sprechenden Satzarten gekenn-
zeichnet sind
— szenische Experimente
— Widerspriiche zwischen AuBerun-

gen und Gestik bzw. Intonation
— Widerspriiche zwischen Spre-

cherabsicht und konventionellen

Redeformen und -Vorschriften,

Floskeln (Umformen entspre-

chender Texte)
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6. Klasse

Kommentar Ubungen
6. 1 Satz Uberblick: ~ schrittweises Erweitern eines Sat-
Weitere Satzteile Erkennen der strukturel- zes in einem inhaltlichen Zusam-
Objekt, adverb. len Moglichkeiten, Aus- menhang in Verbindung mit ent-
Bestimmungen, sagen in einem Satz zu sprechenden Fragen; z. B. Be-
Attribute differenzieren und zu er- schreibung, Bericht, Erzahlung,
weitern; Wirkungs-/Be- spielerische Reihumverfahren
deutungsveranderungen  — Experimente mit Umstellungen
durch Umstellung von - Experimentieren mit Umformun-
Satzteilen (verschiedene gen (gleiche inhaltliche Aussage
strukturelle Moglichkeiten in verschiedenen Formen)
der Attributbildung)
6. 2 Verb Vertiefung (vg!. 5. 1): ~ Umformen der Zeitformen eines
Tempusformen Zeitverhaltnisse  analy- Textes, konsequentes Beibehal-
sieren und darstellen; Er- ten des Zeitverhaltnisses
kennen der Struktur-  — grafische Versuche zur Abbildung
merkmale fur die ver- von Zeitverh&ltnissen und Zeitab-
schiedenen Zeitformen hangigkeiten (Vor- und Nachzei-
tigkeiten)
6. 3 Satz/Satz Vertiefung (vgl. 5. 2): — stereotype Aussagesatz-Folgen
Satz/Gliedsatz logische Verknupfung verbinden
durch Konjunktionen;  — Konjunktionen in einen Liicken-
Verdichtung, Fllssigkeit; text einsetzen

Zeichensetzung

Hinweise: — Zur Lern- und Leistungskontrolle: siehe S. 2315,
— Qualifikationen: siehe S. 246ff.

3.2 Sprechen als kommunikative Handlung (Sprechakt-
theorie)

Das Beschreibungsmodell der Sprechakttheorie muf hier kurz vorgestellt werden,
damit deutlich wird, ob und wie diese Theorie fiir den Bereich REFLEXION
UBER SPRACHE herangezogen werden kann. Die Sprechakttheorie®® beschreibt
Sprache in ihrer pragmatischen Funktion, d. h. den Aspekt von Sprache, der die
Beziehung zwischen dem Zeichensystem und seinen Benutzern (Sprecher/Hérer)
darstellt und sich in »Sprechhandlungen (Sprechakten) vollzieht. Sprechakte
werden die elementaren Einheiten der sprachlichen Kommunikation genannt.

% Die Sprachpragmatik hat ihre wichtigsten Quellen in den Schriften von C.S. Peirce,
G. H. Mead, Ch. W. Morris und dem Wittgenstein der »»Philosophischen Untersuchungen*
(Ffm. 1971 (1958)). Die Sprechakttheorie wurde begriindet von J. L. Austin (How to do
things with words, 1962 posthum) und J. R. Searle (Speech Acts, 1969, deutsch 1971).

Vgl. den historischen Abriff bei D. Wunderlich in: U. Maas/D. Wunderlich, Pragmatik und
sprachliches Handeln, Mit einer Kritik am Funk-Kolleg »oprache”, Frankfurt/M 1972,
S. 71 ff.
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,,Die Grundeinheit der sprachlichen Kommunikation ist nicht, wie allgemein
angenommen wurde, das Symbol, das Wort oder der Satz oder auch das Symbol-,
Wort- oder Satzzeichen, sondern die Produktion oder Hervorbringung des
Symbols oder Wortes oder Satzes im Vollzug des Sprechaktes. (J. R. Searle®,
Hervorhebungen nicht vom Verfasser; S. 30).

So wird in der Sprechakttheorie unterschieden zwischen dem Satz als elementarer
linguistischer Einheit und der Auflerung als elementarer kommunikativer Einheit.

Sprachliche Kommunikation, d. h. der Vollzug von Sprechakten, verliuft gemif der
Sprechakttheorie nach Regeln, die Kommunikation iiberhaupt erst ermoglichen.

Jemand, der kommunizieren kann, hat nicht nur gelernt, grammatisch korrekte und
deshalb verstehbare Sitze zu bilden, sondern er hat auch gelernt aufgrund
intersubjektiv (fiir alle Subjekte gleichermafien) giiltiger Regeln

a) als Subjekt durch Sprechakte soziale Bezichungen herzustellen und
b) einschitzen zu konnen, welche Auferungen in welchen Zusammenhingen
moglich sind und welche Wirkungen sie hervorbringen.

Beispiel:

Ein Sprecher wird nicht sagen: ,,Ich verspreche Dir, dal Du krank bist** oder
auf die Frage: ,,Wie geht es Thnen?*“ antworten: ,,Was geht Sie das an?*

Er stellt andererseits eine bestimmte soziale Bezichung her, indem er sagt: ,,Es
tut mir leid, da Du krank bist!*“ oder auf die Frage antwortet: ,,Danke gut!*

Die Bezeichnung ,,Sprechakt” wurde urspriinglich im Zusammenhang mit der
Untersuchung der sog. performativen Verben entwickelt. Dies sind Verben, die
nicht nur eine Handlung (einen Vorgang) beschreiben, sondern deren Auflerung
zugleich die Handlung ist : So ist z. B. in dem Satz ,Ich verspreche Dir en
Geschenk® die AuBerung zugleich der Vollzug der Handlung: das Versprechen
(Sprechakt = Sprech-Handlung). Im Anschluft an die weiterfihrende Erkenntnis,
dafl alle Auflerungen den Vollzug einer bestimmten Sprech-Handlung darstellen,
wurde auch die Bezeichnung Sprechakt umfassender benutzt.

Bei der niheren Analyse eines Sprechaktes fithren die meisten Vertreter der
Sprechakttheorie vier ,,Teilhandlungen® auf, aus denen er besteht:

a) Der Auflerungsakt:
er besteht aus der Auferung von Lauten, Worten und Sdtzen in Ubereinstim-
mung mit den phonologischen, semantischen und syntaktischen Regeln einer
Sprache.

c:
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b) Der propositionale Akt:
cr besteht aus dem Verweis auf ein Objekt/ einen Sachverhalt (Referenz), tiber
das/den zugleich etwas ausgesagt wird (Pridikation).

61 J.R. Searle, Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay, Frankfurt/M 1973 (1969), S. 30.
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¢) Der illokutionire Akt: ;
er besteht aus dem sprachlichen Vollzug einer Handlung; er gibt an, als welche
Handlung die Auflerung eines Satzes zu gelten hat.

d) Der perlokutionire Akt (seine Abgrenzung wird in der Sprechakttheorie
kontrovers diskutiert): b
er besteht aus den Zielen, die mit der Auflerung verfolgt werden; er will
bestimmte Wirkungen (in bezug auf Gedanken, Gefiihle, Handlungen des
Adressaten) erzielen.

Beispiel:

»Der Roman ist gut!*

a) Auferungsakt: stimmt mit der Grammatik des Deutschen iiberein;
b) propositionaler Akt: ,,der Roman (Referenz) ist gut (Pridikation)*;

¢) illokutionirer Akt: ,,Ich behaupte, stelle fest, meine* o. i. (der Horer soll die
Auflerung z. B. als Behauptung verstehen);®

d) perlokutiondrer Akt (gehdre nicht mehr eindeutig zum Sprechakr): Die
Wirkungsabsicht kénnte etwa sein, dafl der Adressat das Buch kauft/liest oder
dafl der Autor im Bewufitsein der Zuhorer aufgewertet wird.

Wichtig ist festzuhalten, da beim Miteinandersprechen nicht nur Aussagen iiber
bestimmte Gegenstinde, Vorginge, Sachverhalte gemacht, sondern dafl gleichzeitig
auch immer durch den illokutioniren Akt Verstehens- und Handlungsanweisun-
gen fir den Kommunikationspartner gegeben werden. Die Sprechakttheorie
beschiftigt sich vorwiegend mit dem illokutiondren Akt: er stellt die eigentliche
Sprech-Handlung dar.

Regelbeschreibungen bezichen sich vorwiegend auf diese Sprech-Handlungen.
Dabei gilt es zu beachten, daf} diese Regelbeschreibungen ausgehen von einer
verallgemeinerten Redesituation, die von konkreten einzelnen Redesituationen
abstrahiert. Die Regeln verweisen auf elementare Bestandteile jeder mdglichen
Redesituation (der ,,elementaren Auflerung). Sie stellen so etwas wie eine
»»Grammatik der Sprechakte dar.

So versucht man etwa, Sprechakte zu klassifizieren®.

2 Das performative Verb kann geduflert werden. Der Sprecher sagt dann z.B.: ,Ich
behaupte, dafl der Roman gut ist.*

© Searle z. B. findet fiinf verschiedene Typen: (1) Reprisentartive:

Der Sprecher erkennt bestimmte Sachverhalte als wahr oder falsch an (behaupten, feststellen
L))

(2) Direktive:

Der Sprecher versucht, den Horer zu einer bestimmten Handlung zu verpflichten (befehlen,
gestatten, bitten u. a.);

(3) Kommussive:

Der Sprecher verpflichtet sich zu einer zukiinftigen Handlung (versprechen, drohen, enthiillen
1l %113
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Da dies aber in der wissenschaftlichen Literatur nicht einheitlich geschicht, sollen
hier solche Klassifikationen nicht aufgefiihrt werden. So formuliert man vor allem
die Bedingungen fiir das Gelingen von Sprechakten systematisch als Regeln:

Unter Gelingen eines Sprechaktes versteht man,

— dafl der Sprecher die Absicht hat, eine kommunikative Bezichung herzustellen
und das auch durch seine Auflerung tut;

— daR auch der Horer anhand der Auflerung des Sprechers in der Lage ist, die
Vorausserzungen und Konsequenzen des Sprechaktes wieder- und anzuer-
kennen;

— daf der Horer die vom Sprecher beabsichtigte kommunikative Beziehung zulift.

Es miissen also sowohl auf der Sprecher- wie auf der Horerseite bestimmte

Bedingungen erfiillt sein, damit ein Sprechakt gelingen kann.

1. Bedingung (Einleitungsregeln):

Sie legen die Ausgangsbedingungen fest, die vorliegen miissen, damit der Sprechakt
iiberhaupt sinnvoll vollzogen werden kann (z. B. , befehlen: Der Sprecher muf}
sich gegeniiber dem Horer in einer iiberlegenen Position befinden).

2. Bedingung (Aufrichtigkeitsregeln):
Der Sprecher mufl glauben, was er sagt (z. B. ,befehlen*: Der Sprecher will
ernsthaft, daf die befohlene Handlung ausgefihrt wird).

3. Bedingung (Regel des propositionalen Gehalts):

Sie legt fest, welche sprachlichen Ausdriicke in der Proposition zugelassen sind,
d. h. sie enthilt die Bedingungen fiir die Proposition (z. B. ,,befehlen‘: Man kann
normalerweise nicht sagen: ,,Ich befehle Dir, daR Karl der Grofle im Jahr 800
gekront wurde ).

4. Bedingung (Wesentliche Regel):

Der Sprecher geht bestimmte Verpflichtungen mit seiner Auferung fiir den weiteren
Verlauf der Kommunikation ein; er will, daf§ sich die kommunikative Beziehung,
die er hergestellt hat, wie gedufiert, vollzieht; er ist bereit, die Folgen zu tragen (z. B.
,.befehlen‘‘: Der Sprecher beabsichtigt den Hérer zu eben der befohlenen Handlung
zu veranlassen).
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(4) Expressive:

Der Sprecher driicke eine psychische Einstellung zum Sachverhalt (Proposition) aus (danken,
gratulieren u. a.);

(5) Deklarative:

Der Sprecher stellt im gelungenen Vollzug dieser Sprechhandlung Ubercinstimmung zwischen
dem geduflerten Sachverhalt (der Proposition) und der Wirklichkeit her (taufen, Krieg
erkldren, segnen u.a.) (vgl. J. R. Searle, 1971, S. 117). Nach anderen Kriterien klassifiziert
J. Habermas (vgl. J. Habermas/N. Luhmann, Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnolo-
gie, Frankfurt/M 1971, S. 111 {f.).
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Wichtig ist zu erkennen, dafl eine Auflerung deshalb nicht das gleiche wie ein Satz
ist, weil ein Satz je nach Gesprichssituation ganz verschiedene Aufierungen und
damit Sprechhandlungen darstellen kann.

Beispiel:

Searle gibt folgendes Beispiel: Eine Frau sagt auf einer Party: ,,Es ist wirklich
sehr spat™.

Diese Auflerung kann auf der einen Ebene eine Tatsachenaussage sein; fir den
Gesprichspartner, der gerade eine Bemerkung dartiber gemacht hat, wie friih es
ist, kann sie (und kann sie ihrer Intention gemafd) ein Protest scin; fiir den
Ehemann kann sie (und kann sie ihrer Intention gemaf) ein Vorschlag oder sogar
eine Aufforderung (,LaR uns nach Hause gehn!) oder auch eine Warnung secin
(,Du wirst dich morgen frilh unwohl fihlen, wenn wir nicht gehen.).”
(J. R. Searle, 1971, S. 112; Sperrungen nicht vom Verfasser)

Grammatisch bleibt dieser Satz jedoch immer ein Aussagesatz.

Als eine wesentliche wissenschaftliche Aufgabe betrachter die Sprechakttheorie
deshalb die Losung der Frage, ob sich bestimmte Auferungstypen bestimmten
Kontexttypen zuordnen lassen. Diese Aufgabe ist noch nicht hinreichend ange-
gangen.

Zusammenfassend kann gesagt werden:

DaR Sprechakte verstanden werden und etwas bewirken, setzt das wechselseitige
Einverstindnis der Kommunikationspartner voraus. Dieses Finverstindnis ist in
einer Gesellschaft ein historisch entstandenes und damit fiir die Mitglieder sozialer
Gemeinschaften (oder Subgruppen: Schicht, Wohngegend, Familie usw.) ein
verbindliches Regelsystem. Ein Mitglied einer solchen sozialen Gemeinschaft oder
Subgruppe ist nur insoweit interaktionsfihig, als es die jeweils geltenden Regeln
beherrscht, die sprachliche Auflerungen in bestimmten Situationen verstindlich
machen (,,Situationsregeln®).

Im Unterricht ist es nicht sinnvoll, die Sprechakttheorie — selbst in der hier
dargestellten, knappen Form — als wissenschaftliche Theorie mit den entspre-
chenden Fachbegriffen einzufiihren. Einige ihrer wichtigsten Erkenntnisse kon-
nen allerdings fir die Untersuchung von Sprechsituationen herangezogen
werden. Schiller konnen lernen,

— daB Kommunizieren eine spezifische Form des Handelns, n&mlich eine
Sprech-Handlung ist;
— daB mittels der Sprechakte bestimmte Situationen hergestellt werden;

— daB die Art der hergesteliten Situationen abhangt von den verschiedenen
vollzogenen Sprechakten;

— daB nur innerhalb dieser intersubjektiven (fur alie Subjekte gleichermafBen
gegebenen) Beziehungen Aussagen Uber etwas Sinn haben kénnen;

— daB es Regeln der Kommunikation gibt, aufgrund derer Sprecher und Horer mit
ihren Sprechhandlungen bestimmte Voraussetzungen machen und bestimmte
Verpflichtungen eingehen;
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~ daB wegen dieser notwendig zu einer Sprechhandlung gehérenden Vorausset-
zungen und Verpflichtungen jeder vom Sprecher die Rechtfertigung seiner
Voraussetzungen und die Einhaltung der Verpflichtungen verlangen kann;

— daB in der gesellschafilichen Realitat die Méglichkeit, bestimmte Sprech-
Handlungen auszufiihren, auf bestimmte Personen/Gruppen beschrankt sein
kann und
dafB solche Personen/Gruppen haufig nicht die Voraussetzungen ihrer Sprech-
Handlungen rechtfertigen mussen und
daB von ihnen die Einhaltung der eingegangenen Verpflichtungen haufig nicht
eingefordert werden darf;

— daB der zuleizt genannte Tatbestand selbst wieder der Rechtfertigung bedart.
Schuler kénnen zudem lernen, eine AuBerung von einem Satz zu unterscheiden,

indem sie ihre Aufmerksamkeit auf den Kontext (die situativen und sozialen
Bedingungen) der AuBerung richten. Dabei sind folgende Fragen hilfreich:

Welche Absichten hat der jeweilige Sprecher?
Mit welchen sprachlichen Mitteln versucht er sie umzusetzen?
An welche Adressaten/welchen Adressaten wendet er sich?

Welche situativen Faktoren beeinflussen die Gespréchssituation (Ort, Zeit,
Klima, Stress, Hysterie, Zutrauen, Verstandnis usw.)?
Welche sozialen Faktoren beeinflussen die Gesprichssituation?
Welche lebensgeschichtlichen Faktoren kénnen wirksam sein?
Welche Einflisse spezifischer sozialer Umwelten kdnnen wirksam sein?
In welchem (sozialen) Verhaltnis stehen Sprecher und Hérer zueinander?

Kommunikationssituationen kénnen im Unterricht unter diesen Gesichtspunkten
untersucht werden, und das kann den Schilern dazu verhelfen, sie besser zu
durchschauen und angemessene Reaktionsformen zu reflektieren und zu er-
proben®,
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® Die Ausfiihrungen zur Sprechakitheorie lehnen sich eng an die Darstellung an von:
R. Fellinger , Anmerkungen zum Sprachbegriff in den Hessischen Rahmenrichtlinien
Deutsch, Sekundarstufe |, in: N. Altenhofer u. a., Die Hessischen Rahmenrichtlinien fiir das
Fach Deutsch in der wissenschaftlichen Diskussion; Kronberg/Ts. 1974, S. 80 f.; J. R. Se-
arle, Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay, Fim. 1973 (1969); J. Habermas,
Vorbereitende Bemerkung zu einer Theorie der kommunikativen Kompetenz; in: J. Haber-
mas/N. Luhmann, Theorie der Geselischaft oder Sozialtechnologie, Ffm. 1974 (1971),
S. 101ff.
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V. Zum Problem der kompensatorischen Erzie-
hung:

Unterrichtspraktische Hinweise zum Ausgleich
unterschiedlicher Kommunikationsfahigkeit

Deutschunterricht als Primarsprachenunterricht muf sich notwendig mit
der Frage auseinandersetzen, wie die durch soziale Herkunft und
Familienstruktur bewirkte unterschiedliche Kommunikationsfihigkeit
von Schiilern ausgeglichen werden kann, Uberlegungen dazu kénnen
nicht bei unverbindlichen Forderungen stehen bleiben, sondern miissen
zu Hinweisen auf — wenn auch noch so vorliufige — praktische Losungs-
mdéglichkeiten im Unterricht fithren. Aus der wissenschaftlichen Diskus-
sion um die Kompensation primirsprachlicher Defizite sind bisher noch
keine erfolgversprechenden umfassenden Ausgleichsprogramme hervor-
gegangen. Es lassen sich aber durchaus unterrichtspraktische Moglichkei-
ten nachweisen, mehr Schiiler als bislang zu befahigen, die Ungleichheit in
der Sprachverwendung und im Sprachverstindnis zu verringern (kompen-
satorische Spracherziehung).

Unter Einbeziehung der bisherigen wissenschaftlichen Ergebnisse, die
hier nicht ausfiihrlich dargestellt werden konnen, gilt es, folgende
Gesichtspunkte festzuhalten, weil sie die anschliefenden unterrichtsprak-
tischen Konsequenzen absichern

(1) Die Sprache einer sog. Sprachgemeinschaft ist kein einheitliches
Gebilde, sondern tritt ,,in der Wirklichkeit als komplexes System von
gruppenspezifischen Sprechweisen in Erscheinung  (Funkkolleg
Sprache, Studienbegleitbrief 1, §. 77). Die neuere Linguistik hat dafiir
den Begriff sprachliche ,, Varietit“ oder Sprachvariante eingefiihre (vgl.
N. Dittmar, Soziolinguistik, Frankfurt/M 1973) Diese sprachlichen
Varietiten sind einerseits durch eine Menge von Gemeinsamkeiten an
die Sprachgemeinschaft als Ganzes gebunden, spiegeln aber anderer-
seits historisch tiberlieferte Verschiedenheiten wieder: diese kénnen
regional-, interessen- oder verhiltnisbedingt sein (Dialekte, Fach- und
Sondersprachen, Soziolekte).

(2) Diese Sprechweisen (Varietiten) ,,sind untereinander prinzipiell als
gleichwertig anzusehen, da sie unmittelbar auf die kommunikativen
Bediirfnisse der einzelnen Gruppen abgestimmt sind* (Funkkolleg
Sprache, Studienbegleitbrief 1, . 77). Sie sind also in ihren Ausdrucks.
moglichkeiten und in ihrer logischen Analysekapazitit funktional
gleichwertig, d. h. sie dienen zureichend den Anforderungen der
jeweiligen sozialen Umwelt,

(3) Innerhalb einer sog. Sprachgemeinschaft erreicht aus historischen
Griinden hiufig nur eine solche Gruppensprache den Status einer
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allgemeinen Verkehrssprache und damit einen hohen Verbindlichkeits-

rad in den Bildungsinstitutionen und in der Offentlichkeit
(vgl.S.391f.). Zwar treten dadurch starke Benachteiligungen auf, Schule
kann diese aber nicht aufheben und vor allem nicht darauf verzichten,
allen Schilern die Befihigung zur Verwendung dieser allgemein
geltenden Verkehrssprache zu vermitteln.

(4) Dariiberhinaus aber mufl festgehalten werden, dafl es soziale Umwel-
ten gibt, die es verhindern, daf Kinder zureichend die Fihigkeit
entwickeln, sich sprachlich mitzuteilen, Sachverhalte zu erfassen und
iber Sachverhalte zu sprechen, eigene Bediirfnisse und Interessen
wahrzunechmen und auszudriicken und in der Auseinandersetzung mit
andern den eigenen Standpunkt darzustellen wie auch den Standpunkt
anderer mitzubedenken.

Hier also muft durchaus von Defiziten (die sich als unverschuldete
Benachteiligungen darstellen) gesprochen werden.

Diese ,,Defizite* hingen aufs engste mit der Sozialisation des Kindes
in einer sehr frithen Phase zusammen: Es kann nichts anderes lernen
als das in der Familie vorherrschende Kommunikationsverhalten. Im
allgemeinen kann die Familiensituation wiederum auf Arbeitsplatzbe-
dingungen, Bildungsvoraussetzungen, Sozialprestige, Konsum- und
Freizeitverhalten der Eltern zuriickgefiihrt werden. Dennoch sind die
beschriebenen Benachteiligungen nicht nur schichtenspezifisch zu
erklaren:

Betroffen sind Kinder aus einer Umgebung, die thnen nur begrenzte
Erfahrungsmdglichkeiten bietet; in der sie wenig Anreiz zum Erkun-
den, Fragen, Handhaben von Gegenstinden, Losen von altersentspre-
chenden Problemen, Sich-Mitteilen, Sich-Auseinandersetzen und
Spielen vorfinden. Deshalb diirfen die genannten Defizite auch nicht
zu Sprachdefiziten verkiirzt werden: Sie sind oft mehr auf Erfah-
rungsarmut oder mangelnde Ichstirke als auf ,restringiertes™
Sprachvermogen zuriickzufithren (Zur engen Verbindung von
Sprachentwicklung und Identitdt vgl. S. 28£.).

(5) Der vorgenannte Punkt wird empirisch dadurch bestitigt, daff alle

Kompensationsprogramme, die auf blofem Sprachtraining beruhten,
keine lingerfristigen Erfolge hatten (vgl. die groflen kompensatori-
schen Sprachprogramme in USA®).
Sie dienten vorwiegend formalen sprachlichen Qualifikationen: Uber
systematische Sprachschulung (systematisch im Sinn der Formele-
mente der Sprache) sollten mehr Worter, mehr Satzmuster, bessere
Artikulationsmuster erreicht werden. Kurzfristige Erfolge verloren
sich bei den Betroffenen, sobald die Lebenssituation wechselte (von
der Schule in den Beruf oder zuriick in das urspriingliche Milieu.)

Fur den Unterricht haben die genannten, inzwischen wissenschaftlich
vielfach abgesicherten Sachverhalte zunéchst eine gewichtige Konse-

55 M. Du Bois Reymond, Strategien kompensatorischer Erziehung. Das Beispie! der USA,
Frankfurt/M 1971
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quenz: Formales Sprachtraining, das nur an bestimmte Sprachnor-
men heranfiihrt, ist als Mittel zur Férderung der Kommunikationsfa-
higkeit unzureichend.

Bevor Moglichkeiten der Sprachférderung aufgezeigt werden kénnen,
muB auf die folgenden Probleme hingewiesen werden, die grundle-
gende Schwierigkeiten von Ausgleichsunterricht beschreiben:

a)

(=2
~

Die Weichen fur kommunikatives Verhalten werden in einer sehr
frihen Sozialisationsphase gestellt; je spater Ausgleichsunterricht
einsetzt, umso schwerer erreicht er Erfolge. Die Sekundarstufe |
stellt ein relativ spates Stadium dar.

Die Frage, wann und in welchem AusmaB sprachkompensatorischer
Unterricht angesetzt werden kann, verweist auf die Notwendigkeit,
sprachliche Defizite Uberhaupt erst einmal zu diagnostizieren. Bei
der Vielfalt von Faktoren, die Kommunikationsfahigkeit ausmachen,
ist dies auBerordentlich schwierig. Dabei stellen sich folgende
Fragen:

— Was wird Uberhaupt als sprachliches ,,Defizit" angesehen?

— Wie erscheinen diese Defizite im einzelnen? Welche Faktoren
gehen in sie ein (semantische, syntaktische, stilistische, pragma-
tische)?

— Gehen einige lberhaupt nur auf das sog. ,Sprachalter der
Kinder zuriick, in dem sie noch anders sprechen als die Erwach-
senen (vgl. G. Konig, Strukturen kindlicher Sprache, Zum Schreib-
stil zehn- bis zwolfjahriger Schiler. Disseldorf 1972)?

— Welche Kinder zeigen welche sprachlichen Defizite?

Wesentlich ist in diesem Zusammenhang, daB der Lehrer nicht das
eigene Sprachverhalten zur Norm erhebt und daf er berlcksichtigt,
daB Sprachdefizite meist zugleich Erfahrungsdefizite sind.

Als eines der wesentlichen Merkmale des Sprachgebrauchs in
spracharmer Umwelt gilt die Kontextgebundenheit (vgl. MUNDLI-
CHE/SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION, S. 36). Als soziales
Faktum verweist sie auf das Problem der wechselseitigen Abhangig-
keit von Sprach- und Erfahrungsdefiziten.

Ein wissenschaftlich begriindetes standardisiertes Diagnosesystem
gibt es bislang nicht. Mit dem BewuBtsein dieses Mangels missen
Lehrer trotzdem in Kooperation miteinander versuchen, durch
Vergleich der Schiler einer Gruppe untereinander oder einer Schule
zumindest grobe Anhaltspunkte zu gewinnen (Hilfen dazu vgl. bei
F. Hager/H. Haberland/R. Paris, Soziologie und Linguistik. Die
schlechte Aufhebung sozialer Ungleichheit durch Sprache, Stuttgart
1973, S. 79 ff.; zu den Bedingungsfaktoren vgl. S. 265 ff.).



Es wurde darauf hingewiesen, daB kontextgebundener Sprachge-
brauch nicht auf mangelnde Intelligenz zuriickzufuhren ist, sondern
auf die Funktion von Sprache in einer Umwelt, die ihren Mitgliedern
als Uberschaubar und relativ einfach strukturiert erscheint; in der
berufliche Positionen, Rollen und Lebensverhiltnisse selten wech-
seln und in der sich Lebenssituationen nicht durch Fiille und Vielfalt
der Erfahrungsmdglichkeiten auszeichnen. Sprechen stellt dort
kaum Ubergreifende allgemeine Beziehungen her, es stellt nicht die
Verstandigung tiber Situationen, sondern weitgehend nur die Ver-
standigung innerhalb von (allen vertrauten) Situationen her.

Gerade darin aber liegt auch ein Problem: Dies kann dazu fiihren,
daB Uberhaupt nur Teilausschnitte der Welt gesehen werden, daB
Erfahrungen als vereinzelte und zuféllige erscheinen und nicht in
Zusammenhange eingeordnet werden konnen, — daB Teiibedeutun-
gen firs Ganze stehen. (Die Sprachwissenschaft spricht hier viel-
fach von partikularistischen Bedeutungen.)

Um geselischaftliche Zusammenhénge und allgemeine Bedeutun-
gen genauer erkennen zu konnen, um Situationen iiberblicken zu
lernen, ist es deshalb unumgénglich, den kontextgebundenen
Sprachgebrauch um die Fahigkeiten zur Abstraktion und Verallge-
meinerung, zum Rollenwechsel und zum kontextfreien Sprechen zu
erweitern. Dies aber kann wirksam wiederum nur im Zusammen-
hang mit den jeweiligen Erfahrungen und Erfahrungsméglichkeiten
geschehen.

Unterricht kann eine solche Aufgabe nur im Ansatz erfillen.

Wenn davon die Rede ist, daB an den spezifischen sozialen
Erfahrungen der Schiiler oder einer Gruppe von Schlilern angesetzt
werden soll, verweist dies gerade erst auf den Beginn der
unterrichtspraktischen Probleme. Denn es fehlen nicht nur vielfach
die Informationen daruber, wie diese (oder jene) Erfahrungen
beschafffen sind; die wenigen vorliegenden Untersuchungen zur
Lebenswelt von Schilern weisen nach, daB diese Erfahrungen auch
in einer bestimmten, sozial abgrenzbaren Gruppe nicht in sich
einheitlich sind®®.

Die Rahmenrichtlinien fiihren eine groBe Zahi von Problemberei-
chen und Erfahrungsmomenten in Form von Themenstichworten auf
(vgl. S. 22f.). Sie sind nicht vollstandig, sollen aber dem Lehrer
Anregungen geben und ihm dazu verhelfen, mehr Aufmerksamkeit
als bislang auf die Lebenswelt von Schilern zu richten.

% Vgl. Projektgruppe Jugendbiiro und Hauptschiilerarbeit, Die Lebenswelt von Hauptschii-
lern. Ergebnisse einer Untersuchung, Miinchen 1975.
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e) Sprachdefizite als Erfahrungsdefizite verweisen auf gesellschaftli-

che Probleme. Diese miissen in einem demokratischen und sozialen
Rechtsstaat diskutierbar sein. Der Deutschunterricht kann sie nicht
I6sen, aber er kann zur Verminderung von Benachteiligung bei-
tragen.

Die Schule als Institution schafft gerade flr die Entfaltung differen-
zierter Sprechfahigkeit nicht immer gilinstige Voraussetzungen:
Angst, Unlust, das Geflhi sozialer oder , leistungs“-maBiger Unter-
legenheit und das Unbehagen dariiber, daB die behandelten Inhalte
,,nichts mit mir zu tun haben®, flihren zu grundsatzlichen Hemmun-
gen, sich zu dufern.

Trotz all der beschriebenen Schwierigkeiten kann der Versuch zum
sprachlichen Ausgleichsunterricht nicht aufgegeben werden. Schon
gar nicht mit dem Argument, daB ein solcher nur zur ,,Anpassung",
nicht zur Emanzipation fihre. Die genannten realen sprachlichen
Defizite verhindern mdogliche Emanzipation. Schule kann nicht
umhin, ihre geringen Maéglichkeiten, dem entgegenzuwirken, prag-
matisch zu nutzen.

Dementsprechend sei hier nur auf das in der Schule Machbare
verwiesen. Es soll deshalb auch nicht von Kompensatorik, sondern
von Ausgleichsunterricht gesprochen werden.

Folgende

Prinzipien und praktische Hinweise

kénnen dem Ausgleich unterschiediicher Kommunikationsfahigkeit
dienen:

i

Sprachunterricht, vor allem sprachlicher Ausgleichsunterricht, solite
nicht zuerst unter dem Gesichtspunkt spezieller Férderungskurse
und Lehrgange gesehen werden (obwohl auch diese notwendig
sind), sondern Unterricht sollte grundsétzlich als ,,Sprachlernsitua-
tion organisiert werden.®’

Dazu gehért die detaillierte Planung von problemorientierten
Lernsituationen,

— die auf die Aktivierung von Wahrnehmungsfahigkeit und damit
sprachlicher Fahigkeiten hin angelegt sind;

— die dazu motivieren, Sprache als Instrument der Problemldsung
bewuBt zu gebrauchen®®;

57 Vgl. P.-M. Roeder, ,,Kompensatorische Spracherziehung". Unterrichten als Sprachlern-
situation. In: Muttersprache H. 9/10, 1970 (80. Jg.).
8 vgl. P.-M. Roeder a. a. O., S. 312
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— die komplex sind, d. h. Schiler gentigend fordern;

— die an der Erfahrungswelt der Schiler anknupfen, ihrer Ich-
Starkung dienen konnen und selbst Moglichkeiten enthalten,
neue Erfahrungen zu machen;

— die in einem inhaltlich-thematischen Zusammenhang stehen
(mdglichst keine isolierten Situationen, sondern solche innerhalb
einer Unterrichtseinheit oder einem Projekt).

. Unterrichtsorganisatorische Moglichkeiten sind dabei:

Schiler mit mangelnder Kommunikationsfahigkeit soliten haufig
Gelegenheit zur dialogischen Kommunikation mit dem Lehrer
erhalten (in Kleingruppen, in der Auseinandersetzung Uber eine
Aufgabenstellung, im genauen Eingehen auf Fragen, im interessier-
ten Zurlickfragen usw).

In Kleingruppen sollten mdglichst Schiiler unterschiedlichen
Sprachgebrauchs zusammenarbeiten, wenn die Aufgabenstellung
s0 beschaffen ist, daB jeder sich aufgefordert fuihit, seine Erfahrun-
gen, Meinungen und Probleme einzubringen und seinen Teil zur
Losung beitragen zu kdnnen (Freizeitprobleme; Fernsehverhalten;
Lieblingsschlager, -blicher; Probleme des jeweiligen Schulwegs;
zusitzlicher hauslicher Arbeiten usw.).

Die Zusammenarbeit in homogenen Gruppen sollte maglichst selten
erfolgen; sie kann nur phasenweise Entlastungsfunktion haben.

Im Rollenspiel als Lernspiel (vgl. UNTERRICHTSORGANISA-
TION, S. 229f.) volizieht sich Sprachlernen als handlungsgebun-
dener ProzeB. Sprechen wird nicht von seinen emotionalen und
realmotivierten Voraussetzungen getrennt. Es ist an soziale Vor-
gange und Verhaltensweisen gebunden und bereitet zugleich Ver-
gniigen. Es 148t Probehandeln zu im Bereich der

o Konfliktldsung
e des Rollenwechsels

des Erwerbs von Grundqualifikationen des Rollenhandelns (Rol-
leneinfuhlung; Rollendistanz; Fahigkeit, mehrere Rollenanforde-
rungen zugleich zu bewaltigen)

e der Rollenflexibilitat und deren gleichzeitiger Reflexion
des situationsangemessenen Sprechens
e des situationsbestimmenden Sprechens.

Diskussionen zu einem bestimmten Thema koénnen als Rollen-
Diskussionen arrangiert werden. Die sprachlich weniger gewand-
ten Schiiler erhalten Rollen, von denen sie aus Erfahrung wissen,
daB sie sprachliche Gewandtheit fordern cder daB deren Vertreter
sich einer gehobenen Sprache bedienen (z. B. Lehrer-Schiiler-
Konferenz zum Thema ,,Pausenordnung” o. 4; Magistratsbeamte-
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Schilervertreter uber die Einrichtung von Freizeitméglichkeiten fiir
Jugendliche; Wissenschaftler/Politiker liber ein gerade aktuelles
Umweltschutzproblem usw.).

3. Unterrichtseinheiten sollten eine Verbindung von konkretem Han-
deln, reflektierter Erfahrung und situationsangemessenem Schrei-
ben und Sprechen ermaglichen. In ihnen soliten Ubungen vorberei-
tet werden zur

situationsunabhangigen Darstellung von Ereignissen:

differenzierten und detaillierten Darstellung von Sachverhalten:;

strukturierten Darstellung von Geschichten;

i

Darstellung individueller Intentionen und sozialer Beziehungen®®.

Methodisch variiert konnen solche Unterrichtseinheiten werden durch:

Pantomimen

Tétigkeitspantomimen (Tur Offnen, Lesen, Schreiben, Trinken, Es-
sen, Berufe darstellen (mit einer charakteristi-
schen Handbewegung), Fernseher anstellen,
Umblattern usw.)

Handlungspanto- (Morgenwésche, Tisch decken, Verkaufen,

mimen Arbeit im Garten, Basteln, Tierpflege, Pfeife
stopfen, Bedienen usw.)

Rollenpantomimen ~ (Beim Arzt, beim Chef, beim Schulleiter, im
Rathaus, auf dem Amt usw.)

Theaterspielen/Rollenspielen
Vorgabe einer Geschichte, die dialogisiert und gespielt werden soli:
Vorgabe einer Grundsituation, die ausgestaltet, variiert werden kann:
Grundsituationen, die unkonventionell geldst werden miissen wie z. B.:
Kinder spielen auf der StraBe Springseil, eine altere Dame kommt
vorbei und spielt mit; Kinder kommen aus der Schule und beobachten
einen Polizisten, der auf der Bordsteinkante sitzt und weint usw.
Bildfolgen
U. U. mit fehlenden Teilen, vertauschten Teilen;
die Schler erfinden dazu Handlungsabfolgen, Dialoge, Begrindungen
der dargestellten Vorgange, Intentionen der dargestellten Personen,
mdégliche Fortsetzungen usw.
Basteln/Erfinden
Die Schuler lernen Gegenstande, deren Funktion, deren Zuordnung

usw. beschreiben. Sie erklaren ihre Handlungen, sie geben Handlungs-
anweisungen, Gebrauchsanweisungen.
Sie erdenken, erfinden Méglichkeiten neuartigen Gebrauchs.

% Vgl. D. u. G. Gahagan, Kompensatorische Spracherziehung in der Vor- und Grund-
schule, Disseldorf 1971 (1970)
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Schreiben als Phantasietatigkeit (vgl. S. 731f.)

Unterrichtseinheiten oder Projekie, die solcherart die sprachlichen
Fahigkeiten (iber Handeln, Operieren mit Gegenstinden, Spielange-
bote aktivieren, konnten sein:

WIR MACHEN EINE FOTOAUSSTELLUNG UBER UNSEREN STADT-
TEIL / UNSER DORF (Projekt)

WIR FOTOGRAFIEREN DIE UMGEBUNG UNSERER SCHULE
(Unterrichtseinheit);

WIR STELLEN EIN BASTELBUCH FUR KINDER ZUSAMMEN
(Projekt)

WIR BASTELN STOFFTIERE, HAMPELMANNER, MOBILES,
KASPERLEFIGUREN USW. (Unterrichtseinheit) ZIRKUS: Vorberei-
tung der Kinderclownszenen LEITFADEN FUR TIERHALTER

U. 4 m.
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VI. Unterrichtsorganisation

1. Aligemeine Prinzipien fiir die Unterrichtsorganisation

Gegeben ist eine bestimmte Lerngruppe

»

ausgehend von einer in der Lerngruppe
auftretenden bzw. bewuBt gemachten Pro-
blemstellung,

die gemeinsame Entscheidung fiir einen
Problembereich; ggf. begriindete Ent-
scheidung des Lehrers

Daraus muB sich ergeben,

die gemeinsame Entscheidung flr einen
Themenschwerpunkt und

Planung einer Unterrichtseinheit, die sich
an den Ausgangsproblemen orientiert

die Uberpriifung der methodischen Mdg-
lichkeiten, dafir geeigneter Arbeitsformen
und Arbeitsmaterialien (gemeinsame Ent-
scheidung oder ggf. begriindete Entschei-
dung des Lehrers)

N

gemeinsame Entwicklung von Kriterien ftr
den Erfolg des Lernprozesses (soweit mog-
lich)

dem entspricht

die Entscheidung des Lehrers fir stufen-
spezifische ailgemeine Lernziele

s

die Entscheidung des Lehrers fir den vor-
rangigen Arbeitsbereich und fir die Ver-
mittlung spezifischer Fahigkeiten/Fertigkei-
ten und Einsichten

<

Entscheidung des Lehrers flir geeignete
Ubergangsphasen und Lehrginge im Hin-
blick auf voraussehbare bzw. erkennbare
Defizite der Schiiler

e

Entscheidung des Lehrers fir geeignete
Formen der Lern- und Leistungskontrolle

Die Unterrichtsplanung muB nicht immer die im Schema ausgefiihrte Reihenfolge nachvoll-
ziehen. Sie kann auch auf der zweiten Ebene ansetzen und die Problembestimmung
nachholen. Sie muB sich aber zurlickbeziehen auf das Lernzielkonzept dieses Plans
(Zuordnung von Erfahrungsbereichen, Problembereichen und Kommunikationssituationen).
Es ist durchaus legitim, langerfristig den unmittelbaren Bedurfnissen der Schiiler nachzuge-
hen, z. B. nach einem bestimmten Lesestoff, wenn erst dadurch Motivation fur Problemstel-

lungen entsteht.
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2. Formen der Unterrichtsorganisation

Inhalte und Lernziele des Deutschunterrichts bestimmen seine Organisation und
Methode. Sie bilden den Rahmen, in dem Lehren und Lernen stattfinden.

Vorbemerkung

Geht man davon aus, dafl der Deutschunterricht die Sprachhandlungsfahigkeit der
Schiiler vergrofiern soll, so mufl er einen méoglichst groflen Raum fiir Erfahrungen
mit sprachlichem Handeln offen halten. Schiiler erfahren in verschiedenen und
moglichst vielfiltigen Kommunikationssituationen, in der Auseinandersetzung mit
der Lerngruppe, dem Lehrer, den Gegenstinden und Arbeitsformen des Unter-
richts, dafl ithre Kommunikationsfahigkeit Voraussetzung ist fiir die Selbstbestim-
mung ihres Handelns; dafl dieses Handeln mit den Bediirfnissen und Interessen
anderer sich messen muf. Kommunikationsfahigkeit und Identititsfindung stehen
in einem Wechselprozef}. Da die im Deutschunterricht thematisierten Problembe-
reiche und Fragestellungen auf die reale Lebenswelt der Schiiler Bezug nehmen,
kann die Beteiligung der Schiler an Planungs- und Problemlgsungsverfahren die
Bewiltigung realer Lebenspraxis vorbereiten. Der Schiiler kann die Bedeutung und
Wirkung seines sprachlichen Handelns nur in der praktischen Auseinandersetzung
mit der thm einsehbaren Wirklichkeit erproben und einschitzen lernen. Er soll aber
dabei nicht nur die eigene Kompetenz oder ihre Defizite registrieren konnen,
sondern auch die Erfahrung solidarischen Handelns machen. Die Organisation von
Unterricht, die von den Interessen der Leistungsmessung bestimmt ist und Schiiler
voneinander isoliert und gegeneinander stellt, verhindert notwendige Kooperations-
bereitschaft. Soziale Verantwortlichkeit, die in der Lerngruppe als Einflufinahme auf
Gruppenprozesse geiibt und reflektiert werden kann, sollte immer gleichrangiges
Lernziel sein, das die Unterrichtsorganisation bestimmt. Diese Uberlegungen gelten
fiir alle Ficher. Im Deutschunterricht kommt es jedoch in besonderem Mafle darauf
an, die Beziehung zwischen sprachlichem Handeln, persénlicher und sozialer
Identitit bewuflt zu machen in einem Lernprozef}, der Schule, soziale Umwelt und
Geschichte verbindert.

Projektorientierter Deutschunterricht

Der projektorientierte Deutschunterricht versteht sich als eine Reihe realer (Grup-
pen-) Kommunikationssituationen, in denen Schiiler kooperativ und arbeitsteilig
um der Erreichung bestimmter Ziele willen in der praktischen Auseinandersetzung
mit threr Umwelt sprachlich handeln. Bei dieser praktischen Auseinandersetzung
mit der Umwelt erwerben sie Einsichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die Themen
gehen von den Bediirfnissen und Interessen der Schiiler aus (z. B. Taschengeld — zu
wenig Spielgelegenheit in der Nachbarschaft — sinnvolle und sinnlose Hausaufgaben
- weiterfithrende Schulen ergriinden Fernsehgewohnheiten — Klassenausflug usw.).
Wichtig dabei ist, dafi die Arbeit im projektorientierten Deutschunterricht ein
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Resultat hervorbringt, das sichtbar und auch fiir andere niitzlich ist. Diese
Verbindung von Theorie und Praxis ermoglicht auch eine Verlagerung der Arbeit in
die Bereiche, aus denen die Problemstellungen entnommen wurden (Spielplatz,
Jugendzentrum, Familie usw.). Die Darstellungen des Untersuchungsfeldes, die
Analyse und Auswertung bis hin zu Verinderungsvorschligen und -angeboten
konnen in differenzierter Gruppenarbeit von den Schiilern weitgehend selbstindig
geplant und durchgefithrt werden. Aufierschulisches und schulisches Lernen sind
nicht mehr voneinander getrennt, sondern werden an Gegenstinden und Problemen
der Lebenspraxis zu einem Lernprozefl. Die Schiiler erfahren, welche Bedeutung
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten als Voraussetzung sinnvoller Problemls-
sung haben und kénnen innerhalb der Projektarbeit einen Bezug notwendiger
Lehrginge und Ubungen zu den Aufgabenstellungen erkennen. Die Rolle des
Lehrers ist dabei die eines Beraters, Helfers und Koordinators. So spielen z. B.
Fihigkeiten wie

~ Informationsentnahme

- Informationsiibermittlung

- Auswertung von Informationen unter besnmmten Fragestellungen

- uberzeugen

- appellieren

- argumentieren

— unter Beriicksichtigung bestimmter Interessenkonstellationen einen Plan dar-
stellen

Briefe verfassen

- Referate halten

— Bilddokumente und Texte zur Darstellung eines Sachverhaltes kombinieren
eine bedeutende Rolle.

Der projektorientierte Unterricht beriihrt alle Arbeitsbereiche des Deutschunter-
richts und zugleich die Arbeits- und Aufgabenbereiche anderer Ficher. Hierbei
kann es als problematisch erfahren werden, dafl Wissen in der Schule in einzelne
Ficher aufgeteilt ist. Selbstverstindlich konnen nicht alle Kenntnisse, Fihigkeiten
und Fertigkeiten in einem projektorientierten Deutschunterricht vermittelt werden.
Auch die geforderten Qualifikationsnachweise miissen vorbereitet und erbracht
werden: Da im projektorientierten Unterricht Gberwiegend Sozialverhalten (Ko-
operation, Einfluinahme auf Gruppenprozesse) beurteilt werden miifite, sind
Lehrginge, Ubungsphasen und Unterrichtseinheiten mit differenzierten Arbeitsfor-
men sicher noch die liberwiegenden Organisationsformen von Unterricht.

Unterrichtseinheiten

Unterrichtseinheiten, die nach den allgemeinen Prinzipien der Unterrichtsorganisa-
tion entwickelt sind (vgl. S. 224) und die mitverantwortliche Beteiligung der Schiiler
an Planung und Durchfiihrung verwirklichen, sind noch immer die im Rahmen der
Institution Schule praktikabelste Organisationsweise von Unterricht. Allerdings
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wird ihre Qualitit davon abhingen, ob sie in threm Verlauf verschiedenartige
Kommunikationssituationen und Arbeitsformen bereitstellt, in denen die Schiiler zu
einer moglichst vielseitigen und selbstindigen Anwendung von elementaren und
entwickelten Fihigkeiten und Einsichten kommen. Unterrichtseinheiten umfassen
keineswegs nur einen Arbeitsbereich. Sie konnen auch ficheriibergreifende Ausfiih-
rungen eines Themenschwerpunkts vorsehen. Anders als der projektorientierte
Unterricht ist die Unterrichtseinheit jedoch stirker auf die Inhalte und Lernziele des
Deutschunterrichts ausschlieflich beschrankt. Da Arbeits- und Sozialformen des
Unterrichts den wesentlichsten Anteil am Lernerfolg der Schiiler haben, seien im
folgenden einige skizziert im Hinblick auf ihre mégliche Funktion im Unterricht.

Frontalunterricht

Die Vorteile dieser Unterrichtsform sind:

Sie gewihrleistet eine Skonomische Informationsiibermittlung;;

Sie ermdglicht die Herstellung einer gemeinsamen Informationsbasis fur selbstin-
dige, differenzierte Weiterarbeit;

Sie lafit eine grofere Gruppe sich auf einen Gegenstand konzentrieren ;

Sie ermdglicht es, Zuhoren als kommunikative Fihigkeit zu iiben, dabei Fakten
zu sammeln, Positionen zu unterscheiden, eigene Vorinformationen zu aktualisie-
ren, Argumente zu entwickeln.

Wenn Schiiler die Lehrerrolle im Frontalunterricht iibernehmen, iiben sie

— vor einer gréfleren Gruppe zu sprechen;
~ Sachverhalte, Problemstellungen zusammenhingend vorzutragen;
— vorbereitete Zusammenhinge zu erkliren, erldutern, demonstrieren usw.

Die Nachteile dieser Unterrichtsform sind:

— Der Lehrer bestimmt stark den Verlauf und Inhalt des Unterrichts;

- der Schiiler ist auf die Rolle des Zuhorers beschrinkt (asymmetrische Kommuni-
kationssituation); die Initiative, eigene Interessen, Kenntnisse, Defizite zu
artikulieren, wird verhindert und damit ein selbstindiges und eigenverantwortli-
ches Handeln im Lernprozef und aufierhalb der Schule;

— sie bestitigt bestehende Chancenungleichheit; indem sie sie praktiziert;

— sie legt fiir den Lehrer selbst regulative Redeweisen nahe: er bestimmt, fordert,
tadelt, lobt, hebt hervor, bewertet Leistungen.

Deshalb sollte der Frontalunterricht beschrinkt sein auf:

— die Neueinfiihrung im Bereich der instrumentellen Lernziele;
— eine schnelle Informationsiibermittlung und Erklirungen fiir eine grofe Gruppe.

Bei der Berichterstattung iiber Gruppenarbeit und arbeitsteilig verlaufende Infor-
mationsiibermittlung kénnen Schiiler die Rolle des Informanten iibernehmen.
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Unterrichtsgesprich

Das Unterrichtsgesprich ist eine Modifikation des Frontalunterrichts, denn der
Lehrer steht in der Regel als Gesprichsleiter im Mittelpunkt. Auch Schiiler konnen
die Rolle des Gesprichs(Diskussions)-Leiters iibernehmen, die Darstellung person-
licher Erfahrung in eine Gesprichssituation einbringen. Wesentlich jedoch ist, dafd
die Mehrzahl der Schiiler als Fragende oder Antwortende in ihrer Rolle von einer
Person bestimmt und auf diese Rolle beschrinkt wird. Ein Beitrag zur Abwandlung
dieses Grundmusters besteht in der Verinderung der Sitzordnung (Kreis, U-Form,
Gesprichsleiter in nicht herausragender Position) und der Fragetechnik (Problem-
formulierungen; Fragen, die ausfiihrlichere Darstellungen erfordern).

Partnerarbeit

Die Partnerarbeit bereitet den Abbau von Rollenfixierungen in der gesamten
Lerngruppe vor. Schiiler konnen ,,befreundete’ Arbeitspartner wihlen, sich helfen
lassen oder Hilfe anbieten. In dieser unbelasteten Situation konnen sie gemeinsam
Lernfortschritte oder Mingel aufdecken, ohne in einem vordefinierten Uberpri-
fungszusammenhang zu stehen. Thre Arbeit wird kooperativ ausgefithrt und ist
darin eine notwendige Voriibung fiir Gruppenarbeit.

Gruppenarbeit

Im Zusammenhang mit dem projektorientierten Deutschunterricht ist schon auf die
Bedeutung und Funktion der Gruppenarbeit hingewiesen worden. Alle arbeitsteilig
verlaufenden Verfahren der Erarbeitung und/oder Problemlosung, die auf selbstan-
diger Schiileraktivitit basieren, sind dieser Arbeitsform zuzurechnen. Eine Sonder-
form ist die, in der mehrere Arbeitsgruppen eine gleiche Ubung oder Aufgabenstel-
lung durchfiihren. Hier bietet sich die Moglichkeit, Ergebnisse, Methoden und
Arbeitsprozesse zu vergleichen.

In der Gruppenarbeit werden wichtige sprachliche Handlungen geiibt: zuhoren,
darlegen, argumentieren, Kontakt aufrechterhalten, Interessen vertreten, Interessen
durchsetzen, Redestrategien durchhalten und ggf. wechseln usw.

~ Chancengleichheit wird als Gleichheit des Rederechts in Ansitzen erprobt;

— eine symmetrische Kommunikation zwischen Schiilern wird zur Voriibung fiir
gegenwirtige und zukiinftige Handlungssituationen, weil in ihr Redeweisen
praktisch erprobt werden, die Kooperation zwischen Menschen stiften, aufrecht-
erhalten und verstirken konnen (auffordern, zugestehen, nachfragen, Rechen-
schaft fordern/geben usw.);

_ solidarisches Entscheiden und Problemléseverhalten werden geiibt, indem der
einzelne seine Interessen, Einsichten und Absichten zu denen der Arbeitsgruppe
und der gesamten Lerngruppe in Beziehung setzen mufl. Selbstbestimmung wird
erfahrbar als soziale Dimension der menschlichen Idenutit: der einzelne ist
Mitglied einer Gruppe (Gesellschaft) und entscheidet, bestimmt, plant, indem er
sich auch an deren Bedingungen orientiert;
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~ der Lehrer wird zum Berater, Helfer, Koordinator und kann in dieser Rolle dazu
beitragen, symmetrische Kommunikation zwischen Kindern (Jugendlichen) und
Erwachsenen in Gang zu setzen;

- Gruppen- und Partnerarbeit sind im Hinblick auf soziales und selbstbestimmtes
Lernen effektiver als Frontalunterricht, weil Kenntnisse und Arbeitsverfahren
meist nicht vorgegeben werden, sondern sich aus dem Zusammenwirken aller
Beteiligten an einem gemeinsam zu losenden Problem ergeben. Dies aber ist
Voraussetzung fiir selbstindiges Lernen und Arbeiten auch auflerhalb der Schule.

Lehrginge

Sie dienen der Vermittlung von Informationen, Kenntnissen und instrumentellen
Fihigkeiten und Fertigkeiten. Sie sollten nur Vorbereitungscharakter haben, die
vermittelten Inhalte sollten in einer funktionalen Anwendung iiberpriift werden.
Die Arbeitsformen sind Frontalunterricht, Unterrichtsgesprich und programmier-
ter Unterricht (z. B.: Darstellung des historischen Hintergrundes zu einem Text;
Erarbeitung eines Bewerbungsschreibens; Rechtschreibprogramme).

Ubungsphase

In diesen Phasen geht es um die gezielte Ubung erkannter oder vermuteter Defizite
(Rechtschreibung, Gliederung, Gebrauch der Zeiten, Personalpronomina usw.).
Ziel solcher Phasen ist es, durch Isolierung des erkannten Mangels eine effektive
Verbesserung von Fihigkeiten zu erméglichen, Die Ubungsphasen sollten ebenfalls
in einem sinnvollen Ableitungszusammenhang zu dem Arbeitsplan (Unterrichtsein-
heit, Projekt) stehen (z. B. Gebrauch der Zeiten wird geiibt, um einen komplexen
Geschehensablauf angemessen darstellen zu kénnen); der Ubungsgegenstand sollte
klar abgegrenzt sein und in der Uberprifung den Zusammenhang zu dem
iibergeordneten Rahmen wieder herstellen. Fiir Ubungsphasen bietet sich Partner-
arbeit an.

Rollenspiel

Das Rollenspiel wird als Lernspiel verstanden. Die Schiiler iiben in rollengebunde-
nen Realisationen, ihr Verstindnis eines Wirklichkeitsausschnitts sprachlich zu
vermitteln. Dabei reproduzieren sie in gespielter sozialer Interaktion Situationen
und Normen, die ihre soziale Umwelt entscheidend bestimmen. Dabei sind zwei
Aspekte von Bedeutung: Das Rollenspiel kann eingesetzt werden, um den Schiilern
die Artikulation ihres Verstindnisses einer Person, einer Situation, eines Konfliktes
erst zu ermdglichen, ihre Kommunikationsfahigkeit im aktiven Zusammenspiel mit
anderen zu erweitern (kompensatorischer Aspekt). Das Spiel kann als Materialvor-
lage fiir die Analyse dieses Verstindnisses von Realitit dienen, es kann auch die
Bedingungen und Wirkungen von sprachlichem Handeln einsehbar machen (wech-
selseitige Abhingigkeit von sozialer Interaktion und Kommunikationsfahigkeit).

Zudem konnen alternative Handlungsmaéglichkeiten als Vorstellungen einer verin-
derten Realitit ausgespielt werden. Das setzt eine kritische Distanz zu vorfindbaren
Rollenmustern voraus; es setzt auch voraus, daf} die Schiiler zu einer begriindbaren
Selbstbestimmung in einem vorgegebenen Problemfeld gelangt sind.
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Diese Méglichkeiten konnen zunichst zur Aufarbeitung von Problemstellungen aus
den Erfahrungsbereichen Familie und Schule eingesetzt werden, weil es den
Schiilern in diesen Bereichen am schwersten fallen diirfte, Unbehagen, Kritik oder
Vorstellungen einer verinderten Handlungsweise in eine adressatenbezogene Aus-
einandersetzung einzubringen.

Im Rollenspiel sind Schiiler zugleich aufgefordert, unterschiedliche Erwartungen
und Bedirfnisse zu tolerieren und in einein Konfliktlosungsversuch, der den
Zuschauern einsichtig ist, zu beriicksichtigen. Die Einiibung der dafiir erforderli-
chen Fihigkeiten ist Voraussetzung fiir die Bewiltigung realer Lebenspraxis.

Innere Differenzierung

Leistungs- und Interessenunterschiede konnen mit einer gezielten Gruppenbildung
und der entsprechenden Auswahl von Aufgabenstellungen iiberblickt und ausgegli-
chen werden. Die Unterrichtsgegenstinde werden durch Aufgabenstellungen mit
unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad auf jeweils andere Weise erschlossen, und
Vermittlungs- und Ubungsphasen kénnen unterschiedlich ausgedehnt werden.
Damit ist gewihrleister, daf den jeweiligen Lernvoraussetzungen der Schiiler
Rechnung getragen wird, ohne daff die Lerngruppe in leistungsdifferenzierte Kurse
aufgeldst und damit die sozialen und psychologischen Bedingungen des Lernens
einschneidend verindert wiirden.

Fir den Deutschunterricht ist es besonders wichtig, Schiiler unterschiedlicher
sozialer Herkunft miteinander sprechen und handeln zu lehren.

Dabei konnen Formen sozialer Kommunikation in der Gesellschaft vorbereitet
werden.

Neigungsdifferenzierung

Das Problem differenzierter und alternativer Angebote, die vom Lehrer zu
entwickeln sind, stellt sich auch fir die Neigungs- oder Interessendifferenzierung,
bei der Schiler fiir eine mehrwdchige Unterrichtsphase aus einem Problembereich
Themenschwerpunkte auswihlen und in dafiir gebildeten Kursen parallel bearbei-
ten. Auch diese Form der Differenzierung (die organisatorisch zur iufleren
Differenzierung gemacht werden kann) geht nicht von einer Unterscheidung nach
Leistungskriterien aus, sondern von den unterschiedlichen Interessen und Arbeits-
moglichkeiten der Schiiler im Hinblick auf einen Problembereich.

Z. B. Problembereich: Beziehungen zwischen Jugendlichen
Themenstichworte:  Partnerschaft und Zweierbeziehungen;
Jugendgruppen und Medienangebote;
Jugendliche Subgruppen;
Ubernahme und Ablehnung von Normen aus der Erwach-
senenwelt.

Diese Differenzierung lost die urspriinglichen Lerngruppen zwar zeitweise auf,
verbindet jedoch damit keine Zuweisung zu Leistungsgruppen.
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VIi. Lern- und Leistungskontrolle”™

1. Konzeption

Die in diesem Kapitel vorgetragene Konzeption einer Lern- und Leistungskontrolle
deckt sich mit den Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen Bil-
dungsrates (Strukturplan fiir das Bildungswesen. 1970), wie die nachstehenden
Zitate zum Ausdruck bringen.

,,Das Leistungsprinzip, wie €s im gesellschaftlichen Wettbewerb gilt, kann nicht auf
den Bildungsprozefl des Jugendlichen oder gar des Kindes tibertragen werden.

Gleichwohl sind von den Lernenden in Schule und Ausbildung Leistungen zu
fordern. Die Erfahrung dieser Herausforderung ist fiir den Lernenden unentbehr-
lich, denn die Forderung von Leistungen steht unter dem pidagogischen Prinzip der
individuellen Forderung. Das padagogische Leistungsprinzip gewihrleistet zudem,
daR der Lernende am Ende seiner Schul- oder Ausbildungszeit den harten
gesellschaftlichen Leistungsanforderungen nicht unvorbereitet gegeniibersteht.”
(Kap.14.5 ,,Lernen und Leisten®, S. 35 f.)

,,Das Ergebnis der Kontrolle muf} als Diagnose und Prognose von Lernleistungen in
das Bewuftsein des Lernenden zur Verbesserung seines Lernverhaltens und in das
Bewuftsein des Lehrenden zur Verbesserung seines Lehrverhaltens zuriickflieffen.
Das jeweilige Ergebnis mufl sich ebenso auf die Anderung und Verbesserung der
Priifungsaufgaben auswirken.

Der Sinn der Leistungskontrolle ist nicht die einmalige Abstempelung, sondern die
Erarbeitung detaillierter Ergebnisse, die auf Mingel und Liicken hinweisen und zur
Verbesserung, Steigerung und Erleichterung der Lehr- und Lernprozesse ausgewer-
tet werden konnen. Ziel der Leistungskontrolle ist nicht, Schiiler in ,,gute und
,,schlechte Schiiler cinzuteilen, die einen zu loben urd die anderen zu tadeln,
vondern herauszufinden, wie weitergelernt werden soll, wo die Stirken und
Schwichen des einzelnen liegen, an die angekniipft werden kann, welche Leistungs-
kurse und Nachholkurse zu empfehlen sind.“(Kap. 1156 ,Lernzielkontrolle,
Notengebung, Zeugnisse®, S. 87 ff.)

Ein' Deutschunterricht, der die Erweiterung der Kommunikationsfahigkeit auf die
Bewiltigung von Lebenssituationen bezicht und dies mit dem Anspruch auf Selbst-
und Mitbestimmung verbindet, hat es bei der Uberpriifung und Bewertung von
Lernprozessen mit grundlegenden Schwierigkeiten zu tun.

Diese Schwierigkeiten lassen sich nicht mit Problemen technischer Art (z. B.
objektivierte Verfahren der Leistungsmessung), mit moralischen (Objekuvitat/
Gerechtigkeit) oder solchen der Sprachnorm (richtiger/falscher - guter/schlechter
Sprachgebrauch?) erkliren. Sie sind umfassender Natur und lassen sich nur im
Rahmen einer umfassenden Konzeption l6sen, die pidagogische, fachspezifische,
lerntheoretische, gruppendynamische, institutionelle und allgemein-gesellschaftli-
che Bedingungen mitreflektiert.

™ \gl. AGr, Kap. 9: , Leistungsfahigkeit und Lernzielkontrolle™.
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Im folgenden sollen zunichst die Griinde fiir die Schwierigkeiten einer Lern- und
Leistungskontrolle im Deutschunterricht aufgefithrt werden:

1. Lernziele im Deutschunterricht lassen sich nicht im Mager’schen Sinn operatio-
nalisieren. Zwischen der allgemeinen Zielformulierung ,,Erweiterung der Kommu-
nikationsfihigkeit* und den allgemeinen Lernzielen in den Arbeitsbereichen bis hin
2u den dort aufgefiihrten Fertigkeiten und Fihigkeiten besteht nicht der strenge
Ableitungszusammenhang, der es erst erlauben wiirde, Kommunikationsfahigkeit
als mefbare Grife zu bestimmen. Die erfolgreiche Bewiltigung einzelner Fertig-
keiten und Fihigkeiten sagt noch wenig aus iiber die Fihigkeit, in einer realen
sozialen Situation wirksam zu kommunizieren. Alle Systematisierungsversuche im
Hinblick auf die Uberpriifung der Kommunikationsfihigkeit bereiten erhebliche
Schwierigkeiten:

- Kommuriikationsfahigkeit als soziale Fahigkeit, in unterschiedlichen und wech-
selnden Situationen sprachlich zu handeln, beinhaltet eine Fiille von Fihigkeiten
verbaler, sozialer und psychischer Art. Deren Erlernung ist wiederum abhingig
von lebensgeschichtlichen und sozialen Voraussetzungen der Sprecher. Hinzu
kommt, da Kommunikationsfahigkeit sich erst in lebenspraktischen Situationen
beweist, die sich in der Regel aufterhalb der Schule herstellen.

- Die Uberpriifung der kommunikativen Fihigkeiten verlangt situative Aufgaben-
stellungen, die die Schiiler auf ihre reale Lebenswelt beziehen konnen. Die
Lernkontrolle ist damit in besonderer Weise an die methodische Schwierigkeit
gebunden, im schulischen Rahmen Situationen zu schaffen, die fiir den funktiona-
len Einsatz sprachlicher Mittel motivieren. Auch bei noch so grofiem methodi-
schen Geschick werden immer Unterschiede zwischen der geplanten Kommuni-
kationssituation in der Schule und der realen bestehen. Nicht alle Schiiler kénnen
diese iiberbriicken.

2. Die zahlenmiflig vorgeschriebenen traditionellen Kontrollmethoden (Aufsatz,
Diktat) sind so angelegt, dafl sie cher darauf abzielen, Schiilerleistungen an
sprachlichen Normvorstellungen zu messen als die Situationsangemessenheit und
kommunikative Funktion der Sprachverwendung zu beurteilen.

3. Instrumentelle Fihigkeiten kénnen zwar bis zu einem gewissen Grad situations-
unabhingig durch entsprechend reduzierte Aufgabenstellungen iiberpriift werden,
doch bleiben zwei Schwierigkeiten bestehen:
sum einen steht nicht fest, in welchem Umfang ein Schiiler in der Lage ist, die
instrumentellen Fihigkeiten in der entsprechenden Situation funktional anzu-
wenden,
sum anderen besteht die Gefahr, dafl durch den Uberpriifungsvorgang isolierte
Einzelfihigkeiten im Bewufitsein der Schiiler einen uberhéhten Stellenwert
bekommen und ihre Vorstellungen von Deutschunterricht in falscher Weise
pragen.
4. Gegeniiber dem einschligigen Vokabular der gewohnten Leistungsbeurteilung
haben sich in der Schulpraxis noch keine Begriffe durchgesetzt, die ebenso
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einschligig und fiir Schiller verstindlich Kommunikationsfihigkeit sprachlich so

beschreiben, daf} diese im Verwendungszusammenhang beurteilbar wird.

Das Problem fehlender handlicher Beschreibungskategorien tritt besonders auf im

Hinblick auf die fiir jeden Lernprozefl notwendige »Riickmeldung*.

- In welcher Weise konnen Aussagen zum sprachlichen Leistungsvermégen von
den Schiilern selbst zur Lernkontrolle benutzt werden (Selbstkorrektur)?

- Welchen Aussagewert und welche Funktion haben in diesem Zusammenhang
Noten (Zensuren)?

5. Beurteilungen, wie individualisierend diese auch vorgenommen werden, bewegen

sich im Rahmen des Vergleichs und beziehen sich auf die Bewiltigung sprachlicher

Situationen mit immer auch objektiv zu bestimmenden Strukturen (z. B. die

Konstitution eines Textes):

— Wie kann hier Chancengleichheit praktiziert werden, d. h. allen Schiilern eine
gleichermaflen wirksame ,,Riickmeldung® gegeben werden, wenn unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen bei den Schiilern vorliegen?

- Wie kénnen Aussagen iiber soziales Verhalten gemacht, wie kénnen Schiilern die
Voraussetzungen und Bedingungen ihres kommunikativen Verhaltens bewufit
gemacht werden, ohne zu diskriminieren?

6. Alle Arten der Lernkontrolle erzeugen bei den Schiilern nicht zu Unrecht das
Gefiihl der Fremdbestimmtheit, auch wenn diese in der Absicht, zu helfen oder iiber
den Lernstand aufzukliren, erfolgen. Damit besteht die Gefahr, dafl Lernintentio-
nen der Schiiler sich nicht auf die Unterrichtsinhalte richten, sondern auf die zu
erwartende Note. Kriterien sprachlichen Handelns gelangen so immer wieder in
eine Perspektive konkurrierender Leistungsmessung. Absolute Mafstibe wie ,,rich-
tig” und , falsch®, ,,schlecht” und ,,gut* verdringen die Auseinandersetzung iiber
verschiedene Losungsmoglichkeiten und die Angemessenheit sprachlicher Mittel im
Verwendungszusammenhang.

7. Die Schiiler bringen schon bestimmte Formen des Ieistungs- und Konkurrenz-
verhaltens in die Schule mit, die den Zielvorstellungen von Kooperation, sozialer
Initiative, Spontanitit usw. als Bestandteil verantwortlichen sprachlichen Handelns
widersprechen kénnen.

Das tbertriebene Bediirfnis einzelner Schiiler nach stindiger Anerkennung kann

Lernprozesse auflerordentlich erschweren.

8.In die Zielvorstellungen eines an Selbst- und Mitbestimmung orientierten
Deutschunterrichts geht die Spannung ein zwischen Lernen als Anpassung an
gegebene Situationen und Lernen als Befahigung zu ihrer Verinderung. Trotz der
gesellschaftlichen Leistungsanforderungen muf} ein kommunikationsdidaktisch sich
verstehender Deutschunterricht auch Qualifikationen im nicht mef3- und verwert-
baren Sinn vermitteln. Zugleich aber muf} den Schiilern erméglicht werden, die in
die Lern- und Leistungskontrolle eingehende beschriebene Spannung als ein
Moment notwendiger Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt zu begreifen.
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Konsequenzen

Lernen im Deutschunterricht ist als reflexives kooperatives Lernen konzipiert, das
die Eigenkontrolle der Schiiler anstrebt, sich der schulischen Bedingungen von
Leistungskontrolle zunehmend bewuflt wird und die konstruktive Auseinander-
setzung mit Norm- und Leistungsvorstellungen mit einschliefit.

Die vorliegende Konzeption von Deutschunterricht trigt dem dadurch Rechnung,

dafl

- schulische und gesellschaftliche Leistungsanforderungen dem ERFAHRUNGS-
BEREICH der Schiiler zugerechnet sind und in den ARBEITSBEREICHEN
inhaltlich aufgegriffen werden sollen;

~ die zu vermittelnden Fertigkeiten und Fihigkeiten als reflexive beschrieben sind,
ihre Anwendung also an Erkenntnisse und Einsichten gebunden bleibe, die die
Eigenkontrolle ermoglichen und Normen befragbar machen;

~ die Schiiler mit dem Erwerb der Fihigkeiten zur Selbstbehauptung, Kooperation
und Einflufnahme auf Gruppenprozesse auch in die Lage versetzt werden sollen,
thre eigene Situation und die der gesamten Lerngruppe zu reflektieren sowie an
der Planung und Organisation von Unterricht kritisch teilzunehmen.

Dic folgenden Hinweise sind deshalb als Orientierungshilfe fiir praktikable
L&sungen im Unterricht gedachy, die sich allerdings erst in der Kooperation von
Lehrer und Lerngruppe konkretisieren lassen.

2. Praktische Hinweise
Lernkontrolle im Bereich miindlicher Kommunikation

Die Fahigkeiten zur mundlichen Kommunikation sind unter den realen Situations-
bedingungen Schiiler-Lehrer-Unterricht prinzipiell zu jeder Zeit beobachtbar.
Damit sind KontrollmaBnahmen nicht angewiesen auf die besondere Konstruktion
uberprufbarer Aufgabenstéllung, aber um so mehr auf geeignete Verfahren zur
distanzierten Betrachtung abgelaufener Kommunikationsprozesse. Hier haben
sich folgende Verfahren bewahrt:

— Tonbandaufzeichnungen

Tonbandprotokolle

Lehrerprotokolle bei Gruppenarbeit

— Lehrerprotokoll aus dem Gedachtnis

gezielter Beobachtungsauftrag an einzelne Schiiler

Wichtig ist hierbei, daB Kommunikationsprozesse mit unterschiedlichen Zielen,
Voraussetzungen und Bedingungen erfaBSt werden (z. B. konfliktgeladene Situa-
tionen — entspannte Situationen; Lehrer als Gesprachsleiter — Schiiler als
Gespréchsleiter; Kleingruppe — GroBgruppe: usw.). Damit ist gewahrleistet, daB

234



SI-D-80

situationsspezifische Verhaltensweisen erfaBt und unglinstige Voraussetzungen
einzelner Schiiler angemessen berlcksichtigt werden (z. B. Gesprachsgehemmt-
heit in der GroBgruppe).

Lernkontrolle im Bereich schriftlicher Kommunikation

Um hier der Fiille verschiedener Fertigkeiten und Fahigkeiten gerecht zu werden
und Schreiben als Form sprachlichen Handelins {iberpriifen zu konnen, ist die
Kontrolle grundsétzlich angewiesen auf situative Aufgabenstellungen. Es ist also
in der Regel nicht damit getan, eine richtungsweisende oder anregende Uber-
schrift zu geben und sie auf ein Darstellungsmuster zu beziehen.

Die Form der Aufgabenstellung muB dem Schiiler die Orientierung ermoglichen
uber

die kommunikative Funktion seiner Schreibtatigkeit

einen realen oder vorgestellten Adressaten

die situativen Voraussetzungen und Bedingungen des Schreibanlasses
Sachverhalte, die der Kommunikation zugrunde liegen.

Entsprechend ausfihrliche Angaben zum situativen Kontext, in dem das Schrei-
ben erfolgen soll, werden besonders dann unumgénglich, wenn die Aufgaben-
stellung nicht im Zusammenhang mit einer aktuellen Realsituation steht, mit einer
Unterrichtseinheit oder mit einer kooperativen Notwendigkeit innerhalb eines
Unterrichtsprojekts. Dies gilt fir Klassenarbeiten, die unter dem Aspekt objekti-
vierter Leistungsmessung nicht immer in den UnterrichtsprozeB integriert werden
konnen.

Das Beispiel 1(s. S. 240) fir eine mogliche Aufgabenstellung fiir die Lernkontrolle
wurde am Ende einer Unterrichtseinheit in einer Hauptschulklasse durchgefuhrt,
die sich mit sog. Zweckformen (Lebenslauf, Bewerbungsschreiben, Geschafts-
brief und mit offiziellen Schreiben an Behdrden) beschaftigte. Das dargestelite
Gesprach, aus dem die geforderte schriftliche Kommunikation situativ sich ergibt,
informiert iiber die soziale Situation und die ihr zugrundeliegenden Sachverhalte.
Der simulierten Kommunikationssituation lagen der reale Fall einer Mitschlerin
und die aktuelle Situation der propagierten Ferienspiele der Stadt X zugrunde.

Elementare Fertigkeiten und Fahigkeiten des Schreibens (Leserlichkeit; Recht-
schreibung, der umgangssprachlichen Norm entsprechend Sétze formulieren,
eindeutige Ausdrucksweisen, logische Darstellung einfacher Sachverhalte usw.)
lassen sich relativ leicht Giberpriifen, weil sie grundsatzliche Funktionen sprachli-
cher Verstandigung erfullen und weniger situativ-funktional bestimmbar sind. lhre
Kontrolle im Rahmen kommunikativer Schreibaufgaben hat Vor- und Nachteile:

— sie ermdglicht zu Uberpriifen, inwieweit die Rechtschreibféhigkeit im Rahmen
vielfaltiger kommunikativer Schreibanforderungen tatsachlich angewendet
wird;

235



— sie behindert aufgrund des realtiv eindeutigen Nachweises von ,,Fehlern
leicht die schwierigere Beurteilung der eigentlichen kommunikativen Fahigkei-
ten, die erst den Ausschlag geben fiir die Angemessenheit und Wirksamkeit
der Schreibhandlung.

Die Kontrolie muB hier auf jeden Fall deutlich machen, daB es um die Fahigkeit
geht, einen Text normgerecht und in einwandfreier duBerer Form zu erstellen.
Das bedeutet, da8 KontrollmaBnahmen sich deutlich absetzen miissen von der
reflexiv bestimmten Bewertung der kommunikativen Gesamtleistung des Textes
(z. B. getrennte Besprechung und KorrekturmaBnahmen). Die Kontrolle der
elementaren Fahigkeiten in der Form isolierter Priifungsaufgaben sollte deutlich
den schulischen Charakter von gezielter Ubung und effektiver Uberprifung
herausstellen. Entsprechende KontrolimaBnahmen, wie Rechtschreibdiktate,
Wortschatztests, auf das Formale reduzierte Schreibaufgaben usw. soliten
zudem nicht als rigide Abfrageformen benutzt werden, sondern als spielerische
Formen; d. h.

— die Schiler sollten genau die verschiedenen Verfahren in ihren Vor- und
Nachteilen kennen;

— sie soliten bei der Festlegung der Prifbedingungen und bei der Auswertung
beteiligt werden;

~ sie sollten selbst entsprechende Prifungsaufgaben entwerfen und eigenver-
antwortlich durchfihren;

- die Kontrollverfahren und Prifbedingungen soilten haufiger wechseln.

Fur die Rechtschreibkontrolle bieten sich beispielsweise folgende alternative
Diktatformen an:

— Diktat eines vorher den Schilern bekanntgegebenen Textes, der entsprechend
geubt werden konnte;

— Diktat einer Textpassage aus einem mehrere Seiten umfassenden Text, der
entsprechend gelibt werden konnte;

— Diktat eines den Schiilern unbekannten Textes, der gezielte Rechtschreibpro-
bleme enthalt, die zuvor systematisch besprochen und gelibt wurden;

— Diktat eines den Schilern unbekannten Textes mit breit gestreuten Recht-
schreibproblemen, die nicht unmittelbar zuvor gelibt wurden:

mit zeitlich begrenzter Nachschlagemdglichkeit im Duden;
ohne Hilfsmittel;

~ Diktat einzelner Worter und Ausdriicke;

- Diktat einzelner Worter und Ausdriicke, die in die entsprechenden Liicken
eines den & :hilern vorliegenden Textes eingetragen werden (sog. ,,Liicken-
Diktat” mit dem Vorteil, daB rationell und unter AusschlieBung zu unterschiedli-
cher Fehlerquellen die wesentlichen Rechtschreibprobieme in den Mittelpunkt
gestellt werden kénnen).
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Die Beispiele 2 bis 5 (s. S. 240ff.) zeigen einige Méglichkeiten der Aufgaben-
stellung in der Jahrgangsstufe 5/6, die elementare Fzhigkeiten Gberpriifbar
machen, ohne die Schiiler auf jeweils nur eine in Frage kommende Lésung hin
einzuengen. Damit enthalten die Aufgaben ein spielerisches Moment und tragen
dazu bei, KonirollmaBnahmen auf der Ebene elementarer Sprachféhigkeiten
nicht zu einer Angelegenheit starrer und unangemessener Leistungsmessung
werden zu lassen.

Lernkontrolle im Bereich des Umgangs mit Texten

Die Uberpriifung der instrumentellen Fahigkeiten zur Informationsentnahme und
zur Strukturbeschreibung I&Bt sich grundsétziich an allen méglichen Texten
durchfihren. Die Uberpriifung der Fahigkeiten zur Entnahme expliziter Informa-
tionen (d. h. die einem Text direkt entnehmbaren Mitteilungen) sollte jedoch in der
Regel anhand von Sach- und Gebrauchstexten stattfinden, weil hier die Informa-
tionsentnahme in unmittelbarer Funktion zum Verwendungszusammenhang
dieser Textsorten steht.

Es bieten sich folgende Verfahren an:

— gezielte Fragen,
— Auswahlantworten (multiple-choice-Verfahren; vgl. Tests |, Verstandiges
Lesen", Beltz-Verlag).

Die Fahigkeit zum Erlesen impliziter Informationen (d. h. Informationen, die
,,zwischen den Zeilen" stehen) kann zu einem gewissen Grad anhand von Texten
uberprtift werden, die eindeutig erkennbar ironische, satirische, belehrende oder
manipulative Aussagen machen.

Die Beispiele 6 und 7 (s. S. 243f.) zeigen anhand der gleichen Fabel zwei
unterschiedliche Mdglichkeiten, wie das Erlesen der impliziten und expliziten
Informationen eines Textes (hier der Lehrgehalt der Fabel) (iberpriift werden
kann. Im einen Fall sollen die Schiller herausfinden, in welchem illustrierenden
Verhaltnis das Bild zum Text steht, d. h. in ausgesprochen produktiver Weise ihr
Textverstandnis zeigen. Im anderen Fall solien die Schiiler aus einer Fille von
Aussagen, Behauptungen und Thesen zum Text die zutreffenden erkennen, d. h.
ihr Textverstandnis muB sich in der konzentrierten Auseinandersetzung mit einem
Bundel richtiger und fatscher Behauptungen herausbilden und behaupten.

Das Beispiel 8 (s. S. 244f.) stellt den Versuch dar, die Lernkontrolle iiber das
unmittelbare Verstehen eines Textes auszuweiten, um der gesellschaftsbezoge-
nen Dimension des Textverstandnisses gerecht zu werden.

Da diese bei literarischen Texten abhangig ist von der Vorsteliungskraft und dem
Wahrnehmungsvermogen des Lesers, sind Aufgaben formuliert, die Gber den
Text als solchen hinausfihren, jedoch seiner méglichen Tragweite entsprechen.
Der gezielte Aufbau der Aufgaben bezieht die Kontrolle der Informationsent-
nahme ein als bewuBte Hinfiihrung zu einem erweiterten Verstehen der Fabel.
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Lernkontrollen in dieser eher das Verstehen aufbauenden als abfragbar-ein-
schrankenden Art ermdglichen, Verstehen als ProzeB zu Uberpriifen; auBerdem
werden Voraussetzungen und Bedingungen der Textrezeption (soziale Erfahrun-
gen, historisch-geselischatftliches Wissen, Wertvorstellungen, soziale Phantasie
usw.) sichtbar, die besonders das Verstehen literarischer und poetischer Texte
bestimmen.

Obwohl mit den Beispielen 6, 7, 8 Maglichkeiten gezeigt werden, auch erweiterte
Fahigkeiten fur den Umgang mit Texten ansatzweise {iberpriifbar zu machen,
kénnen die Fahigkeiten zur kritischen Textanalyse (Informationskritik, rhetorische
Analyse, Wirkungsanalyse, funktionale Strukturbeschreibung usw.) in der Regel
nicht in objektivierter Form uberpriift werden. Hier muB in erster Linie die
Diskussion in der Lerngruppe dem Lehrer die entsprechende Auskunft geben.

Lernkontrolle als begriindete Rickmeldung fiir die Schiiler

Ob die Lernkontrolle den Schulern Einsichten vermittelt und ihr weiteres Lernen
richtungsweisend beeinfluBt, hangt davon ab, ob

— ihnen die grundlegenden Kriterien der Kommunikationsfahigkeit vertraut sind
und sie damit umgehen kénnen;

— ihnen die spezifischen Kriterien fur die Bewertung einer Kontrollarbeit bekannt
sind;

~ die Anmerkungen bzw. Fehlerkorrekturen von den Schiilern verstanden
werden;

— das Kontrollverfahren die produktive Aufarbeitung der Fehler, des unzulangli-
chen Sprachgebrauchs und der unterschiedlichen Lésungsmdglichkeiten mit
einschlieBt.

Damit die Bewertung und Aufarbeitung von Kontrollarbeiten in diesem Sinne sich
nicht in unendliche Erkldrungen und Diskussionen verliert, kann u. a. folgendes
getan werden:

- Lehrer und Schiler entwickeln zusammen fiir immer wiederkehrende Aufga-
benstellungen und Kommunikationssituationen einen Katalog mit einschlagig-
verstandlichen Beurteilungskriterien (z. B. fiir schriftliches Berichten oder
Diskutieren);

— Lehrer und Schiler legen zusammen im voraus die Bewertungskriterien fiir
eine bestimmte Kontrollaufgabe fest;

— Lehrer und Schuler entwickeln zusammen praktische Verfahren zur Konfliktls-
sung und Kompromif3bildung bei als unangemessen und ungerecht empfunde-
ner Bewertung (z. B. Bildung einer Schiiler-Expertengruppe fiir Leistungsbe-
wertung);

— Lehrer und Schiiler setzen Bedingungen fest, unter denen eingereichte Texte
uberarbeitet oder neu erarbeitet werden kénnen (z. B. schlecht verstandliche
oder unverstandliche Texte);

— Lehrer und Schiiler erarbeiten gemeinsam Korrekturvorschlége.
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Leistungskontrolle im Sinn eines ausgleichenden Unterrichts

Eine verantwortungsvolle Leistungskontrolle muf die unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen und -bedingungen der Schuler berucksichtigen. Das kann dadurch
geschehen, daf

— die Kontrollverfahren .entsprechend methodisch aufgebaut sind (z. B. fur
Schiller aus spracharmer Umwelt: Vermeidung von situativ unnotigen Ver-
schriftlichungen, wie etwa die Nacherzahlung einer allen Schiilern vorliegen-
den Bildgeschichte oder einer allen bekannten Erzéhlung; dagegen die
Bevorzugung situativ stark ansprechender, handlungsorientierter Schreiban-
lasse, die kein kontextfreies Sprachverhalten erforderlich machen; vgl. ,,Zum
Problem der Kompensatorik: Unterrichtspraktische Hinweise zum Ausgleich
unterschiedlicher Kommunikationsfahigkeit”, S. 2201f.);

— die persénlichen Lernfortschritte angemessen beachtet werden (auch als

Bestandteil der Note);

— praktische Hilfen gegeben werden (z. B. individuelle Hilfe des Lehrers bei
Klassenarbeiten, erlaubte Benutzung des Dudens flir rechtschreibschwache
Schiiler, Uberarbeitung einer abgegebenen Kontrollarbeit mit Hilfe des Lehrers
oder leistungsstarker Mitschler).
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Beispiele von Aufgabenstellungen fiir die Lern- und Leistungs-

kontrolle

Beispiel 1

Ein Gesprach

Helga:
Eva:
Helga:
Eva:
Helga:

Eva:

Helga:

Eva:

Helga:
Eva:

Aufgabe:

Beispiel 2
Der Lowe,
Der Lowe,
Der Lowe,

Ich finde es beschissen, daB ich bei den Ferienspielen in Dreigichen-
hain nicht mitmachen kann.

Was meckerst du denn wieder? Kannst du doch, wenn du willst. LaB
dir doch vom Lehrer so einen Anmeldezettel geben.

Ach, Quatsch! Das ist ja wieder der Mist — ich bin gestern 15
geworden und darf deshalb nicht mehr teilnehmen.

Versteh' ich nicht. Du bist doch Schiler, und auf3erdem nehmen doch
ein paar Schiiler aus unserer Klasse teil.

Ja, weiB ich ja. Aber die sind ja auch noch 14 Jahre und nicht wie ich
bereits 15.

Da hast du ja recht, das ist wirklich Unfug! Da gehen wir alle in die
gleiche Klasse und plotzlich durfen dann die einen wo mitmachen und
die anderen einfach nicht. AuBerdem ... was soll denn das! Ich
denke, die Ferienspiele sind flir solche Kinder, die mit ihren Eltern
nicht in den Urlaub fahren kénnen — und das ist doch bei dir der Fall,
oder?

Ja, deswegen arger’ ich mich ja auch noch besonders. Die anderen
fahren nach lItalien oder so wohin oder kdnnen zu den Ferienspielen
und ich muB dann allein hier in unserem Kaff rumtappen und
hdchstens noch ein paar andere Dumme suchen.

Mensch, hor mal! Du hast ja recht, und ich versteh dein Gemaul —
aber das hilft ja nichts. Du muBt ‘'was unternehmen!

Ei was denn? Du hast gut reden.

Schreib’ doch einfach mal an die Stadt. Sag' denen, wie es ist —
warum du es so ungerecht findest usw. Versuch' halt, das alles so
geschickt zu schreiben, daB sie dich vielleicht doch teilnehmen
lassen!

Versetze dich an die Stelle von Helga und entwirf ein offizielles
Schreiben an die Stadt Dreieichenhain.

der Esel und der Fuchs schiossen einen Bund.
der Esel und der Fuchs gingen gemeinsam auf die Jagd.
der Esel und der Fuchs hatten Beute gemacht.

Der Lowe befahl dem Esel, er solle diese teilen.
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Der Esel machte drei gleiche Teile.

Der Esel sagte dem Lowen, er moge sich seinen Teil selbst wahlen.
Der Lowe geriet in Zorn.

Der Léwe zerriB den Esel.

Der Léwe verlangte vom Fuchs, er solle teilen.

Der Fuchs schob fast die ganze Beute dem Lowen zu.

Aufgabe: Fasse die Satze zu einem flussigen Text zusammen.
Bilde Satzverbindungen, -reihen und -geflige und verwende entspre-
chende Pronomina und Konjunktionen.

Beispiel 3

a) Martinshorn b) langer Samstag
Kreuzung Supermarkt
Blaulicht Gedrange
Zwei Personenwagen Kunde, der zum ersten Mal in
Menschenansammlung einem Supermarkt einkauft
Blechschaden Suche
schimpfen verwirrt
trosten Aufsehen erregen
Protokoll anderer Kunde hilft
Abschieppwagen Selbsigesprach beim Verlassen
Olfleck des Ladens

Aufgabe: Schreibe nach diesen Stichwortern eine Geschichte. Orientiere dich
dabei an der Abfolge der , Leitworter”.

Beispiel 4
Verkehrsunfall (Witz)

/ eine nachts um ein Gliihwiirmchen Kurve war gebogen / und auf Gewalt geprallt
mit einer Katzennase voller war. / , ich aber Sie bitte”, / der fragte Schnellrichter
es, / ,,nur das wie konnte denn passieren?" / sich Gitihwirmchen rausperte das:
/ ,von die Klagerin gehalten fiir zwei unseren Augen der Leuten ich habe, / und
durch denen ich zwischen wollte. / (nach Wolfdietrich Schnurre)

Aufgabe: In diesem Text sind zwischen den Schragstrichen (/) die Worter so
vertauscht, daB kein Sinn herauskommit.
Ordne die Worter so, daB sinnvolle und richtige Satze entstehen und
der Text lesbar wird.
Schreibe die einzelnen Satze sehr sorgféltig auf; denn es darf kein
Wort fehlen, aber auch kein neues hinzukommen. Es diirfen auch
keine Wortendungen verandert werden.
Die Satzzeichen stimmen, aber am Satzanfang muBt du nattirlich groB
schreiben.
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Beispiel 5
Wie groB ist groB?

wie ein Elefant®, sagen wir, wenn wir

bringen wollen, daB etwas groB ist.

ein Elefant ist zu einem Blauwal nicht sehr groB.
wiegt etwa soviel wie 20 Elefanten.

Obwohl ein Elefant soviel —___ als ein Wal ist, ist er flur eine Maus
bestimmt ein uns ist die Maus ein kleines Tier. Aber eine
Maus ist um vieles eine Fliege. Die winzigen
Bakterien nennen, sind __~ klein, daB

man sie ohne gar nicht sehen kann. Ein Wal ist riesig.
————im Vergleich mit einem Bergisternicht ____ : ynd kein Berg
ist groB im mit der Erde. Doch auch die Erde ist noch lange
nicht » wWas wir kennen. Die Sonne ist so viel
groBer, daB eine Million Erden darin Platz hétten, wennsie ___ _ ware.

Aber auch ist noch nicht das GroBte, was es

gibt. Es gibt St§1rne, die millionenmal so groB sind wie unsere

Aufgabe: Setze in den Text die fehlenden Wérter ein. Jeder Strich bedeutet

1 Wort; die Lange des Striches entspricht ungefahr der Lange des
fehlenden Wortes.
Die fehlenden Worter ergeben sich aus dem Satz- und Textzusam-
menhang (oft ergibt sich das fehlende Wort erst aus dem vorherge-
henden oder nachfolgenden Satz!). Die fehlenden Wérter miissen
auBerdem in den Satzbau passen. Lies dir deshalb zur Kontrolle den
vervollstandigten Satz jeweils genau durch.

7! Bearbeitet nach der Textvorlage ,,Wie groB ist groB?* in: B. M. Parker, Vom ersten
Wissen. Ravensburg 1971, S. 8.
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Beispiel 6
Die Geschichte vom Zebra, das die Nase voll hatte

/)

%

s

i

aus: F. K. Wachter,
Die Kronenklauer, 1972

Lessing:
Die Hunde

Wie ausgeartet ist hierzulande unser Geschlecht! sagte ein gereister Pudel. In
dem fernen Weltteile, welches die Menschen Indien nennen, da, da gibt es noch
rechte Hunde; Hunde, meine Briider — ihr werdet es mir nicht glauben, und doch
habe ich es mit meinen eigenen Augen gesehen — die auch einen Léwen nicht
furchten, und kihn mit ihm anbinden.

Aber, fragte den Pudel ein gesetzter Jagdhund, tiberwinden sie ihn denn auch,
den Léwen?

Uberwinden? war die Antwort. Das kann ich nun eben nicht sagen. Gleichwohl,
bedenke nur, einen Léwen anfallen! —

O, fuhr der Jagdhund fort, wenn sie ihn nicht Uberwinden, so sind deine
gepriesenen Hunde in Indien — besser als wir, soviel wie nichts —aber ein gut Teil
dimmer.

Beispiel 7

1. Die europaischen Hunde sind offenbar total degeneriert.

2. Der Pude! bewundert den Mut der indischen Hunde, die sich gegen eine
Gewaltherrschaft auflehnen.

3. Es ist kennzeichnend, daB der Pudel seine Erfahrungen gerade einem
alteren Jagdhund mitteilt.

4. Der Pudel bringt zum Ausdruck, daB die Hunde in Indien ein gut Teil dimmer
sind als die europaischen Hunde.
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. Die Kritikfahigkeit und Einsicht des Pudels sind das Ergebnis weltweiter

Reisen.
6. Der Pudel erweist sich als hemmungsloser Aufschneider.
7. Die Fabel will demonstrieren: zu ein und derselben Sache sind verschiedene
Urteile maglich.
8. Die Fabel zeigt, daB bestimmte Tugenden Ausdruck von Ohnmacht und
Dummbheit sind.
9. Der Pudel ist einer der wenigen Hunde, die noch zur Selbstkritik fahig sind.
10. Die einfaltige Frage des Jagdhundes macht deutlich, daB dieser die Ironie in
der Rede des Pudels tiberhaupt nicht verstanden hat.
11. Die Passivitat der europaischen Hunde ist — genau besehen — ein Ausdruck
von Lebensklugheit.
12. Der Pudel bekampft das Gefihl seiner eigenen Nichtigkeit dadurch, daB er
sich an sinnlosen Heldentaten berauscht.
13. Der Jagdhund ist der typische Reprasentant der alteren Generation, die sich
mit den bestehenden Verhaltnissen abgefunden hat.
14. Der Jagdhund versteht offenbar gar nicht, was der Pudel sagen will.
15. Die Uberlegenheit der indischen Hunde zeigt sich gerade darin, daB es ihnen
auf einen Sieg gar nicht ankommt.
16. Die Tollkiihnheit der indischen Hunde gilt dem Pudel als Zeichen einer
adligen Gesinnung.
17. Die indischen Hunde erweisen sich als elende, blindwiitige Koter.
18. Der gewaltige Lowe zwingt die indischen Hunde zu einem morderischen
Lebenskampf.
Beispiel 8

Das Storchenland

Ein Reisender verirrte sich in ein abgelegenes Tal, darin er keine Stimme horte als
quakende Frosche; er konnte nicht weiter, alles war Sumpf. Doch ehe er
zuruickging, fragte er noch einen Frosch, warum hier zu Lande alles quake. Der
Frosch erwiderte: ,,Unser glickliches Land ist wie kein anderes bis auf seinen
hintersten Winkel flr unseren Kénig organisiert.” ,,Und wer ist denn euer Kénig?*
sagte der Fremde. Der Frosch antwortete: ,,Der Storch!*
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. Die Frosche dirften eigentlich nicht gllicklich sein, weil . . .

. DaB die Frosche sich trotzdem glicklich fuhlen, begriinde ich damit, daf3 . . .

. Der Storch friBt natuirlich regelmaBig Frosche. DaB die Frosche nichts dagegen
unternehmen, erklare ich mir so: . . .

. Verfasse flir die Frosche ein Flugblatt, das sie aufklart tiber ihre wirkliche Lage
und das ihr Verhalten kritisiert.

. Beschreibe nun, wie die Frosche beginnen, ihre wirkliche Lage zu begreifen
und wie sie sich daranmachen, das Storchenland in ein Froschland zu
verandern.

(Schreibe auf die Rickseite)

. Nehmen wir an, die Frosche haben ibr Land zu einem Froschland gemacht.
Schreibe auf unter der Uberschrift ,,Das Froschland®, was derselbe Reisende
ein paar Jahre spater zu sehen und zu hoéren bekommt.

(Schreibe auf die Rickseite)
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VIIl. Qualifikationen Deutsch Sek. |

1. Vorbemerkung
im folgenden werden zu den drei Arbeitsbereichen

— schriftliche und mindliche Kommunikation,
— Umgang mit Texten,
— Reflexion tber Sprache

Qualifikationen beschrieben, die

— Grundanforderungen und
— erweiterten Anforderungen

entsprechen.

Die Beherrschung der Grundanforderungen wird von jedem Schtiler am Ende der
Sekundarstufe | (Klasse 9 oder 10 der Hauptschule, der Realschule, des Gymna-
siums, der Gesamtschule) erwartet, wenn auch in unterschiedlicher Anspruchs-
hohe. Die erweiterten Anforderungen sind praktisch nach oben unbegrenzt. Was
qualitativ und quantitativ zu erreichen ist, richtet sich erfanrungsgeman nach der
Leistungsfahigkeit der jeweiligen Schilergruppe, nach der Leistungsfahigkeit
einzelner Schiiler und nach den Motivationsmdglichkeiten des Lehrers in seiner je
besonderen Situation.

Die beschriebenen Qualifikationen sind nicht mit Lernzielen gleichzusetzen.
Lernziele sind in den RR weitaus komplexer und umfassender formuliert. Dabei
stand nicht das Interesse an ihrer Operationalisierung, sondern an Zielvorstellun-
gen fur die Planung von Lernprozessen im Vordergrund: ihre liickenlose
Uberprifung ist weder maglich noch in allen Fallen wiinschenswert.

Die Qualifikationen sind demgegeniber so beschrieben, daB sich Aufgaben
entwickeln lassen, die inren Nachweis sicherstellen.

Lernziele geben mehr die Richtung des Lernprozesses an; Qualifikationsbe-
schreibungen den Uberprifbaren Lernerfolg.

Es war nur im Arbeitsbereich MUNDLICHE KOMMUNIKATION méglich, die
Gliederung der RR zu lUbernehmen; in den anderen Arbeitsbereichen wurde
deutlich, daB die auf Qualifikationen reduzierten Lernziele ein verandertes
Gliederungsprinzip erfordern.

Leistungsbeurteilung mit Hilfe der vorliegenden Qualifikationsbeschreibungen
ist als ein InterpretationsprozeB zu verstehen, dessen Basis die Beobachtung
des Schilers im Verlauf des gesamten AbschluBjahres ist.

Neben informeller Beobachtung werdgn systematische Lernerfolgskontrollen
erfolgen missen, die gezielt auf die Uberpriifung bestimmter Qualifikationen
abgestellt sind.

246



Si-D-80

Dem Lehrer steht mit den Qualifikationsbeschreibungen ein Instrumentarium zur
Verfligung, das er also einerseits zum Mittel der Feststellung von Lernerfolgen
der Schiller machen kann, das ihn aber andererseits dazu veranlassen muB,
Lernangebote flr den Ausgleich von beobachteten Defiziten bereitzustellen.
Damit sind die Qualifikationsbeschreibungen zugleich ein Mittel der Selbstkon-
trolle flir den Lehrer.

Auch wenn die Orientierung an derartigen Qualifikationen in der AbschluBklasse
ein besonderes Gewicht erhalt, darf die Unterrichtsplanung darauf keineswegs
reduziert werden. Die Lernzielorientierung im Sinne der (ibergreifenden Intentio-
nen von Deutschunterricht muB auf jeden Fall erhalten bleiben. Die Beobachtung
und Feststellung von Qualifikationen oder Qualifikationsdefiziten ist stets zu
binden an didaktisch begriindete Unterrichtsinhalte (problemorientierte Unter-
richtseinheiten), die auf die jeweilige Lerngruppe bezogen sind.

In den entsprechend § 2 Abs. 1 des Schulverwaltungsgesetzes stufenbezogen
konzipierten Rahmenrichtlinien werden Qualifikationen im Sinne von ,,normativen
Weisungen” genannt, die als Fundamentum (allgemeine Grundbildung) und als
Addita (erweiterte Anforderungen) beschrieben sind.

Mit den ,,Grundanforderungen” sind alle die Gegenstande gemeint, die — unter
Beriicksichtigung bewahrter Traditionen des Deutschunterrichts — fiir die Lebens-
bewdltigung der spateren Erwachsenen unverzichtbar sind und damit zur
,,Allgemeinen Grundbildung" gehoren. Bei der Feststellung , erweiterter Anforde-
rungen” geht es vor allem um den Grad der Bewaltigung von Anforderungen und
damit um den erreichten Leistungsstand. Dies stimmt mit dem Grundsatz Giberein,
daB fur Entscheidungen tiber Versetzungen, Uberginge und die Zuerkennung
von Abschlissen die jeweils in den einzelnen Fachern erreichten Leistungen
maBgebend sind, wie dies in der Verordnung Uber Versetzungen in den
allgemeinbildenden Schulen bis Jahrgangsstufe/Klasse 10 vom 30. Marz 1977
festgelegt ist. Die nach den Richtlinien fiir die Forderstufe auszusprechenden
Empfehiungen flir den weiteren Bildungsweg der Schiiler sollen ebenfalls vom
Leistungsverhalten und Lernvermdgen der Schiiler ausgehen. Die Zuerkennung
von Abschlissen nach den Jahrgangsstufen 9 und 10 an integrierten Gesamt-
schulen wird durch eine Verordnung vom 17.Juli 1978 geregelt. In dieser
Verordnung wird die Zuerkennung des Hauptschulabschlusses nach Jahrgangs-
stufe 9, des Realschulabschlusses oder der Ubergangsberechtigung in die
Jahrgangsstufe 11 einer gymnasialen Oberstufe ebenfalls von dem jeweils
erreichten Leistungsstand abhangig gemacht. Dabei ist im einzelnen genau
festgelegt worden, welche Leistungen nachzuweisen sind, wenn Facher mit
mehreren Anspruchsebenen (Grundanforderungen und erweiterte Anforderun-
gen) unterrichtet werden.

Auf der Basis der in den Rahmenrichtlinien festgelegten Rahmenvorgaben
{Qualifikationsziele, Lernziele und didaktische Grundsatze) werden somit die
Entscheidungen (iber Versetzungen, Ubergdnge und Zuerkennung von
Abschliissen unter Beachtung der einschlagigen Rechtsvorschriften getroffen.
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Dabei sind die Schiilerleistungen und die jeweilige Anspruchsebene zu beriick-
sichtigen. Dies bedeutet z. B. konkret, daB in einer integrierten Gesamtschule die
Versetzung in die Jahrgangsstufe 11 der gymnasialen Oberstufe davon abhangt,
ob in Kursen héherer Anspruchsebene (erweiterte Anforderungen) mindestens
ausreichende Leistungen erbracht werden.

2. Miindliche Kommunikation

allgemeine Grundbildung

erweiterte Anforderungen

Selbstentfaltung der Person durch Sprache

die eigenen Bedurfnisse, Erfahrungen

und Meinungen so ausdriicken, daB

sie verstanden werden kénnen:

~ Erlebnisse anschaulich darstellen
(wie etwas aussieht, wie Menschen
sich verhalten, wie etwas sich ver-
andert, wie etwas auf mich wirkt)

— fur Absichten und Meinungen Griin-
de angeben — sofern dies erforder-
lich ist; Erwartungen auBern (worauf
etwas hinauslauft)

sich mit wirkungsvollen sprachlichen

Mitteln gegen Angriffe verteidigen:

— die eigene Auffassung durch Bei-
spiele veranschaulichen, richtigstel-
len, erganzen, hervorheben

— rickfragen, den anderen beim Wort
nehmen, den Spiegel vorhalten, den
SpieB herumdrehen, den Gedanken
zu Ende denken

sich kunstvoll ausdriicken:
besondere rhetorische Mittel an-
wenden (Vergleich, Pointierung, be-
wuBte Wiederholung, Polarisierung,
Steigerung, bewuBte Ubertreibung,
Ironie)

verschiedene Darstellungsformen be-

herrschen:
verbal — nicht verbal
abstrakt — anschaulich
direkt - indirekt
affektiv — affektfrei

verschiedene Argumentationsmaoglich-

keiten nutzen:
Beispiele anfiihren, Unterschiede
machen, Schliisse ziehen (,,im ali-
gemeinen gilt . . ., , diese Erfahrun-
gen bringen mich zu der Ansicht

. .", ,,die Sache hat ihre zwei Sei-

ten...", , nicht so, sondernso. . .,
»aus diesem Widerspruch ergibt
sich . ..

gegnerische Argumente entscharfen:
durch Nachweis von . . . beschrank-
ter Giltigkeit, mangelnder Logik, ir-
refihrende Ausdrucksweise, frag-
wirdigen Beweggriinden

Kooperation

die Bedingungen beachten, unter de-

nen sprachlich gehandelt werden muB:
an wen richte ich mich? was wird
von mir erwartet? worum geht es
jetzt?
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gemeinsame Probleme und Aufgaben
formulieren, nach Wichtigkeit unter-
scheiden und ordnen.
einen Sachverhalt/Vorgang ubersicht-
lich darstellen
sich durch Fragen informieren
Informationen, Meinungen und Absich-
ten Uberprufen und gegebenfalls in
Frage stellen
im Gesprach Gedanken weiterentwik-
keln:
bei der Sache bleiben, andere
Standpunkte darstellen, begriindete
Einwande machen, Ergebnisse fest-
halten
Gesprachsregelungen beachten

SI-D-80

Ergreifen sozialer Initiativen

Absprachen treffen, Arbeit planen, Auf-
gaben verteilen

andere ermutigen und unterstiitzen
nach den Ursachen von Spannungen
fragen, die ein Gesprich beeintrach-
tigen

Belastungen bewuBt machen, die ein

sachliches und freies Gesprach er-

schweren kénnen:

— Umgangsformen kennzeichnen

— Inhalts- und Beziehungsaspekt un-

terscheiden

die Rollenverteilung kritisieren

— auf Tabus aufmerksam machen

Spannungen abbauen

— gemeinsame Interessen
heben

— Vermittlungsvorschlage machen

hervor-

3. Schriftliche Kommunikation
wichtigen Schreibanlassen gerecht werden:

1. eigene Erfahrungen dar-
stellen:
2. Sachverhalte angemessen

darstellen:

in selbstgewshliten Darstellungs- und
Mitteilungsformen

zweckbestimmter Schriftverkehr
(Lebenslauf, Geschaftsbrief, Bewer-
bung)

Bericht

(Arbeitsbericht, Unfallbericht, Zeugen-
bericht, Protokoll)
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Referat

Beschreibung
(Gegenstandsbeschreibung,
Vorgangsbeschreibung)

Textzusammenfassung

Stichwortliste, Tabelle, Inhaltsver-
zeichnis

3. argumentieren, beeinflus-
sen:

kritische Stellungnahme, Annonce,
Plakat

in diesem Zusammenhang (ber folgende Qualifikationen verfiigen:

allgemeine Grundbildung

Sachverhalte und Uberlegungen un-

miBversténdlich wiedergeben

~ réaumliche und zeitliche Verhéltnisse
genau beschreiben

— notwendige Unterscheidungen tref-
fen (z. B. gleich-ungleich, wichtig-
unwichtig, Teil-Gesamtheit, Ur-
sache-Wirkung)

— die Darstellung ubersichtlich glie-
dern

— sich eindeutig und folgerichtig aus-
dricken

sich um Sachlichkeit bemihen

— Meinungen und Informationen un-
terscheiden

— Entscheidungen und Urteile mit Ar-
gumenten vertreten

- die eigenen Urteile gegen die ande-
rer abgrenzen

Arbeitstechniken beherrschen

— die angemessene duBere Form von
schriftlichen Arbeiten beachten
unterstreichen

herausschreiben

graphisch verdeutlichen
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erweiterte Anforderungen

schwierige Darstellungsaufgaben

16sen

— einen
geben

— den Inhalt eines schwierigeren Tex-
tes zusammenfassen

die Wirkungsmdoglichkeiten der Spra-

che nutzen

— besonders anschaulich berichten

~ besonders eindrucksvoll erzéhlen

— besonders (iberzeugend die eigene
Meinung vertreten

sich um Sachlichkeit bemihen

— zur Begriindung der eigenen Mei-

nung Informationen systematisch
auswerten

— verschiedene Standpunkte darlegen
und bewerten

— mogliche Gegenargumente einbe-
ziehen

(Vertiefung, Erweiterung und Ergén-
zung)

Gesprachsverlauf  wieder-



Sprache lexikalisch und grammatisch

beherrschen

— vollstandige Sétze schreiben

— einfache Nebensatzkonstruktionen
beherrschen

— Satze logisch verknupfen

— Begriffe richtig verwenden

die wichtigsten Rechtschreibregein be-

herrschen

— GroB-/Kleinschreibung

— Dehnung/Kirzung

— Schreibweise bei gleichklingenden
Konsonanten/Vokalen

— Schreibweise bei s-Lauten

schwierigere Texte mit Hilfe des Du-

dens korrigieren

die wichtigsten Kommaregeln beherr-

schen

— Komma zwischen Satzen (Satzrei-
he, Satzgefiige, erweiterter Infinitiv
mit ,,zu")

— Komma zwischen Aufzahlungen

— Komma bei Apposition, Ausruf, An-
rede

4. Umgang mit Texten
Informativer und argumentativer Umgang mit Texten:

allgemeine Grundbildung erweiterte Anforderungen
nachvoliziehen

den Inhalt des Textes erfassen (anhand schwierigerer Texte)
— sinngeman lesen
— mit eigenen Worten wiedergeben
— in Thesen zusammenfassen
dabei richtig unterscheiden . . .
— darstellende und wertende Textaus-
sagen
— Behauptungen und Argumente

SI-D-80
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— zentrale Fragestellungen und unter-
geordnete Probleme

— die im Text vertretene und die zu-
rlickgewiesene Meinung

untersuchen und erklaren

Merkmale der Textart benennen

die Sprecherhaltung kennzeichnen
(zurtickhaltend, herausfordernd, ge-
fihlsbetont, sachlich usw.)

die erkennbare Absicht des Autors an-

geben

schwierige Textstellen klaren

-~ Schlisselbegriffe und wichtige Séat-
ze hervorheben und erldutern

— Textstellen mit Hilfsmitteln kldren
oder ihre Bedeutung aus dem Kon-
text erschlieBen

dem Text Hinweise entnehmen auf die
gesellschaftlichen Verhaltnisse, in de-
nen er entstanden ist (Standpunkte,
Inhalte, Sprachformen)

Beziehungen zu anderen Texten her-
stellen (vergleichen, erganzen, veran-
schaulichen, kldren, gegeniiberstellen)

uberprifen

die im Text enthaltenen Informationen

Uberprufen

— Vergleich mit eigenen Erfahrungen,
Beobachtungen und  Vorkennt-
nissen

— Berticksichtigung anderer Informa-
tionsquellen

den Gedankengang im Text Uber-

priifen

— stimmen die sachlichen Vorausset-
zungen?

~ sind die Folgerungen logisch?

Uberpriifen, ob der Text verschlisselt

ist

— offene und verdeckte Informationen
unterscheiden

— manipulative
weisen

Tendenzen nach-

252

(anhand schwierigerer Texte)



Asthetische Textrezeption

allgemeine Grundbildung
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erweiterte Anforderungen

verstehen

kiinstlerische Texte von Gebrauchs-
texten unterscheiden

sinngemaR lesen

den Inhalt mit eigenen Worten wieder-
geben

untersuchen

herausfinden, wovon die Rede ist (zen-
trale Themen, Motive, Probleme)
Merkmale der Textart benennen
Besonderheiten des Textes hervor-
heben

Stilrichtungen unterscheiden (wirklich-
keitsnah, sachlich, gefiihlvoll, phanta-

literarische Kunstmittel hervorheben
(bildhafte Sprache, Motivwahl, Erzahl-

siebetont, satirisch, reiBerisch u. a.) perspektive,  Spannungssteigerung,
literarische Textsorten unterscheiden Lautmalerei, szenische Darstellung
moderne literarische Beispiele von hi- usw.)
storischen unterscheiden

erkldren

die Wirkung des Textes auf bestimmte
Eigenarten des Textes zurilickfihren
die im Text dargestellten Erfahrungen
mit den eigenen vergleichen

dem Text Hinweise auf historisch und
gesellschaftlich andersartige Lebens-
welten entnehmen

die Wirkung des Textes zu erkléaren

versuchen durch Hinweise auf . . .

— die Erwartungen und Anspriiche der
Leser

— formale und inhaltliche Eigenarten
des Textes (Stil)

— die Bedingungen seiner Herstellung
und Verbreitung

- das Menschen- und Gesellschafts-
bild, das in ihm zum Ausdruck
kommt
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5. Reflexion liber Sprache

Im Arbeitsbereich Reflexion liber Sprache lassen sich grundsitzliche Anforderun-
gen nur schwer von gesteigerten unterscheiden.

Fir die Bewertung wird zunachst das Differenzierungsvermdgen des Schilers
maBgebend sein. Dariiber hinaus muf3 beachtet werden, daB reflexive Fahigkei-
ten nur im Zusammenhang mit kommunikativen Fahigkeiten beurteilt werden
kénnen (vgl. Qualifikationsanforderungen im Arbeitsbereich mindiiche/schriftli-
che Kommunikation)

allgemeine Grundbildung
Untersuchung und Beurteilung von . . .

Kommunikationssituationen:

unterschiedliche Verwendungssituatio-  (komplexere Kommunikations-
nen von Sprache erkennen (Sprechen  situationen)
im Biiro, im Gerichtssaal, in der Fami-
lie, auf dem Schulhof)
verschiedenartige ~ Ausdrucksweisen
einordnen und einschatzen (Jargon,
Fachsprache, Dialekt, Gaunersprache,
Schiilersprache, Amtsdeutsch)
untersuchen, inwieweit Gesprachsteil-
nehmer von vorgegebenen Ausdrucks-
formen abhangig sind (Floskeln, Rede-
wendungen, Hoflichkeitsformen, Kor-
respondenzformen, Rituale in be-
stimmten Situationen)

die &auBeren Bedingungen untersu-

chen, die das Verhalten der

Gespréachsteilnehmer beeinflussen

kénnen (Klima/Umgebung, Raumgro-

Be/GruppengroBe, Akustik, Entfer-

nung/Sitzordnung der Gesprachsteil-

nehmer)

die Beziehungen der Teilnehmer zu-

einander untersuchen:

- sind sie grundsatzlich gleichberech-
tigt (symmetrische Kommunika-
tion)?

— welche Rollen werden ubernom-
men?
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— beziehen die Teilnehmer sich auf-
einander oder werden Monologe
gehalten?

— herrscht ,,Einbahnkommunikation*'?

— geht es eher um sachliche oder um
personliche Probleme?

— gibt es indirekte Mitteilungen? Wel-
che Bedeutung haben sie?

untersuchen, inwieweit gesellschaftli-

che Voraussetzungen die Bereitschalft
und die Fahigkeit zur Teilnahme beein-
flussen:

— wer gibt den Ton an — und warum?

— haben die Teilnehmer unterschiedli-
che Rechte? Welche Spielregeln
gelten?

— woher beziehen die Teilnehmer ihr
SelbstbewuBtsein? Welche Rolle
spielen sie in anderen Situationen
(Beruf, Familie, offentliches
Leben)?

Untersuchung und Beurteilung von. . .

SI-D-80

sprachlichen Mitteln:

untersuchen, ob sprachliche Mitte! (for-
mal) richtig verwendet werden. Die
dazu erforderlichen grammatischen
Bezeichnungen kennen und anwenden
untersuchen, ob sprachliche Mittel ver-
standlich und sinnvoll verwendet wer-
den. Stilistische Merkmale erkennen
und ihre Wirkungsweise einschatzen.

(schwierigere Kommunikationssituatio-
nen und Texte)

Absichten und Wirkungen des Sprachgebrauchs

den Sprachgebrauch daraufhin beur-

teilen,

— ob er zur Versachlichung beitrégt,
(zuverlassige Information, Konkreti-
sierung, Beweisfihrung, Argumen-
tation)

(schwierigere Kommunikationssitua-
tionen und Texte)
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ob er andere zur Teilnahme an der
Meinungsbildung ermutigt

ob er versucht, Probleme bewuft zu
machen  (Zuspitzung, bewuBte
Ubertreibung, schockierende Offen-
heit)

oder

ob mit Tatsachen willkiirlich umge-
gangen wird (Verschleierung, Unter-
driickung, Verdrehung von Tatsa-
chen)

ob die Urteilsbildung willkirlich ist
(unzuldssige  Verallgemeinerung,
unzulassige Vereinfachung u. a.)
ob begrenzte (partikulare) Interes-
sen als aligemeine ausgegeben
werden

ob  ProblembewuBtsein  einge-
schrankt bzw. verzerrt wird (Un-
sachlichkeit, Personalisierung von
Sachproblemen, Schonfarberei, Ta-
buisierung)
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Stichwortverzeichnis
A

AbschluBqualifikationen (s. Qualifikationen)

Asthetik (s. Dichtung; Erfahrungen, dsthetische; Literaturunterricht)

Aligemeine Grundlegung E’?, 29, 32, 50, 57, 58, 63, 65, 109, 123, 129, 131, 132, 174,
193, 231

Ansatz, situativer E, 48f., 234f.

Antizipation (s. a. Probehandein) 80

Arbeitsbereiche E, 24, 25, 95, 171, 234

Arbeitsformen 31, 55, 77, 220, 225f.

Arbeitstechniken (s. Fahigkeiten, instrumentelle)

Argumentation (s. Sprachstrategien)

Aufsatzformen (s. a. Kommunikation, schriftliche; Textgestaltung, logische; Qualifikatio-
nen) 45, 67f., 74

Ausdruck, sprachlicher (s. Semantik)

Ausgleichsunterricht E, 216ff., 239

B

Bedurfnisse (s. a. Individuum) 27, 29, 51ff., 73ff., 110f., 113
Begriffsbildung (s. a. Metasprache) 171ff.

Berufswelt (s. Problembereiche)

Beziehungsprobleme (s. a. Problembereiche) 34ff., 41f., 53, 62
Bildungsziel (s. Deutschunterricht, Ziele des)

Cc

Chancengleichheit (s. a. Ausgleichsunterricht; Sozialisation; Sprachverhalten) 233

D

Darstellungsformen (s. Aufsatzformen)

Defizite, sprachliche (s. Ausgleichsunterricht)

Denken 171ff.

Deutschunterricht, Ziele des (s.a. Lernziele; Sprachunterricht, Ziele des; Qualifikatio-
nen) E, 214f.

Dialekt {s. Sprachvarietdten)

Dichtung (s. a. Kunstwerk; Literaturunterricht) 102ff,

Differenzierung, innere (s. Arbeitsformen) 230

Diskussion, &ffentliche (s. a. Handlungsfahigkeit, demokratische) 57, 193f.

E

EinfluBnahme (s. a. Sprechstrategien) 55ff., 62f., 68ff.

— auf Gruppenprozesse (s. a. Handlungsfahigkeit, demokratische) 31f,, 62f., 193f.
Entwicklungspsychologie (s. a. Denken; Identitatsfindung) E

Erfahrungen E, 27, 29, 66, 74, 79, 105ff., 187f., 218

— asthetische (s. a. Literaturunterricht) 102ff., 112

- historische E, 107f.

Erfahrungsbereiche E, 22f, 234

Erwachsenenwelt (s. Problembereiche)

2 E = Einfihrung in die Konzeption, S. 13ff.

257



F
Fachsprache (s. Metasprache, s.a. Sprachvarietaten)

Fahigkeiten,

— instrumentelle (s. a. Lernkontrolle; Qualifikationen) 81ff., 97, 113ff.
— kommunikative (s. Kommunikationsfahigkeit)

Familie (s. a. Erfahrungsbereiche; Sozialisation) E

Férderung (s. Ausgleichsunterricht)

Frontalunterricht (s. Arbeitsformen)

G

Gattungen (s. Textsorten)

Geltungsanspriiche (s. a. Kommunikation; Kommunikationsanalyse) 174f.
Gesellschaft (s. Umwelt, soziale; Sozialisation)

Geschichte (s. Erfahrungen, historische)

Gesprachsformen 48

Grammatik 201ff., 203ff.

Gruppenarbeit (s. Arbeitsformen)

H

Handeln,

— fiktives (s. Probehandeln)

— kommunikatives (s. Sprechhandlung)

Handlungsbezug (s. Ansatz, situativer; Verwendungssituation)
Handlungsfahigkeit, demokratische E, 100, 102, 179
Hochsprache (s. a. Sprachvarietaten) 39ff.

1

ldentifikation 75, 110, 140

Identitatsfindung E, 28, 52, 72, 73f., 75f., 217, 225
Ideologiekritik (s. a. Kommunikationsanalyse) 182ff,

Individuum E, 28f., 188f.

Information,

— Vermittlung von (s. a. Qualifikationen) 54f., 67f.

— Verarbeitung von (s. a. Qualifikationen; Text-Analyse) E, 96ff,
Inhalte (s. a. Problembereiche; Themen) E

Initiative, soziale (s. EinfluBnahme auf Gruppenprozesse)
Interessen (s. Individuum; Information, Verarbeitung von; Selbstbehauptung)
Interpretation (s. a. Textanalyse) 110f., 116f.

J
Jahrgangsstufen E, 21, 81ff., 119ff., 140, (204)
Jugendblicher 157ff.

K

Kenntnisse (s. Lernziele)

Kommunikation E, 29f., 32f., 34ff., 46, 174f., (204ff.)

— mundliche (s. a. Qualifikationen) E, 25ff., 30ff., 37ff., 46, 48f., 50, (203)

— schriftliche (s. a. Qualifikationen) E, 25ff., 42if., 47f., 49, 65f., 71f., (203)

Kommunikationsanalyse 174ff., 194f., 203, 214f.

Kommunikationsfahigkeit (s. a. Handlungsfahigkeit, demokratische:; Qualifikationen) E,
27ft., 37, 176f., 216ff., 225, 232
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Kommunikationssituation (s. a. Qualifikationen) E, 27, 34ff., 56, 174ff., 214f.

Kommunikationsverhalten (s. Sprachverhaiten)

Kompensatorik (s. Ausgleichsunterricht)

Konflikt 50, 65, 123ff., 175

Konkurrenz (s. Sozialverhalten)

Kooperation (s. a. Lernziele) 30f., 55, 60ff., 234

Kreativitat (s. Phantasie)

Kriterien literarischer Wertung  107f., 111, 1171,

— der Einschatzung von Kommunikationsprozessen 199f,

— der Leistungsbewertung (s. Leistungsbewertung)

Kritikfahigkeit (s. Handlungsfahigkeit, demokratische; Kriterien der Einschétzung von Kom-
munikationsprozessen)

Kunstwerk 102ff.

L

Lebenspraxis E, 28, 225

Lebenssituation E

Leistungsbewertung (s. Lernkontrolle)

Lernen, soziales (s. a. Kooperation) 228f.

Lernkontrolle 231ff., 246fi.

Lernproze E, 49

Lernziele (s. a. Qualifikationen) E, 21

— im Arbeitsbereich miindliche Kommunikation 42, 58ff.
— im Arbeitsbereich schriftliche Kommunikation 46, 81ff.
— im Arbeitsbereich Reflexion tiber Sprache 195, 214f.
- im Arbeitsbereich Umgang mit Texten 97, 141ff.
Lesen (s. a. Textanalyse) 107, 109f., 116

Linguistik 47, 201ff.

Literarischer Markt  100f., 111, 112f.

Literatur (s. Dichtung; Textbedgriff)

Literaturgeschichte 111, 119, 140f.

Literaturkanon 119, 140

Literaturunterricht (s. a. Qualifikationen) 102ff,, 195ff.
Literaturvorschlage 119, 140ff.

M

Manipulation (s. a. EinfluBnahme) 69, 99, 191, 197f.

Massenmedien 73f., 101f.

Meinungsbildung 67, 101f., 191, 193

Metasprache 171, 203

Methodik, Hinweise zur (s. a. Ansatz, situativer; Arbeitsformen; Unterrichtspraxis, Anregun-
gen zur) 73ff., 135ff., 220ff., 225ff.

Mitbestimmung (s. a. Handlungsfahigkeit, demokratische) 224, 231

Motivation 109f.

N

Normen,

— gesellschaftliche 28f., 181ff., 187f.
~ sprachliche 36ff., 44f., 174, 235ff.
— stilistische  36f., 42, 45f., 83, 88, 92
Notengebung (s. Leistungsbewertung)
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Orientierung (s. a. Lebenspraxis; Lebenssituation) E, 97

P
Partnerarbeit (s. Arbeitsformen)
Phantasie 52, 71{f., 140
Probehandeln 106ff., 112, 140
Problembereiche 22f., 121, 140
ProblembewuBtsein 113
Projekt 31, 223, 225f.

Q
Qualifikationen (s. a. Fahigkeiten; Lernziele) E, 246ff.

R

Realitat (s. Wirklichkeit)

Realsituation (s. Verwendungssituation)
Rechtschreibung (s. a. Qualifikationen) 43f., 811, 86, 90, 236f.
Redestrategie (s. Sprachstrategien)

Reflexion Uber Sprache (s. Sprache, Reflexion uber)
Reflexionsvermdgen 108, 109, 171ff.

Rezeption (s. Textrezeption)

Rhetorik (s. Sprachstrategien)

Rolle 29, 64, 188ff.

Rollenspiel (s. Arbeitsformen)

S

Sachklérung (s. Information)

Schreiben (s. Kommunikation, schriftl.)

Selbstbehauptung  30f., 58ff., 234

— bestimmung E, 225, 231

— darstellung 66, 73f.

entfaltung der Person durch Sprache (s. Selbstbehauptung)

— erfahrung 109, 112f.

— verwirklichung 22f., 73, 134

Semantik 83, 87, 91

Sensibilitat  109f., 111, 140

Situativer Ansatz (s. Ansatz, situativer)

Situationsangemessenheit (s. Kommunikationsfahigkeit)

Sozialformen (s. Arbeitsformen)

Sozialisation E, 186f., 216ff.

Sozialpsychologie (s. Beziehungsprobleme)

Sozialverhalten (s. Kooperation; Lernen, soziales)

Spiel 53, 79, 2211f., 229f.

Spontaneitat 51ff., 109, 137

Sprache E, 37, 202ff.

— Funktionen der E, 47, 106f., 181, 202

— Reflexion ber (s. a. Qualifikationen) E, 169ff..

— System der 201f.

Sprachbarrieren (s. Ausgleichsunterricht; Defizite, sprachl.; Sozialisation; Sprachvarieta-
ten; Sprachverhalten)
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— beschreibung (s. a. Metasprache; Reflexion (ber Sprache; Textanalyse) 201ff.

— erwerb E, 27ff., 172f., 186f., 217

— fahigkeit E

Sprachgebrauch

— alltaglicher (s. Sprachpraxis)

— humaner und kritischer 174f., 191, 193, 194ff.

— offentlicher

Sprachgemeinschaft E, 216

—~ kompetenz (s. Sprachfahigkeit; Kompetenz, komm.)

— kritik (s. Kommunikationsanalyse; Kriterien der Einsch&tzung von Kommunikationspro-
zessen)

—~ praxis 171, 174, 178ff.

Sprachstrategien 55ff., 68ff., 180, 183ff., 191ff.

Sprachunterricht, Ziele des (s. Deutschunterricht, Ziele des; Lernziele)

Sprachvarietaten 39f., 186ff., 216f.

Sprachverhalten (s. Ausgleichsunterricht; Sozialisation)

Sprachwissenschaft (s. Linguistik)

Sprechakttheorie 202, 210ff.

Sprechhandlung (s. Handeln, komm.)

Stil (s. Normen, stilistische)

Stoffplan (s. Deutschunterricht, Ziele des; Jahrgangsstufen; Problembereiche; Themen)

Syntax 82, 87, 91, 205

T
Textanalyse (s. a. Qualifikationen) 96ff., 98ff., 108, 112f., 113ff., 116f., 135, 137, 195ff.
— auswahl (s. Problembereiche)

~ begriff E, 95, 106ff.

gestaltung, logische 77, 84, 88, 92

prasentation 135ff.

rezeption 95f., 107, 109ff.

— sorten 95f., 114f, 142, 147, 152

Themen (s. a. Problembereiche) 186, 187, 188, 190, 195ff., 222f,, 230

Tradition (s. a. Erfahrung, historische) E, 140, 181, 195ff.

Trivialliteratur (s. a. Kriterien lit. Wertung; Massenmedien) 107f., 110, 158f.

U

Umgang mit Texten (s. a. Text; Qualifikationen) 93ff., 112

Umgangssprache (s.a. Sprachvarietaten) 178f.

Umwelt, soziale E, 27, 186ff., 216ff.

Unterhaltungsindustrie (s. a. Identifikation; Massenmedien) 73, 75
Unterrichtsgespréch (s. a. Arbeitsformen) 34f.

Unterrichtsplanung E, 53, 224ff., 234

Unterrichtspraxis, Anregungen zur E, 47f,, 75ff., 77ff., 195ff., 205ff., 220ff., 234ff.
Urteilsbildung (s. a. Informationsverarbeitung) 67, 96, 100

Urteilsfahigkeit (s. a. Erfahrungen, historische; informationsverarbeitung) 100, 113

Vv

Verdnderung (s. a. Handlungsfahigkeit, demokratische; Sprachgebrauch, humaner u.
kritischer) 195, 233

Vergniigen 140

Verkehrssprache, allg. (s. Sprachvarietéten)

Verwendungssituation (s. a. Ansatz, situativer) 45, 48f., 179

f
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w

Wahrnehmung, asthetische (s. a. Literaturunterricht als dsthetische Erziehung) 108

Wahrnehmungsfahigkeit 27, 102, 110, 140

Werte (s. a. EinfluBnahme auf Gruppenprozesse; Kooperation; Sprachgebrauch, humaner
u. kritischer) E, 109

Wertung, literarische (s. a. Kriterien lit. Wertung) 107f., 111, 117f,, 140

Willensbildung, &ffentliche (s. a. Informationen, Verarbeitung von) 96

Wirklichkeit E, 71ff., 73ff., 75f., 771.

Wissen (s. Lernziele)

Wissenschaftssprache (s. Sprachvarietéten)

Wortschatz (s. Semantik)

Z
Zeichensetzung (s. a. Qualifikationen) 42ff., 81f., 86, 90, 203
Ziele (s. Deutschunterricht, Ziele des; Sprachunterricht, Ziele des; Lernziele)
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